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1.- ESTUDIOS incluye articulos sobre las diver-
sas tematicas de las Ciencias y de las Técnicas
de Educacion referentes a todos los niveles edu-
cativos.

2.- EXPERIENCIAS Y REALIZACIONES recoge progra-

maciones y ensayos de caracter practico y, en

general, todo trabajo que refleje la aplicacién

de técnicas de investigacion a los diversos cam-
pos de la tematica educativa.

3.- INFORMACION aporta noticias y datos sobre
las actividades del Distrito y de otras entida-
des y organismos que trabajan en investigacién
educativa y formacion del profesorado.

4.- DOCUMENTACION inserta textos normativos, bi-
bliografias tematicas, recensiones de libros y
referencias sobre material didactico.
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INTERDISCIPLINARIEDAD Y METODO
EN PSICOLOGIA EDUCATIVA

Alfredo Gofii Grandmontagne
Universidad del Pais Vasco

Suelen recordarse las Charlas para mamestros (1899)
de Williams James como primer esbozo de psicologria educa-
tiva: la psicologia estd en condiciones de proporcionar
al ensefiante una seleccién de conocimientos especialmente
relevantes para su tarea docente. Otros prefieren situar
en el Educational Psychology (1903) de Thordike el balbu-
ceo de la nueva ciencia por su aliento a desconfiar sis-
teneticamente de las opiniones pedagdgicas que no se sus-
tenten sobre los resultados de la investigacidn psicold-
gica de cardcter experimental .

En cualquier caso la Psicologia Educativa nace pro-
metedora, desafiante y agresiva reclamando un espacio en-
tre las ciencias de la educacidn.

Mds de 80 afios, sin embargo, no han sido suficien-
tes para que deje de ser una promesa histdérica y se con-
vierta en la realidad fecundante a que aspiraba. Si en
algo coinciden quienes han revisado su trayectoria histdé-
rica (Berliner, Beltrdn, Col, Ldpez Romsn, Mayor) es en
detectar, junto al enorme caudal de expectativas que du-
rante afios ha despertado, una sangrante falta de identi-
dad epistemoldgica. Es prdcticamente inposible encontrar
mayor disparidad de contenidos en libros que tratan de u-
.na misma materia; no existen limites precisos que demar-
quen el canpo de los contenidos; faltan teorias unifica-
doras de las miltiples y heterogéneas investigaciones y
propuestas; perdura la desconexidn entre psicélogos gene-
ralistas o bdsicos y psicdlogos educativos. »

No es de extrafiar que, de unos afios a esta parte,
se palpe un sentimiento de iInsatisfaccidn y la urgencia
de reconsiderar el estatuto epistemologico de esta cien-
cia.
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Una de las voces que, ya en los afios sesenta, se
destacé en denunciar la situacién fue la de J.S. Br-uner
"Algo ocurrié a la psicologia educativa hace algunas dé-
cadas que la redujo al nivel inferior que hoy ocupa. Par-
te del fracaso de la psicologia educativa estribd en su
Incapacidad para conprender todo el alcance de su mision.
Dio por supuesto con excesiva rapidez que su labor con-

sistia en aplicar la teoria de la personalidad o la dind-
mica de grupo o cualquier otra cosa por el estilo” (1).
La auténtica misién, para Bruner, de la psicologia educa-
tiva consiste en contribuir a la elaboracidn de una teo-
ria de la instruccién. Carecemos de una adecuada teoria
de la escuela; una teoria de cémo apoyar el desarrollo
hurmano. No basta con describir el desarrollo, es preciso
prescribir acerca de los modos de anplificar los poderes
de la mente humana en crecimiento.

Es miy significativo que, cuando Bruner se dirige
en un discurso presidencial a la Asociacién de psicélogos
Americanos, pretenda ''convencerles de que la psicologia
evolutiva sin una teoria pedagogica resulta un enpefio tan
vacio como una teoria pedagégica que Ignorase la natura-
leza del desarrollo" (2). En cualquier caso, la construc-
cién de una teoria de la escuela o de la educacidén no po-
drd entenderse como responsabilidad y conpetencia exclu-
siva de psicélogos sino, mds bien, como quehacer de toda
la comunidad intelectual.

En sintonia con esta visidn bruneriana de las co-
sas, se puede presentar hoy dia un andlisis mds anplio de
los titubeos histdricos de la psicologia de la educacidn
y perfilar la concepcidn alternativa que va cuajando.

La tentacidn psicologizante

Podemos hablar, siguiendo a Coll, de una tendencia
psicologizante en la manera de entender las relaciones
entre psicologia y educacién: 'La Psicologia de la Educa-
cién, disciplina psicoldgica y educativa al mismo tiemnpo,
a medio camino entre un drea de investigacion bdsica y un
canpo de aplicacidén, puede entenderse de maneras sensi-
blemente diferentes segun que se ponga el acento sobre
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los conponentes psicolégicos o sobre la problemdtica edu-
cativa; en el primer caso tendriamos una especie de psi-
cologia aplicada a la educacidn que atribuiria a la Psi-
cologia Educativa .la tarea de extraer de la psicologria
todos los conocimientos susceptibles de ser relevantes
desde un punto de vista educativo' (3).

Este ha sido, histdricamente, el paradigma neis ha-
bitual de engarzar psicologia y educacion. Y ha generado
Insatisfaccién debido a que suele revestir, al menos,
tres caracteristicas que, a su vez, constituyen sus limi-
taciones: adopta un método extrapolativo de aplicar deri-
vaciones educativas; funciona con una indefinicidn de lo
que es la realidad educativa; adolece de falta de voca-
cion de sintesis.,

El aspecto extrapolativo ha sido descrito con exac—
titud por C.Coll: '"La versidén mds radical de esta hipdte-
sis reposa sobre la idea de que los resultados de las in-
vestigaciones realizadas en una perspectiva estrictamente
psicoldgica pueden ser extrapolados a la situacidn educa-
tiva... Desde el punto de vista de su utilidad prédctica,
la Psicologia de la Educacién debe limitarse a transmitir
y explicar a los técnicos, especialistas y responsables
de la educacién los principios o leyes generales nds Im-
portantes sobre el conportamiento humano. El resultado
es, pues, una especie de catdlogo o lista de leyes y
principios psicoldgicos que se supanen inportantes y per-
tinentes para la educacién. Evidentemente, Segun esta
concepcidn, la investigacidn en psicologia educacional no
posee una identidad propia, y se reduce a una investiga-
cion en psicologia bdsica' (1.

Uno de los efectos nds preocupantes de este proce-
der es que ha ahuyentado, en lugar de atraer, a los ense-
fiantes. La psicologia no sélo no clarificaba sus proble-
mas sino que, de paso, venia a apabullarles y a poner de
relieve lo mucho que ignorablan. Resultaba nuy tedrica,
en el peor sentido de la palabra. Y poco prdctica: si uno
buscaba una silla para su clase se le proporcionaban me-
tros cubicos de madera para que se la confeccionase. Pero
si el método extrapolativo ha resultado estéril e infe-
cundo, mdés perniciosa es la tdctica, no pocas veces con-
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currente con él, de referirse a la situacidn educativa
como a algo difuso, inpreciso e indefinido. La educacidn
no es objeto de estudio directo sino, mds bien, como un
. mercado en el que posiblemente aparecerdn conpradores In-
teresados por el producto que uno ofrece. Me estoy refi-
riendo a una estrategia que puede conprobarse con cierta
frecuencia en trabajos de nuestra disciplina: en investi-
gacién de laboratorio, en experiencias terapeuticas o en
elaboraciones tedricas se da con una férmula explicativa
de la conducta; el siguiente paso consiste en echar una
ojeada a la educacién y elaborar un diagnéstico de los
males que padece: efectivamente el gran problema de la
ensefianza es la ausencia de refuerzos positivos, o la
falta de enpatia en las relaciones interpersonales, o el
verbalismo;se hurga la herida y a continuacién se ofrece
el apdsito ndgico curalotodo que uno se guardaba en la
nenga.

" Esto es Ir con soluciones antes de definir los pro-
blemas. La psicologia educativa no puede funcionar con
soluciones prefabricadas a problemas aun no definidos
porque los sesgos y los reduccionismos son, en tal caso,
palmarios. Si uno sabe cémo fomentar el aprendizaje por
descubrimiento la estrategia no debe ser denunciar su po-
co uso escolar y presentarlo como la panacea de todos los
males; mds bien habrd de analizar el sentido y los fines
de la educacidn formalizada e insertar en tal contexto su
propuesta renovadora.

El tercer rasgo caracteristico y habitual de la
psicologia educativa ha sido la ausencia de vocacidn sis-
temtizadora. Las raices de tal actitud se nutren tanto
en la ausencia de un disefio correcto de lo que es la rea-
lidad educativa como en el cldsico encapsulamiento de ca-
da escuela psicolégica en su propia concha epistemoldégica
y en la condicién multiparadigndtica de la psicologia en
cuanto ciencia. La necesidad de sistematizacidn en psico-
logia educativa surge tan sélo cuando se dan ciertas con-
viccianes previas: que el objeto de estudio de la mismm
es la realidad educativa en toda su conplejidad y dimen-
sidén; que ninguna de las actuales teorias psicoldgicas es
capaz de iluminar por si sola tan rico conjunto; todas
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son necesarias al mismo tiempo que ninguna es suficiente;
que la condicidn de la psicologia como ciencia nultipara-
digmdtica no le exime del requisito cientifico de inte-
grar saberes aun cuando la sistematizacidn no sienpre
pueda ser aditiva o conplementaria y a veces se deba con-
centrar en desenmascarar los ndcleos en que pivotan las
diferencias.

La mayoria de las obras de referencia obligada que
figuran en los anaqueles de cualquier biblioteca de nues-
tra disciplina reflejan las caracteristicas descritas.
Podemos agruparlas en tres modalidades, de las que vamos
a citar algun ejemplo remitiendo a Berliner (5) para una
revision exhaustiva de lo publicado en inglés:

1.-Desde una sola de las distintas escuelas de psicologia
bdsica se analizan problemas de la educacién y se pro-
ponen las renovaciones que la enseflanza necesita y
hasta modelos educativos globales. Conocido es el op-
timismo de H.Aebli (6) al presentar la teoria genética
como fuente de la que deducir los principios metodolé-
gicos sobre los que deberia basarse la enseflanza de
todas las materias principales. En la misma perspecti-
va se situa C. Kamii (7) al trasponer como ob]etzvos
educativos los estadios de desarrollo piagetianos, si
bien le honra su posterior revisién de postura. Pero
ese mismo es el proceder de Skinner (8), de Anderson y
Faust (9) o de Bijou-Rayek (10) en los que su oferta
se presenta como la solucidn que se necesitaba. Y en
las reflexiones de Rogers (11) sobre la educacién se
constata esa misma unidireccionalidad.

2.-Los tratadistas, generalmente, han recurrido a varias
escuelas en busca de principios educativos relevantes
pero en nuchos casos se limitan a presentarlas en pa-
ralelo. Se pueden citar como ejemplos a Milhollan-
Forisha (12) a a Patterson (13). A veces, como en el
caso de Royer-Allan (14), encontramos ciertos intentos
sistematizadores al confrontar teorias bdsicas, pero
se echa en falta ese eje conductor y aglutinante que
confiera unidad y cohesidn a datos procedentes de pre-
supuestos epistemoldgicos heterogéneos. Suele avanzar-
se mds en la linea de recoger una anplia temdtica como
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propia de nuestra disciplina, tal como lo reflejan un
Toml inpson (15), Wilson, Robeck y Michael (16) o Good-
Broophy (17), que es la definicién de un elemento aglu-
tinante y estructurador, el cual, a nuestro juicio, no
puede ser proporcionado mds que por un modelo diddcti
co descriptivo de la realidad educativa.

3.-£1 gran atractivo despertado por autores como Gagné
(18) deriva precisamente del paso adelante que conpor-
ta su afdn de sistematizacidn y de interconexidn con
lo educativo. En la misma linea habria que situar a
Gage y a Nuthall y Snook a quienes, sin embargo les
limita el proponer unos modelos educativos excesiva-
mente psicoldgicos (19). La objecidn que debe hacérse-
les es que deducen unos modelos diddcticos simétricos
a la teoria psicolégica que les sirve de matriz.

La presentacidn critica de este inmenso esfuerzo
realizado durante afios en psicologia educacional seria
Injusta si indujese al menosprecio. No hay por qué recha
zarlo de plano. El gran reto cansiste en aprender del pa-
sado y evitar fallos que han inpedido alcanzar el objeti-
vo de la fundamentacidn cientifica de la educacidn. Y, a
modo de sintesis, los vamos a recordar:

Las teorfas psicoldgicas no terminan de conectar
con la problemdtica educativa real; subsiste, en muchos
casos, el error metodoldgico de pretender que un fendmeno
superior, como es la educacidn, quede especificado en fun-
cidon de los fendmenos de orden inferior que lo constitu-
yen; ninguna teoria del aprendizaje o del desarrollo a-
barca todos los aspectos educativos, por lo que no podrd
ser asumida como referencia exclusiva, aun cuando por la
misma razén no debiera ser desdefiada; no es honrado que
la psicologia educativa se desentienda de las divergen-
cias y oposiciones existentes en la psicologia bdsica sin
esforzarse por integrar lo comin, descarnar los micleos
de disensidn y, en definitiva, por sistematizar lo ofer-
table.
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La realidad educativa como objeto de la psicologia

En el canbio de rumbo reciente de la psicologia edu-
cativa sobresale la acentuacidn de lo diddctico, el asu-
mir la situacidn educativa, contemplada en su rica comple-
Jjidad, como objeto de estudio desde el saber, o incluso
desde la ignorancia, de la psicologia. Se trata, en gran
medida, de una disciplina por hacer. Pero la historia nos
cuenta, en apoyo analdgico de nuestra situacidn, que la
psicologria del lenguaje se convirtié en la impactante
psicolingurstica actual cuando supo pedir prestado a los
linguistas la descripcidén de su objeto de estudio. Simi-
lar proceso debiera tener lugar entre la psicologia y la
descripcidn de la realidad escolar.

La pieza clave en los engranajes de colaboracidn en-
tre psicologia y educacidn la proporciona, por tanto, esa
descripcidn de la realidad educativa que suele recibir el
nonbre de modelo educativo, en una especie de diagrama u
nico e indiscutible que refleje en su totalidad la reali-
dad educativa. Mds bien el modelo es una representacién
conceptual, simbdlica y por lo tanto indirecta que, al
ser necesariamente esquemdtica, se convierte en una repre-
sentacioén parcial y selectiva de esa realidad (20). Todo
modelo destaca lo que considera inportante y desprecia lo
que no lo entiende como tal; de ahl que sea prudente con-
siderarlo como provisional y aproximativo, sin excluir
ningun otro, y abierto a precisiones y conplementos.

La psicologia ha de mantener una doble relacidn
respecto a los modelos: primero, contribuye a delimitar-
los; e Inmediatamente, se siente interpelada por ellos al
asumirlos como objeto de fundamentacidn. En primer lugar,
ha de apoyar a la pedagogia en su cometido de elaborar
modelos conprensivos y sistémicos de la educacién. En se-
gundo lugar, asume el modelo diddctico como edificio al
que 1luminar o como molde donde vaciar o filtrar sus co-
nocimientos (Gimeno, Coll).

El modelo diddctico se convierte, asi, en Iinstancia
critica de las aportaciones de la psicologia. A la psico-
logia educativa, en definitiva, no le interpela sino una
unica cuestion:';qué es lo que tienes que decir sobre los
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diversos componentes, y sus interrelaciones, del modelo

diddctico?, ;qué dice la psicologia acerca de los objeti-

vos, contenidos, relaciones interpersonales, organiza-

cién, evaluacion, recursos... de la enseflanza formalizada

en el aula?". Deberd superar los intentos de "aplicar', o

de 'derivar' y tendrd que realizar numerosas investiga-

ciones centradas en los problemas especificos de la edu-

cacidn; habrd de tomar en consideracidn las variables par-
ticulares que actuan en situaciones educativas. Y todo e-
110 le obligard a sistematizar sus ofertas; no es de re-

cibo que, ante cada cuestidn, persista en referirse al

anplio abanico de tendencias y escuelas divergentes.

La psicologia educativa nos aparece asi como aquel
saber, en construccidén, sobre el desarrollo humano apoya-
do que, tomando irremediablemente como punto de partida
las descripciones acerca del desarrollo y el aprendizaje
humano, contribuye a prescribir y normativizar para mejo-
rarlos. Y esto lo lleva a cabo integrdndose, desde su
perspectiva, en la construccidén de teorias adecuadas de
la educacién formalizada en la escuela.

Confluencia de tareas e interdisciplinariedad
entre psicologia y pedagogia
Este planteamiento arrumba con ciertos linderos que
demarcaban las tareas de psicélogos educativos y de peda-
gogos. Aunque subsisten, sin discusién, temas y tareas
peculiares de unos y de otros, es indudable que se en-
cuentran ambos en una anplia parcela comin. Suele oirsele
al psicélogo insistir en dimensiones educativas; el peda-
gogo subraya la inportancia de las fundamentaciones psi-
colégicas. Tal vez sea un buen momento para que la peda-
gogia preste mayor atencién a esas otras cienclas humanas
y de la educacién, como son la sociologia, la economia o
la politica, y que tanbién deben integrarse en una ade-
cuada teoria de la enseflanza.
En cualquier caso se inponen tareas de coordinacion
y, muy especialmente, cuando se inparten curriculos diri-
gidos a la formacidn de enseflantes en los que es preciso
aprovechar exhaustivamente el tienpo asignado. Lo primero
que urge es conocer respectivamente lo que uno y otro ha-

_.]8_



ce y tratar de coordinarlo. Bien es cierto que en cursos
breves de formacidn psicopedagdgica en los que no se con-
tenpla mes que la intervencidn de uno sélo de los dos
profesionales parece que no queda néis remedio que asumir,
siquiera sea subsidiariamente, la tarea del otro; en caso
contrario, faltaria fundamentacidn de lo pedagdgico o al-
canzar su objeto de estudio por parte de la psicologra.

Pero, ;no es posible apoyarse en algin criterio nds
general y tedrico de especificacién del quehacer de uno y
otro en el tratamiento de unos mismos contenidos? No es-
toy nuy seguro de que, en unos tiempos en los que urge In
sistir en la interconexidn de saberes y en los que las
ciencias progresan nuchas veces ahondando en cuestiones
fronterizas, el empefio deba ser prioritario. Mis bien pa-
rece que se trata de una cuestidn de acentos y de crear
conciencia de la necesidad del trabajo coordinado. Al me-
nos eso revela la revisién de los dos criterios a los que
mes frecuentemente se ha recurrido: el de la normatividad
de uno y otro saber y el de la elaboracién de modelos di-
ddcticos. '

Desde luego el criterio de normatividad, al que a
veces se ha apelado, no me parece tajante. Se ha propues-
to que la "colaboracién interdisciplinar debe lograrse en
el sentido de integrar la teoria del aprendizaje en la
teoria de la enseflanza y que sea ésta la que guie la ac-
cidn" (21). Pero inmediatamente debe reconocerse que des-
cubrir el proceso que sigue el sujeto que aprende inplica
una cierta normatividad para la ensefianza y que el eje
del problema radica en determinar qué papel desenpefia la
explicacién de los procesos de aprendizaje en la elabora-
cién de la normatividad diddctica.

Luego no se puede defender que la psicologia des-
cribe y la pedagogia prescribe; la psicologia educativa
debe ser también normativa y prescriptiva. Lo que si pro-
cede es precisar en lo posible ese rango peculiar de las
prescripciones psicoldgicas, para el que propongo las si-
guientés cualificaciones: ‘

La prescripcidn desde la psicologia tiende a ser de
cardcter mds general que la pedagdgica: ofrece pautas so-
bre las que el pedagogo y el didacta, teniendo en cuenta
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nmds factores, disefian proyectos concretos y pormenoriza-
dos en los que sI se especifica lo que ha de hacerse con
gran precision. Por otro lado se trata de una prescrip-
tividad en gran medida critico-negativa surgida de una
tarea de revisidon de los presupuestos en que se Inspiran
determinadas normatividades diddcticas. Y opino que debe
aposentarse sin prisas en el terreno de lo provisiaonal:
el psicdlogo debe haber aprendido de la historia de su
disciplina que en educacidn no sélo cuentan los canponen-
tes psicoldgicos sino que se trata de una realidad polié-
drica en la que inciden factores de muy diversa indole;
asi, por ejenplo, no se pueden determinar unicamente des-
de la psicologia el tipo de contenidos de las enseflanzas
sin ponderar aspectos culturales, econdmicos o sociales
que se merecen anplia consideracion.

El segundo criterio diferenciador entre psicélogo
educativo y pedagogo se ha buscado en su diverso papel en
la configuracién de modelos diddcticos. De nuevo topamos
con una cuestion en la que privan los acentos sobre las
dicotomizaciones. La imagen nds afortunada no seria la
del psicélogo que lleva carretillas de ladrillos y el pe-
dagogo seleccionado los que le resultan mejores para
construir la teoria educativa. Nos estariamos imaginando
una especie de interdisciplinariedad sucesiva, una carre-
ra de relevos. Sin embargo lo que se plantea es no sélo
una buena entrega de relevos sino un trabajo simultdneo e
interdisciplinario de colaboracién entre las varias cien-
cias de la educacidn, tarea en la que el pedagogo parece,
en principio, llamado a ejercer funciones de coordinador.

Férmulas concretas de colaboracidn interdiscipli-
nar, tanto en investigacidn como en confeccidn de curri-
culos o en ejercitaciones prdcticas psicoeducativas, de-
ben sobrar. Lo que parece evidente es lo pernicioso e in-
operante de trabajar desconexionados.

La asignatura de Psicologia Educativa:

cantenidos y método

La revisién epistemoldégica que hemos efectuado no

puede por menos de repercutir en el disefio diddctico de
estos saberes.
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Hemos visto nuchos progranas de esta asignatura es-
tructurados sobre el eje de la exposicidn de teorras del
desarrollo y de teorias del aprendizaje. Y es un sistema
aceptable, en pringipio, ya que se trata de dos canpos
fundamentales de la psicologia bdsica donde buscar funda-
mentos cientificos para el quehacer pedagdgico. Pero, a
nuestro juicio, debe quedar bien claro que no nos intere-
sa la psicologia en si misma sino en tanto en cuanto a-
porta clarificaciones utiles para la comprension de la
conducta humana en situacidn educativa.Nuestra disciplina
surge con el cometido de releer la psicologia bdsica des-
de la dptica de la problemdtica educativa o, si se pre-
fiere, de analizar la problemdtica educativa desde la op-
tica de la psicologia. _

Por eso ningun programa puede acabar en la revisidn
de las teorias psicolégicas. Postulamos el abrir un capr-
tulo dedicado a la confrontacidén de tales teorias. Dicha
confrontacién se plantea a un doble nivel: a nivel de pre-
supuestos tedricos y en el canpo de las derivaciones a la
educacion. Por un lado hay que plantearse cuestiones so-
bre la alternatividad o complementariedad, sobre las apo
rias y las disensiones radicales, entre las varias escue-
las de psicologia bdsica. Nos parece que cuando se re-
visan las diversas escuelas psicoldgicas en referencia a
dos binomios, el de aprendizaje/desarrollo y el de pensa-
miento/lenguaje, se puede introducir una buena clave sin-
tetizadora, aparte de que aflorardn tems tan clarifica-
dores como que muchas presuntas tesis no son sino hipéte-
sis sin probar o como que mds que posturas antagonicas lo
que suceden son nundos de intereses dispersos. Pero, por
otro lado, y volvemos a la segunda tarea de confronta-
cion, es preciso revisar la calidad de las traslaciones a
la educacion que de varias o una misma teoria se han ido
proponiendo a lo largo del tiempo: localizar extrapola-
ciones, generalizaciones abusivas o referencias etéreas a
la educacién permitird ir depurando esa confusa ama lgana
de recomendaciones en que, a veces, ha quedado ent ranpada
la psicologra de la educacidn.

Pero, es nmds, el asumir como objeto del saber, e
incluso de la ignorancia, de la psicologia un modelo di-
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ddctico en realidad no deja otra opcidn que la de incluir
un capitulo dedicado a lo que la psicologia tiene que de-
cir acerca de los diversos componentes del modelo diddc-
ticoy de sus Interrelaciones., Hacia esa meta considera-
mos que debe caminar nuestra asignatura y que progresiva-
mente ésta deberd ser su exclusiva tenAtica en la que se
habrd ido subsumiendo la anterior de la que hemos estado
hablando. Ello significard que todos los temas previos
estdn suficientemente fermentados como para destilar el
fruto que se les requiere desde la educacidn. Y quizd lo
esperanzador es observar cémo en nuestros dias cada vez
nds aparecen Investigaciones en canpos como la psicopeda-
gogia de los contenidos o la evaluacion que permiten Ir
dando cuerpo a este reto.

Claro que todo esto nos lleva a la necesidad de
presentar un temario nuy anplio. Y somos partidarios de
hacerlo, con la conviccidn de que en ninguno de nuestros
cursos podremos desarrollarlo en su totalidad. Pero es
inportante valorar las virtualidades de un encuadre gene-
ral: explicita o inplicitamente cambia el andlisis de una
problemdtica concreta cuando se la percibe desligada o
por el contrario engarzada en cuestiones afines o deriva-
das.

Adends lo decisivo no son los contenidos, sino la
estructura profunda de los mismos o, sI se prefiere en
este caso, el modo de pensar y razonar psicoeducativamen-
te. Alguien sabe psicologia educativa no ya por tener in-
formacidén de una teoria nmds o menos, que probablemente se
Incrementardn con los afios, sino cuando aprende a dese:i-
volverse con un cuerpo de conocimientos psicolégicos re-
lativos a la educacidn, cuando capta el método de la cien-
cia.

Y, ¢como describiriamos el método de esta asignatu-
ra? A nuestro juicio ha de efectuarse, sienpre, un reco-
rrido, directo o a la inversd, entre psicologia bdsica y
conductas en situacidn educativa. En ocasiones podrdn te-
jerse entramados de union sdélidos y con materiales ricos
y tal vez en otras tan sdélo pasarelas provisionales y
nisticas. No es necesario, ni siquiera posible, saberlo
todo; lo decisivo es manejarse con ese cuerpo de conoci-
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mientos. No Inporta demasiado el orden de secuenciacidn
de los temas ya que pueden ser analizados del envés o del
revés, desde la orilla de la psicologia o del lado de la
educacién. Ni tanpoco es inprescindible partir de una en
Iugar de otra teoria bdsica ya que no se puede rehuir el
carprami so de campararlas. La tendtica de esta disciplina
es tremendamente recurrente y unas misms cuestiones apa-
recen sienpre, cualquiera que sea el arranque, a medida
que se va avanzando.

Creemos que esta asignatura ofrece nuchas posibili-
dades de conectar con anclajes significativos para el a-
lumo: ;por qué no partir del andlisis de un recurso di-
ddctico concreto, o de la estrategia educativa inspirada
en un psicélogo o de los variados intentos de operativi-
zar en el aula una escuela de psicologia? Aqui es donde
Ia coordinacién con las asignaturas de pedagogia general
o de diddcticas especiales permitird que emerjan valiosas
iniciativas.

Nuestro objetivo se centra en que quienes alguna
vez han participado en un curso de psicologla educativa
se caractericen por eso que los ingleses llaman 'way of
thinking', pero que tiene mucho de sensitividad y que se
pondria de manifiesto en su rechazo de procedimientos ca-
Janegristas de inpartir la educacidn, en su sentida nece-
sidad de buscar los fundamentos psicoldgicos de teorias y
prdcticas educativas, en que tienden a interpelar a la
psicologia ante problems escolares y saben por dénde an-
dan o en que saben sopesar el tipo de filtrado a que ha
sido sometido lo que se oferta como renovacidn educativa.
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LOS CUENTOS PRESENTAN UNA ESTRUCTURA SOCIAL DE
DOMINACION + SUMISION

Dr. Calvo Buezas

El cuento infantil, como cualquier otro texto lite-
rario, puede tener nuchas lecturas y suscitar mil interro-
gantes, porque, en medio de su esquematismo, encierra la
conplejidad de la vida misma. Es una creacidn Imaginati-
va, que teniendo conexidn con la vida real, la reproduce
en pautas de conducta, simbolos, valores y estructuras.

S1 analizamos los cuentos como reflejos de una cul-
tura determinada, éstos pueden ser enmarcados dentro del
proceso de socializacidn del conocimiento infantil y se
nos presentan como mensajes codificados que el entorno
social envolvente dirige a sus nuevos miembros, como ele-
mentos de educacién informal.

En el lenguaje profundo de los cuentos encontramos
modelos tipificados de conducta que, teniendo su origen
en la experiencia colectiva, se pretende qQue sean Imita-
dos o rechazados por los nifios en su vida ordinaria. Su
estructura profunda es como un micro-filme que condensa
la filosoffa vulgar de cada colectivo.

En nuestra investigacidon -de la que este trabajo es
una pequefla parte- tiene gran inportancia la hermenéuti-
ca, como método para descubrir el lenguaje profundo que
subyace bajo los velos de las sencillas narraciones infan-
tiles, conpletando este andlisis lingliistico con datos
recogidos mediante encuestas y entrevistas, realizadas a
un anplio mimero de nifios.

Los cuentos sobre los que se ha llevado a cabo esta
investigacion son los siguientes: Caperucita roja, Ceni-
cienta, Blanca Nieves, Pulgarcito, EI Ilobo y los siete
cabritillos, Pinocho, El gato con botas, La lechera, El
soldadito de plomo, El flautista de hamelin, La casita de
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chocolate, La ratita presumida, El sastrecillo valiente,
La liebre y la tortuga, El patito feo, La bella durmien-
te, Aladino, Los misicos de Bremen, El rey rana, La piel
de asno y El labrador y el diablillo.

El modelamiento del nifio se realiza al interiorizar
€ste una estructura determinada de su entorno social, en
la que se proyecta su vida, ajustdndose a las casillas,
personajes y mescaras que en cada caso el cuento le pre-
senta.

Interesa en este momento ver qué tipo de estructura
social presenta el cuento infantil al nifio. En la vida de
la colectividad que presentan los cuentos hemos de dis-
tinguir en primer lugar el lenguaje superficial del len-
guaje profundo. El lenguaje superficial nos presenta unas
relaciones sociales aparentemente personales, espontdneas
y afectivas, frente a las estrictamente legales. La fami-
lia real, la relacion de ésta caon los criados, y de los
padres con los hijos, etc. aparecen como conunitarias,
pero bajo estas apariencias subyacen unas relaciones ri-
gurosas de dominacién, de obediencia estricta y de sumi-
siédn.

Los nifios encuestados coincidieron en que lo peor
que los hijos y los criados pueden hacer a los padres y
los sefiores es desobedecerles y que lo mejor es la obe-
diencia.

Por otra parte, en los cuentos analizados, camo el
de Caperucita, Pinocho, La casita de caramelo y otros, el
infortunio y los peores males les ocurren a los nifios por
desobedecer a los padres. La desobediencia al rey nunca
aparece descrita, porque tal vez ni se concibe la posibi-
lidad de que exista.

Otro ropaje externo nos presentan los cuentos bajo
el que conviene profundizar, para encontrar la veta pro-
funda que la narracidn transmite, y es su escenografia
medieval. Esta pudiera hacer creer a primera vista que
los cuentos son algo totalmente inofensivo, vacuo y dis-
tante de la mentalidad del nifio de hoy, pero no es asi.
Los nifios traducen la narracidn y los personajes a su vi-
da real, camo hemos tenido ocasidn de mostrar anterior-
mente.
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Por el contrario la estructura social que los cuen-
tos presentan tiene vigencia en nuchas dreas de la vida
actual del nifio. El cuento infantil describe una sociedad
medieval con claros caracteres de relacidn armdnica, po-
larizada y estratificada, con status y roles claramente
definidos, en la que unos mandan y a los otros les toca
obedecer, Esta polarizacién social no encierra otra cosa
que dreas de dominio y de ejercicio del poder. Cerdd, ci-
tando a Barroows Duham, define la sociedad feudal, la que
los cuentos presentan, camo '"Un sistema jerdrquico y ver-
tical, basado en la propiedad privada de la tierra. En la
base de esta columna social se encontraba el siervo que
estaba ligado a la tierra. El sefior a su vez estaba liga-
do al rey y este al emperador ramano... La sociedad esta-
ba erigida sobre el claro y mmjestuoso principio de su-
bordinacidn y se esperaba, dande hubiera subordinacidn,
que la sumisién seria su légica consecuencia” (1). -

Esta sumisidn, que estaba sentada sobre hechos so-
ciales contundentes, tommba suave apariencia de relacio-
nes cuasifamiliares, que aminoraban su rigor, pero en el
fondo pemmnecia el imperio de la sumisién de unos que
tenian que obedecer a otros que mandaban. El grupo domi-
nante asienta su autoridad en el poder y la riqueza, que-
dando anbos legitimados. Ningun nifio cuestioné en la en-
trevista la autoridad del rey sobre los subditos, ni la
de los padres sobre hijos.

La estratificacién social estaba claramente
Jerarquizada, de modo que los diversos estratos sociales,
debidamente ordenados, tenian en la cispide a quien de-
tentaba todo el poder y la riqueza; tal estructura social
es presentada en los cuentos como algo inamovible. El
conflicto social o politico no cabe contra el rey, pues
con su poder, como dicen los nifios, los vence a todos:
"el rey es mds fuerte que mi padre', afiade Anparo (6 a-
fios). Lo mismo ocurre en la relacién de padres e hijos.

1) Cerdd, H.: La literatura infantil y lIas clases sovim.
les. Akal. Madrid, 1.978, pdg. 69.
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En los cuentos, si hay conflicto familiar, el nifio termi-
na saliendo de casa, por voluntad propia, o echado por
los padres, como le ocurre a Blanca Nieves, a Pulgarcito
y a Juanito y Margarita en La casita de chocolate,

El modelo subyacente de la estructura social es: La
clase dominante (A) inpone 5 vgguntad sobre el grupo do-
minado(B), es decir, A omina & B Esta estructura
funcional bdsica es la que el nifio Interioriza mediante
el cuento y asi entiende todas las relaciones sociales en
las que desenvuelve su vida. Dios manda al hombre y éste
debe perranecer sumiso, pues Dios estd sobre él; los pa-
dres mandan sobre el nifio y éste debe serles obediente;
el alumo debe estar sametido al profesor, porque é€ste
sabe nds; el patrén manda legitimamente sobre el obrero,
porque estd colocado mds alto en la escala social. Alber-
to (9 afios) comenta '"que él manda sobre su hermano Gonza-
lo porque es mayor''. De esta manera el nifio, mediante el
cuento Infantil, interioriza un modelo determinado de una
estructura social que solapadamente subyace bajo el ropa-
je arcaico que utilizan estas narraciones.

El lenguaje superficial de los cuentos hace que el
nifio taome este modelo camo natural y universal, siendo
como es un modelo de una sociedad determinada que por me-
dio del cuento y de mil formas distintas socializa, acul-
tura y educa a sus miembros, para conseguir su ajuste en
el entorno social.

Otro aspecto hemos de reseflar. Este modelo de so-
ciedad estd jerarquizado y sus miembros detentan niveles
de distinto poder, riqueza y felicidad. En esta pirdmide
la mdxima riqueza, poder y felicidad la detenta el rey y
estas cotas de poder descienden sucesivamente, desde lo
alto de la pirdmide, que ocupa la clase daminante, hasta
el nivel nHs bajo en el que se exigen conductas de obe-
diencia, pobreza e infelicidad. Asi lo presentan los
cuentos de Aladino, de La cenicienta, de La bella dur-
miente y otros.

La relacién que forma la estructura social toma la
siguiente forma:
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A= Clase daninante: Poder, riqueza y felicidad (+).
B= Clase dominada :0bediencia, pobreza e infelicidad (-).

A

rnE~N2OD

B

Los débiles, como individuos o clases sociales, sé6-
lo alcanzardn en el mejor de los casos una parte de este
poder, riqueza o felicidad, porque la inversién de la pi-
rdmide es inposible. Ningun rey se vuelve plebeyo, ningun
padre obedece al hijo, y por tanto la inversién y la re-
volucidn social son inposibles e inpensables. Angela (10
afios) dice que ''esto es una tonteria que no puede suce-
der' y afiade M2 José (5 afios) que 'un rey pobre no puede
existir, porque si fuera pobre haria meglia y se volveria
rico’. La estructura de la pirdmide es totalmente fija e
inmovil.

Los individuos sometidos a las clases bajas pueden
conseguir ciertos niveles de poder, riqueza o felicidad
de dos formas: Primero, por la concesidn gratuita de los
daominantes, tal como aparece en los cuentos.Las nifias que
son muy bellas y buenas pasan a convertirse en princesas
por estricta gratuidad del principe que se enamora de e-
llas, sin que el ascenso social lo puedan conseguir por
el propio mérito, esfuerzo o trabajo. En tal caso un
miembro del grupo B entra por gratuidad a pertenecer al
grupo A.

En segundo lugar se puede pasar a pertenecer a la
clase alta por esfuerzo propio, sienpre que se sea fiel
al poder constituido, es decir, por el cunplimiento he-
réico del rol del trabajador que defiende y sirve a su
sefior. Asi se conporta El gato caon botas, y Aladino 1lega
a ser principe. Los héroes, que son a la vez fieles ser-
vidores del rey, reciben por su obediencia el premio de
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casarse con la princesa.

El determinante ultimo del ascenso social y de lo-
grar conseguir parte de riqueza, poder o felicidad depen-
de de la clase dominante que lo detenta por si misma y a
quienes les pertenece por derecho propio: '"Al rey se le
pueden pedir cosas, dice Inmaculada (11 afios), pero no
se le pueden exigir'. Lo que traducido al lenguaje pro-
fundo quiere decir: Del poderoso dependen el individuo y
la clase social débil. B depende del todo de A, siendo A
todos los que detentan el poder. El1 hombre depende de
Dios, el hijo del padre, el alumo del profesor, el her-
mano menor del hermano mayor, el débil del fuerte, el po-
bre del rico, el obrero del patrén y la criada de la se-
fiora.

Esta dependencia es la base de la sumisién y de la
obediencia, tal como ocurre en los protagonistas de los
cuentos Infantiles respecto a sus padres o superiores. Si
los nifios desobedecen, el cuento les ensefla que se perde-
ran en el bosque, serdn atacados por los lobos, se los
llevardn las brujas, serdn devorados por los ogros, su-
frirdn toda clase de calamidades. ''SI desobedecemos a los
padres, dice Mary Cruz (7 afios), nos ocurrirdn cosas ma-
las que no sabemos..., hasta una culebra nos puede morder
y morirnos'!,

La estructura social que mediante el lenguaje pro-
fundo transmiten los cuentos puede resumirse asi: Si
quieres ser feliz, ample tu rol y obedece sumisamente a
aquellos que estdan sobre ti.

Esta dependencia de unos estratos sociales respecto
a otros, tiene un fuerte sentido fatalista que tifie todas
las narraciones de los cuentos, pues frente a la presen-
cia del infortunio, poco se puede hacer. La desgracia 1le-
ga cn forma de pobreza, como en el caso de Pulgarcito, el
abandono por parte de sus amos en la vejez, como en Los
misicos de Bremen, el odio de las madrastras en La ceni-
cienta y Blanca Nieves, el ataque del hada maléfica en La
bella durmiente, o el rapto de las brujas en La casita de
chocolate, sin que se produzca la mds minima rebeldia an
te ello. Frente a estos casos injustos no aparece la cri-
tica contra los personajes causantes de tales desgracias.
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Al inferior le toca el sufrimiento, y si puede se
librard de €1, pero si no tendrd que sufrir la desgracia,
sin plantear el mds minimo ataque a las raifces de tales
injusticias. Su obediencia debe seguir siendo total.

Este rigor de transmitir un mensaje de obediencia
es la base de un estricto control social y una de las
fuerzas nmds eficaces para conseguir el ajuste de los nue-
vos mienmbros, al tener éstos que aceptar rigurosamente
las pautas del comportamientoy el reglaje de la sociedad
de sus mmyores,

En el proceso de socializacidn la obediencia es el
principio que mes sélidamente se trata de establecer, po-
niendo de manifiesto que toda desviacién social o "anoma-
I7a" que parezca que puede traer un bien, siempre acarrea
muchos males. También la obediencia al rey debe ser to-
tal, pero en este caso ademds de tratar de conseguir el
ajuste social, se intenta resaltar el poder, como sinéni-
mo de felicidad humana.

Resumiendo, la estructura y el ascenso sociales tal
camo aparecen en los cuentos analizados son los siguien-
tes:

1.Modelo de estructura social

A
T
0 A=Clase dominante que tiene poder,

S B riqueza y felicidad.
0o E
M D B=Clase dominada,estd obligada a
E E la obediencia,pobreza y sufri-
T C miento.
E E

‘A

(o3
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2.Modelo de ascenso social

A
L ]
A
S
o Condiciones: -Por pura gratitud
I -Por servicios pres
E tados en estricta
N sumi sién
D
E
v
aB
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TERMINOLOGIA LINGUISTICA EN EL BACHILLERATO

Clemente Canga Rodriguez
Catedrdtico de Fisica y Quimica
I.B. de Norefia

INTRODUCCION

Los alumos tanto de Bachillerato como del Curso de
Orientacidn Universitaria se encuentran al estudiar La-
tin, Griego y Espafiol con discrepancias notables en la
Terminologia Lingiiistica y en las estructuras en los di-
versos autores.
Cuando estos alumos llegan a la Universidad (con-
sidero el caso especifico de Oviedo) la situacién se a-
grava con la nueva terminologia y los andlisis estructu-
rales.
Por si esto fuera poco el Ministerio de Educacién y
Ciencia ha publicado en 1981 una Terminologia Grammtical,
obra de D. Rafael Lapesa Melgar y otros que cito en Bi-
bliografia.
Podria esperarse de esta obra que acabase con la a-
narquia reinante, pero por desgracia no ha ocurrido asi.
Que el tema es de gran inportancia y actualidad nos
lo indican la abundancia de articulos en revistas y, so-
bre todo, las primeras Jomadas de estudios sobre termi-
nologia lingiiistica en el B.U.P., que en mayo de 1979 or-
ganizé en Cullera (Valencia) el ICE de la Universidad Va-
lencia y la Sociedad Espafiola de Estudios Cldsicos.
Creo que todas las opiniones y terminologias po-
driamos reducirlas a cuatro grupos, que son:
1°- Textos tradicionales de Espanol en BU.P. y C.0.U.
(Fernando Ldzaro, etc...)

2°- Textos (Gramdticas, Lingiiisticas etc.) de Latin y
Griego en B.U.P., C.O.U. y Universidad. (No sefialo
autor, pues todos coinciden).
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39— Texto de Espafiol en la Facultad de Letras de la Uni-
versidad de Oviedo (Emilio Alarcos)/.
42— Terminologia Gramatical. MEC. 1981.
He observado en los autores de los textos de griego
y latin una posicién totalmente coincidente, La misma
postura es adoptada por los Profesores del Departamento
de Cldsicas de la Universidad de Oviedo.
Sé muy bien que la terminologra propugnada por el
Dr. Alarcos no es la que goza de mayores sinpatias entre
los filélogos tanto griegos como latinos ni tanpoco entre
algunos espafioles, pero me inclino hacia ella por su pre-
cision, claridad y economia de términos.
Dividido este trabajo en dos partes.

12 Parte: Terminologia lingiiistica bdsica.

1- Conceptos generales.

2- Estructuras atributiva, predicativa y mixta.
3- Transposiciones.

4~ Indices funcionales y conectores.

5- Oraciones sinples, conpuestas y conplejas.

22 Parte: Analogias y discrepancias.

PRIMFRA PARTE : TERMINOLOGIA LINGUISTICA DE BASE
1-COVCEPIUS GENERALES :

1.1.-ENUNCIADO

Es la unidad linglifstica superior consistente en u-
na serie o, secuencia de signos expresados por sonidos.
Esta secuencia estd encuadrada entre una pausa inicial y
otra final de entonacidén. Los sonidos han de constituir
una unidad de contenido, es decir, han de referirse a he-
chos concretos. Finalmente han de estar unidos por una
curva de entanacién o contorno oracional.
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1.2.-ORACION.

Es el enunciado cuyos conponentes tienen una confi-
guracién especial llamada Relacién Predicativa o Atribu-
tiva. Adends ha de poseer un signo especial, llamado Nui-
cleo de la oracidon, que puede funcionar aislado como ora-
cidon plena sin la presencia de los demds.

1.3.FUNCIONES :

Los signos del EFnunciado y de la Oracién se conca-
tenan por medio de RELACIONES, Ilamadas también FUNCIONES
SINTAGMATICAS, ORACIONALES o SINTACTICAS.

1.4.-SINTAGMAS.

Son los signos que constituyen la oracién. E1 SIN-
TAGMA es un signo autdénomo minimo o conplejo y dotado de
significacion. Puede constituir una manifestacidn lingiiis-
tica conpleta y recibir la curva de entonacioén. Dentro de
la oracidn realiza una funcidn autdnoma y para realizarla
puede Ir aconpafiado de Indices funcionales. Lo inportante
del SINTAGMA es su autonomia y no su estructura. Podemos
distinguir los siguientes tipos:

a-Sintagmas Naminales.

Se clasifican en tres categorias: NOMBRES o SUSTAN-
TIVOS, ADJETIVOS Y ADVERBIOS.
NOMBRE O SUSTANTIVO: Sintagma minimo capaz de funcionar
autcénomamente (sin necesidad de ir incrementado con nin-
gun Indice) como sujeto léxico o inplemento.
ADJETIVO: Sintagma minimo capaz de funcionar autdnomamen-
te como atributo,
ADVERBIO: Sintagma minimo capaz de funcionar autdnomamen-—
te como aditamento.

b-Grupo Sintagmitico Naminal.

Es un segmento de estructura conpleja en que se uni-
fican varios sintagnas. Estos sintagmas se relacionan en-
tre si por yuxtaposicidn, coordinacién o subordinacidn.
Estas RELACIONES INTERNAS son independientes de la FUN-
CION ORACIONAL o SINTACTICA desenpefiada por el Grupo Sin-
tagmetico. En esta funcidon puede ir con un indice funcional.
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La estructura del Grupo Sintagmdtico consta de: un
nicleo nominal (nombre) y uno o varios adyacentes nomina-
les (adjetivo).

Precisamente la definicidn del nombre y del adjeti-
vo antes dadas se conpletan asi:

Nambre: Sintagma que funclona autdnomamente como nucleo
en el GSV.

Adjetivo: Sintagma que funciona autdnomamente como térmi-
no adyacente del nicleo (Adyacente nominal), en el GSV.

c-Tipos de Grupos Sintagmdticos Naminales.
1- NOMBRE + ADJETIVO I (A.N.)
2- NOMBRE + ADJETIVO II (A.N.)
3- NOMBRE + SEGMENTO DE FUNCION ADJETIVA: < preposicion>+
nombre. P
4~ NOMBRE + SEGMENTO DE FUNCION ADJETIVA :{que™> + oracion.
5- [ARTICULO] + ADJETIVO + ADJETIVO I 6 I
Ejs. :[Los] nuevos amarillos, [la] vieja asquerosa.
6- [ARTICULO)] + ADJETIVO +|del+ SUSTANTIVO
Ejs.: [ell rojo|del las flores
(el] tonto|de| la calle
(En estos ejenplos el nombre ha sido transpuesto a adver-
bio y funciona como adyacente adjetivo).

El sustantivo y el adyacente nominal se pueden per-
mutar pero no el adjetivo nominalizado y el adyacente ad-
jetivo.

Ej.: Un asco de sopaluna sopa de asco.

Una maravilla de mujer/Una mujer de maravilla,
Pero:

El rojo de las flores # Las flores del rojo

El tonto de la calle f La calle del tonto.

Nota: Al hablar de los transpositores se aclarard el sig-
nificado de los signos enpleados.En cuanto a que-Z es el
"que' relativo.

Observacian:
Se llaman Adjetivos I los tradicionalmente Ilamados
CALIFICATIVOS y Adjetivos Il los DETERMINATIVOS tradicio-

nales.
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d-Sintagma Oracional .

Es el que no sufre transposiciones y es el micleo
de la oracidn. Puede funcionar aislado como oracidn ple-
na. Se disocia en dos signos (Sintagma conplejo) (1):

I- Signo léxico con su lexema correspondiente (Predicado
Verbal ).

2~ Signo gramatical con los morfemas de numero v persona
(Sujeto Gramatical).

Entre estos dos elementos significativos se esta-
blece una relacién que se llama RELACION PREDICATIVA LA-
TENTE. Consiste en que la nocidn que conlleva el Jexema
estd en relacion con una PERSONA determinada. Es INTRA-
SINTAGMATICA.

Ej.: Suben = SUB- (lexema de SUBIR) + -EN (32 persona
plural).

Cuando hay expansién lexical del sujeto gramatical
se establece la concordancia entre los morfemas de numero
y persona del sintagma oracional y los del sujeto léxico.
Esta concordancia es la RELACION PREDICATIVA MANIFIESTA.
Es INTERSINTAGMATICA.

Observacian:

Conscientemente he enpleado el término SINTAGMA O-
RACIONAL en lugar de SINTAGMA VERBAL, pues éste no siem-
pre es nucleo de la oracién. FEn efecto, se pueden esta-
blecer los siguientes tipos de Sintagmas Verbales que no
son nucleos oracionales:

1- Lexema + Derivativos = FORMAS NOMINALES O DERIVADOS.

2- Sustantivos,adjetivos,adverbios+Derivat ivos=F .NOMINA-
LES O DERIVADOS.

Ej.:Manta - Mantear; Blanca - Blanquear; Cerca - acercar

3- Lexena + Morfemas verbales de numero y persona (con
trascategorizacion.

Ej.:Admiro al joven que trabaja. Me acuerdo ahora que lo
dices.

Se puede establecer que todo Sintagma Oracional es
Verbal, pero no la inversa. Es decir el Sintagma Verbal
sin trascategorizacidn es el Sintagma Oracional.

(1) Para algunos Sintagma conplejo es el Grupo Sintagmd-
tico.
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e-Términos Adyacentes.

Los términos adyacentes del niucleo nominal en un
GSN son los adjetivos, los adverbios y los segmentos de
funcidn adjetiva.

Los términos adyacentes del Sintagma Oracional son
los Sintagmas Nominales o los Grupos Sintagmeticos Nomi-
nales.

Los adyacentes se llanan nominales, adjetivos o ad-
verbiales segun que el nucleo al que acompafian sea un
nonbre, adjetivo o adverbio respectivamente.

Los términos adyacentes no son inprescindibles pe-
ro, como muchas veces el Sintagma Oracional/Verbal no se-
fliala con suficiente precisién lo que se quiere comunicar,
han de aconpafiarle en este caso.

1.5-TIPOS DE FUNCIONES.
Las Funciones Sintagndticas a que antes aludimos
pueden ser:
a)-NUCLEARES : Cuando son realizadas por los términos nu-
cleares. Fn una oracidn son realizadas por
el Sintagma Oracional [Verbo. En un Grupo Sintagmatico No-
minal las realiza el sustantivo.
b)- ADYACENTES :Cuando son realizadas por los términos ad-
yacentes.En una oracidn son realizadas por
los Sintagmas Nominales(sustantivo, adjetivo o adverbio/.
En un Grupo Sintagndtico Nominal son realizadas por
los adjetivos, segmentos de funcidn adjetiva y adverbios.

1.6.-CATEGORIAS Y FUNTIVOS.

Los términos unidos por las Funciones Sintagndticas
se Illaman FUNTIVOS(sujeto, inplemento, conplemento, etc).

Los FUNTIVOS se clasifican en 4 CATEGORIAS FUNCIO-
NALES: sustantivo, adjetivo, verbo y adverbio.

Las preposiciones y conjunciones tradicionales se
llaman INDICES FUNCIONALES, TRANSPOSITORES o CONECIORES
como luego diremos.

1.7-FUNCIONES NOMINALES.
Se llaman asi las realizadas por los Sintagmas No-
minales. Pueden ser Nucleares y Adyacentes.
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Cada una de ellas puede estar representada por un
Sintagma Nominal (sinple o complejo) o un Grupo Sintagme-
tico Nominal. :
En una oracidn son siempre ADYACENTES. En el Grupo
Sintagnetico Nominal pueden ser: :
I-NUCLEARES. Las realiza el sustantivo. Por eso también
se llaman SUSTANTIVAS. Son: F. Sujeto, Inplemento, Com-
plemento, Suplemento, Adimento, Adyacente Temdtico y
Tem.

R2-ADYACENTES. Las realiza el adjetivo y el adverbio.
Son: Atributo, Aditamento atributivo, Atributo del Im-
plemento, Adyacente Nominal o del sustantivo, cuando es
el adjetivo el que las realiza. Cuando es el adverbio,
pueden ser: F. Aditamento, Atributo, Adyacente de adje-
tivo y Adyacente de adverbio. ' '

Ejs.:
F.Sujeto LOS TOROS pastan en la dehesa.
F.Inplemento Lidian TOROS bravos (los lidian)
F.Complemento Compran forraje A LOS TOROS.(les
conpran forraje). ‘
F.Suplemento Se trata DE TOROS (de ellos).
F.Aditamento Vive ENTRE LOS TOROS (vive allr).
F.Atributo Parecen TOROS (lo parecen).
F.Atributo del Dejaron TRANQUILOS a los toros
Inplemento (los dejaron asr).

F.Aditamento Atributivo Los toros llegaron CANSADOS. (L1le-
garon asr).

F.Adyacente Nominal He conprado unos toros BRAVOS.

F.Adyacente de Adjetivo Estoy encantado de LOS TOROS.

F.Adyacente Tendtico El torear TU,indica el gran peli-

. gro.

F.Tema(Construc.Absol.) Descabellado EL TORO, el matador
salio de la plaza.

F.Adyacente de Adverbio Han 1legado MJY tarde los toros.

En algunas de estas funciones se puede observar "el

referente pronominal' que aparece en la elusidn de algun

funt ivo.

En el caso del Inplemento son: LO,LA,LOS,LAS.

En el caso del Conplemento: LE,LES,

(Si se eluden los dos a la vez: SE LO, SE LA, SE LOS, SE
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LAS. (SE-1).

En el caso de Suplemento: Preposicion + Pr. Tonico.

En el Atributo: LO. En el Aditamento Atributivo y Atribu-
to del Inplemento: ASI. En el caso del Aditamento: un ad-
verbio (asi, entonces, etc.)

1.8-TRANSPOSICION.

Las CATEGORIAS pueden transponerse o transcategori-
zarse por medio de los TRANSPOSITORES. Asi un sustantivo
puede adjetivarse y adverbializarse y un adjetivo nomina-
lizarse.

Ej. Estoy encantado de los toros

(El sustantivo ha sido transpuesto a adyacente del adje-
tivo/.

Mds adelante se ampliard este tema.

1.9-APOSICION.

Es un grupo sintagmdtico nominal formado por dos o
neS sustantivos yuxtapuestos entre los que no hay rela-
cidn sintdctica alguna.

El segundo,tercero etc. sintagmas sustantivo expli-
can o restringen la referencia efectuada por el primero.

La aposicién puede ser: Explicativa (va entre co-
mas) y Especificativa.

En espafiol el nombre ein apusicidn, cuando se trata
de ciudades, meses, etc., va precedido del Indice funcio-
nal DE. (1)

EFj. La ciudad de Atenas.

No debe confundirse con el llamado 'genitivo adno-
minal', pues en el caso de la aposicidn hay una relacidn
de '"inclusidn' y en el segundo de "interseccion'.

Tanpoco debe confundirse la aposicidn explicativa
con el vocativo.

Este se refiere a la persona con quien hablamos y
aquella, en cambio, a otra persona.

Ej.: Acércate, padre mio, y descansa. (Vocativo).

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

(1) Cf.: Gili Gaya (o.c.), pdg.211.
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El gobernador, mi padre, acaba de firmar el documen-
to. (Aposicidn).

1.10-ADJETIVOS 1.

Los Adjetivos I, tradicionalmente llamados '"califi-
cativos', se dividen en Explicativos y Especificativos.
a-fxplicativos, también llamados descriptivos o epitetos.

Van entre el articulo y el nombre. Pueden ir delante

del nombre sin articulo o detrds entre comas.

Cuando van detrds del nombre se llaman 'eprtetos o ex-

plicativos destacados'.

Ejs.:La hermosa nujer. El tigre, cauteloso, se desliza-

ba por la selva.

Se denominan '"epitetos constantes' cuando estdn asocia-

dos de un modo fijo a clertos nombres. Generalmente em-

pobrecen la expresion.

Ejs.:La blanca nieve. El aguerrido soldado etc.
b-Especificativos o restrictivos.

Van detrds del nombre.

Ej.: La nujer hermosa.

1.11-ADYACENTE NOMINAL [ATRIBUTO DEL SUJETO O DEL IMPLE-
MENTO -
Se pueden establecer entre ellos dos tipos de dife-
rencias.
a-Diferencia forral, estructural o gramatical. Sélo se
considera la agrupacidn Sustantivo/Adjetivo

ATRIBUTO DEL SUJETO ADYACENTE NOMINAL
Antepuesto:Distraido, el Cero

nifio miraba.

Pospuesto:El nifio distraido El nifio distraido miraba
miraba. Fl nifio,distraido,miraba
Interpuesto:Cero Fl distraido nifio miraba
Eludido:El nifio miraba(asi) El nifio miraba

ATRIBUTO DEI, IMPLFMENTO ADYACENTE NOMINAL
Antepuesto: Llevaba rotos Cero

los zapatos

Pospuesto:Llevaba los za- Llevaba los zapatos rotos
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patos rotos )

Interpuesto: Cero Llevaba los rotos zapatos
Eludido:Los 1levaba (asi) Los Ilevaba

En el caso de pospuestos hay ambigiedad.

b-Diferencia léxica,funcional o semantica.

Con el Adyacente Nominal se significa una cualidad
permanente mientras que con el Atributo del sujeto o del
inplemento la cualidad significada es accidental.

Ej.: Encontraron cerradas las puertas.
(Podrian haberlas encontrado abiertas).
Encontraron las cerradas puertas.

2-ESTRUCTURAS : ATRIBUTIVA, PREDICATIVA Y MIXTA.

2.1.-ESTRICTURA ATRIBUTIVA.

Estd formada por: Sujeto y Predicado Nominal.

E1l Predicado Nominal consta de: Cdpula o Nicleo A-
tributivo y Atributo.

La relacidén entre la Cépula y el Atributo se llama
RELACION ATRIBUTIVA y la funcidn desenpefiada por el Pre-
dicado Nominal FUNCION ATRIBUTIVA.

La elusidn o conmutacion por cero del sujeto léxico
no deja ningun referente pronominal, en canbio la elusidn
del atributo deja sienpre e invariablemente el referente
LO, sea cual sea su numero o género.

Los nucleos atributivos o cdpulas constituyen un pa-
radigma léxico muy reducido. T

2.2-ATRIBUCION Y PASIVIDAD.

El espafiol puede comunicar contenidos pasivos pero,
a diferencia del latin y del griego, no tiene morfemas
que indiquen pasividad.

Las oraciones Ilamadas tradicionalmente 'segundas
de pasiva' son Estructuras Atributivas sin mds y las lla-
madas 'primeras de pasiva' (con ablativo agente) son tam-
bién Estructuras Atributivas en que el Atributo lleva un
adyacente adjetivo precedido por el transpositor POR.
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Ej.: La nifila es envidiada por sus amigas.

S) La nifia
10/
P) ese=Atributo:envidiada « Ady .Adj }por‘ amigaseA.N.
sus.

2.3-ESTRICTURA PREDICATIVA.

Nota: De ahora en adelante usaré el término Sintagma Ver-
bal en lugar de S.Oracional por ser el primero mds fre-
cuente; pero no ha de olvidarse lo dicho .arriba sobre la
distincidn entre anbos.

La Estructura Predicativa estd formada por: Sujeto
y Sintagma Verbal (Verbo o Micleo Verbal).

El sintagma verbal consta a su vez de: Lexema (Pre-
dicado Verbal) y de Morfemas de micleo y persona (Sujeto
Gramatical).

Ademds de los dos sintagmas apuntados puede haber
Términos Adyacentes. Arriba quedd dicho cudles eran los
referentes pronominales que aparecen en la elusién de es-
tos adyacentes. Como antes la elusién del Sujeto Léxico
no deja referente pronominal alguno.

2.L-ESTRUCTURA MIXTA.

Estda formada por Sujeto y Sintagma Verbal pero ade-
mds lleva un tercer sintagna que se relaciona con el Su-
jeto o el Inplemento por medio del Sintagma Verbal.

Este tercer sintagma es el que venimos llamando A-
TRIBUTO DEL IMPLEMENTO o ATRIBUTO DEL SUJETO (ADITAMENTO
ATRIBUTIVO).

Cuando se elude su referente es: ASI.
Ej.: El nifio miraba distraido. (Miraba asr).
Llevaba la chaqueta desgarrada. (La 1levaba asi).

La Ilamo "mixta' porque puede considerarse como una
refundicién de una predicativa y de una atributiva.
Ej.: El nifio miraba + E1 nifio estaba distraido.

El Atributo del Inplemento presenta concordancia
genérica y numérica con el Inplemento y el Aditamento A-
tributivo con el Sujeto.
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3-TRANSPOSICIONES.

La Transposicidn es el procedimiento por el cual un
segmento significativo perteneciente a determinada cate-
goria (oracién, sustantivo, adjetivo o adverbio) se con-
vierte a otra categoria.

La indole de este trabajo, dada la anplitud del te-
ma, me obliga a hacer sdélo unos esquemas sobre el tipo de
transposiciones, su funcidén y clases de transpositores.
Al final pondré algunos ejenplos. ‘

a-TIPOS DE TRANSPOSICIONES :

DERIVATIVAS, SINTACTICAS Y SITUACIONALES.

Las SINTACTICAS pueden ser: SINTAGMATICAS Y ORACIONALES.

1-1las SINTAGMATICAS pueden ser: Nominalizaciones, Adjeti-
vaciones y Adverbializaciones.

Todas ellas pueden ser: SIMPLES, DOBLES, MULTIFLES etc.

-Las ORACIONALES. Son la transcategorizacion de una ora-
cion a SUSTANTIVO, ADJETIVO o ADVERBIO.

En el primer caso se habla de SUSTANTIVACION DE O-
FRACIONES y la oracidn transpuesta se I[lama SUBORDINADA
SUSTANTIVA !

En los otros casos se trata de ADJETIVACION Y AD-
VERBIAL IZACION DE ORACIONES respectivamente. Las oracio-
nes se Illamaran SUBORDINADAS ADJETIVAS o ADVERBIALES.

Se pueden dividir también en:
1-DE SEGMENTOS A NIVEL FUNCIONAL SUFPERIOR:
2-DE SEGMENTOS A NIVEL FUNCIONAL INFERIOR.

b-TIPOS DE TRANSPOSITORES.
Nota: Para distinguirlos se usan: corchetes, barras etc.
1-NOMINAL IZADORES: Son los transpositores a funcidn sus-
tantiva.
Son:[articulq ; [que-1] ;[xqué); keud b} ; kquiém);
kdondey ; kcuandoy ; icomad ; kcuant 0] (Sin antecedente).
[si] (No condicional o conpletivo).
Kquiem) (dtono, sin antecedente).
2-ADJETIVADORES: Son los transpositores a funcidn adjeti-
va.
Son :{preposiciones) ; (que-2y ;(dondeyetc. (Con anteceden-
te) «quieny (Atono y con antecedente).
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3-ADVERBIAL IZADORES :Son los transpositores a funcién ad-
verbial.
Son: Preposiciones: de ; por
si  (Condicional)

c-FUNCION DE LAS TRANSPOSICIONES

UN SINTAGMA O SUSTANTIVO
UN SUSTANTIVO A ADJETIVO
La Transposicion de [UNA ORACIOV A SUSTANTIVO|por medio de
UNA ORACION A ADJETIVO
UNA ORACION A ADVERBIO
UN SUSTANTIVO A ADVERBIO

ARTICULO

PREPOSICION
QUE-1,;51;QUE;CUAL etc.
QUE-2 etc.
PREPOSICION
PREPOSICION

es un medio especial de derivacidn que posee la lengua pa-
ra que

UN SINTAGMA COMD SUSTANTIVO FESE SINTAGMA
UN SUSTANTIVO COMD ADJETIVO ESE SUSTANTI .
funcione|UNA ORACION COMD SUSTANTIVO| cuando|ESA ORACION
UNA ORACION COMD ADJETIVO ESA ORACION
UNA ORACION COMD ADVERBIO ESA ORACION
UV SUSTANTIVO COMD ADVERBIO ESE SUSTANTI.
UN SUSTANT IVO
UN ADJETIVO
UN SUSTANT VO
no tiene UN ADJETIVO [senkinticamente equivalente a él.
UN ADVERBIO
UN ADVERBIO

NOTA: Se llama QUE-1 al tradicionalmente llamado QUE con-
Juncion y QUE-2 al relativo.
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d-Ejenplos de Transposicianes.

1- La de Oviedo LlLeg6 ayer
[la] <de¥ Oviedo

/0/
P) llegbe=Adit.:ayer

2- Lo de los blancos es bochornoso
S) [lo] «dey [_los] blancos
/o/

P) esa-Atrib.: bochornoso

3-La causa de que vinieran ayer fue el mal tiempo
S) 32 p.p.
$) la causae-A.N. ¢de> @ua /8/
/A/ P)vinierangAdit.:ayer
P) fuea—Atrib.:el tiempoe-A.N. mal

4- El viento, que azota la llanura, destruyé el tinglado.
S) que-2

2
S)el vientoe— A.N. (quey /B/<::'
/A/ azota Impl.:la llanura

P)destruyd g~=Impl.: el tinglado

5-Mi padre compré la casa donde nacié.
S)padre ¢— A.N. mi -
I/ S) 32 p.s.
P)compréa—Inpl.:la casae-A.N. <donde; /B/ﬁ:
P) nacif &—
Adit.:donde

6-La persona, a la que enviaste recado, no ha contestado.
' ) S) 22 p.s.
S)la personae-A.N. (quey /8/ Imp.recado
1iyi P)enviaste
P) ha contestadoe-Adit.:no Compl.(a) la

que



4~INDICES FUNCIOQNALES Y CONECTORES.

Los sintagmas y grupos sintagmdticos que constitu-
yen la oracidn se asocian con tres tipos de relaciones.
a-Interdependencia.

Los sintagmas interdependientes desenpefian una fun-
cidn conjunta y si se elude uno de ellos desaparece nece-
sariamente la funcidn conjunta.

b-Coordinacién.

Es la conexion de segmentos equivalentes funcional-
mente o equifuncionales. Desenpefian una misma funcidn pe-
ro ésta se mantiene con tal de que uno de los sintagmas
permanezca. ‘

Ej.: Vivia en un palacio grande y magnifico.

Cuando los segmentos equifuncionales aparecen sin
nexo (yuxtapuestos) se supone que son las pausas los co-
nectores.

Ej.: Llegd, vid, vencid.

c-Subordinacién.

Es la conexidon de sintagmas o grupos sintagmdticos
funcionalmente distintos. Hay un término nuclear y uno o
nes adyacentes.

El elemento subordinado ha sido transcategorizado
por un transpositor; es decir realiza una funcién distin-
ta de la que le corresponde. La conmutaciodn por cero del
nicleo hace que desaparezca la funcidn conjunta pero no
asi cuando la elusidn es la del término subordinado.

4.14as tradicionales PREPOSICIONES no son funtivos, es
decir no contraen relacidn sintagmdtica.

Son INDICES FUNCIONALES destinados a marcar la fun-
cién del sustantivo en la oracidn.

Ademds dentro del Grupo Sintagmdtico Nominal cuando
unen dos sintagmas nominales son TRANSPOSITORES.
Ej.: La casa de mi amigo.

4.2-Las conjunciones tradicionales tampoco son funtivos.
Son de dos clases:
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COORDINATIVAS O CONECTORES. Son las que unen segmentos e-
quifuncionales. Estos segmentos pueden ser Sintagmas,
Grupos Sintagmdticos u Oraciones.

Tienen sintdcticamente la misme funcidn pero man-
tienen entre ellos diferencias semdnticas.
SUBORDINADAS O TRANSPOSITORES. Son las que agrupan seg-
mentos de los cuales uno de ellos ha cambiado de catego-
ria y desenpefia una funcidn distinta de la que le corres-
ponde.

5-QRACION SIMPLE, COMPUESTA Y COMPLEJA.

5.1-QRACION SIMPLE.

Es la que tiene tan sélo relacidn predicativa.

5.2-0RACION COMPUESTA. (1)

Es la que estd formada por varias oraciones sinples
unidas por conectores. Cada término de la Oracién Com-
puesta se Ilama ORACION COORDINADA O CONEXA. Segun el ti-
po de conector se dividen en: Copulativas, Disyuntivas,
Adversativas, Distributivas, Explicativas y Comparativas.

5.3-0RACION COMPLEJA.

Es la que estd formada por una ORACION PRINCIPAL O
MICLEAR y una ORACION SUBORDINADA O TRANSPUESTA.

Las oraciones subordinadas se dividen en: Subordi-
nadas sustantivas, adjetivas y adverbiales.

Todas estas oraciones transpuestas y no sélo las
adverbiales pueden desenpefiar la funcidn de Aditamento y
en este caso se clasifican en dos grupos:
a-Subordinadas circunstanciales. Establecen una circuns-
tancia de LUGAR, TIEMPO o MODO en el proceso del verbo
nuclear.
b-Subordinadas de causalidad. Mantienen con la principal
relaciones de tipo causal y se dividen en: condicionales,
finales, causales, concesivas y consecutivas.

(1) Se difiere, en este caso, un poco de la opinidn del
Sr. Alarcos que considera a las Oraciones Compuestas
sindnimo de Or. Coordinadas.
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Las conparativas quedan incluidas dentro de las
COORD INADAS .

No ha de olvidarse que estas oraciones subordinadas
0 transpuestas ademds de la funcidn de aditamento pueden
desenpefiar otras funciones respecto al verbo nuclear (Su-
jeto, Adyacente Nominal, etc.)
Ejemplos:
1-No iré a Zaragoza a pesar de que llega el Papa.

12 p.s.

S)
/o/<: Adit. no
P} iré éAdit. (a) Zaragoza S)el Papa
. 1
Adit (a) pesar o—A.N. «desfque] /A/
P)Llega
2-Hablan porque son unos mal educados.
S) 32 p.p.
/O/<<::' ] S) 32 p.p.
P} hablane. Adit.(por) [que ] fﬂ/<::'
P) sone=Atri.unos e-
e~ A.Adj.educados
a-h.Adj. nal

3-Me duele la cabeza, conque baja el volumen de la radio.
S)la cabeza

/0/ Comp.me
P)duele a4 S)22 p.s.

i1 v
“NAdit. \conque] /A/<
P)bajaeImp.el volumene=

a— A N. ¢dey la radio
4-Iremos donde quieras.
12 p.p.

S) P
/o0/ S)
<P) iremos a—Adit. [¢donde)] /A/<
P)

5-Compré viveres por si hay escasez.

22 p.s.

quierase-Adit. donde

S) 12 p.s.
/of Impl. viveres
P) compré re S) 32 p.s.
Adit. (por) [si] /a/
P) hay 1Impl.eescasez



SHINA PWIE : AVWOGIAS Y DISHPNCIAS

Sélo se considerardn tres apartados: Sintagma Nomi-
nal y Funciones, Sintagma Verbal y Oraciones.

1-SINTAGMA NOMINAL Y FUNCIONES

1-A los llamados SEGMENTOS DE FUNCION ADJETIVA dentro del
Grupo Sintagmdtico Nominal y que estdn formados por: pre-
posicidn + sustantivo, -en la terminologia tradicional se
les 1lama SINTAGMA O COMPLEMENTO PREPOSICIONAL : Dentro de
éstos quedan incluidos al COMPLEMENTO ADNOMINAL, DEL NOM-
BRE o DETERMINATIVO.

2-Como regla general, segun se ha dicho, bajo el térmi-
no de ADJETIVOS I se incluyen los tradicionales ADJETIVOS
CALIFICATIVOS y bajo el de ADJETIVOS II los restantes o -
tradicionalmente ADJETIVOS DETERMINATIVOS.

3-A la FUNCION IMPLEMENTO la denominan COMPLEMENIO DIRECTO
u OBJETO DIRECTO.

Llaman OBJETO O COMPLEMENTO INDIRECTO a la F.Com -
plemento y COMPLEMENTO CIRCUNSTANCIAL a las F.ADITAMENTO
Y SUPLEMENTO.
4-En las funciones realizadas por el adjetivo se advierte
una mayor confusidn terminoldgica.

a-4 la F.ADYACENTE NOMINAL (explicativa o especificativa)
la 1laman ADJETIVO ATRIBUTO, ADJETIVO ATRIBUTIVO, ADJETI-
VO EPITETO o COMPLEMENTO ADJUNTO AL NOMBRE :

b-A4 la F.ATRIBUTO o ADJETIVO ATRIBUTIVO la denominan PRE-
DICADO NOMINAL, ADJETIVO PREDICADO NOMINAL, PREDICADO,
ADJETIVO PREDICADO, PREDICATIVO, ADJETIVO PREDICATIVO, e
incluso, y esto es sorprendente, COMPLEMENTO PREDICATIVO
REFERIDO AL SUJETO.

(Debe recordarse que en la terminologia que se defiende
PREDICADO NOMINAL es el grupo formado por COPULA+ATRIBU-
10).

c-A la F.ATRIBUTO DEL IMPLEMENTO la conocen como COMPLE-
MENTO PREDICATIVO, COMPLEMENTO PREDICATIVO REFERIDO AL
OBJETO, PREDICADO DEPENDIENTE DEL COMPLEMENTO DIRECTO,
ADJETIVO PREDICADO y ADJETIVO PREDICATIVO.

d-A la F.ADITAMENTO ATRIBUTIVO la llaman COMPLEMENTO DEL
SUJETO y DEL PREDICADO A LA VEZ, COMPLEMENTO PREDICATIVO
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REFERIDO AL SUJETO, ADJ. PREDICADO y ADJ. PREDICATIVO.

Esta Jltima denominacidn se presta a confusiones
pues también la usan para lo que nosotros denominamos A-
TRIBUTO.

Los tratadistas cldsicos se resisten a abandonar el
término PREDICADO NOMINAL y sustituirlo por ATRIBUTO vya
que establecen que sélo puede 1lamarse Atributo al térmi-
no que admita transposicidén y a veces el término que a-
conpafia a la Cdpula, cuando es sustantivo, no la admite.
Ejs.:Las naves son cdncavas/la concavidad de las naves.

Pero, el hombre es un lobo, no admite la transposi-
cion:la lobez etc. '
En cuanto al adjetivo Apositivo latino es un EXPLICATIVO
nuestro.
Ej.: Sic milites, victi, ad Caesarem veniunt.
Por lo que respecta al griego establecen:
—Pos1 czon atmbutzva ‘AArt,. + Adj. + Sust.
Ej. §«yex00s &vie.
Es el que nosotros 1lamamos EXPLICATIVO: E! buen hombre.
b-Posicion Predicativa:(fuera de entre el articulo y sus-
tantivo).
Se dan dos casos:
I-Art. * Sust. +Ad]at
Ej. :ox.a)p( X""eo‘s
Es el que nosotros llamamos ATRIBUTO:E] hombre (es/bueno.
I~ Ad]t + Art. + Sust. .
Ej.: & po8bs ¢ <<Jne-
E's una Oracién Nominal Pura. Es el que 1lamamos ESPECIFI-
CATIVO.
‘El hombre (en cuanto es} bueno.
—Pos1c1on aposItiv, /Art J +,Sust. + Artic. + Adjt.

(o) ~ vy e o ye-© ds.

(El sustantivo puede ]Ievar o no articulo/.

El hombre (precisamente él) bueno.

Se trata de una especie de sustantivacion.

d-A Harald Weinrich, en obra citada en Bibliografia, su-
pone que cuando el adjetivo va delante del nombre funcio-
na como un morfema y cuando va detrds como un lexema. Pa-
ra €l el primer caso es menos frecuente y el adjetivo tie-
ne un caracter mds vago, comparar:
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Un hombre pobre/Un pobre hombre.
Una opinién cierta/Una cierta opinion.
Un escandalo verdadero/Un verdadero escdndalo.

Otros suponen sélo una pertinencia senmdntica y no
sintdctica:

Para ellos las construcciones anteriores son I1gua-
leés bajo el aspecto sintdctico.
e-A los adyacentes del adjetivo los llaman conplementos
del adjetivo y en las oraciones pasivas conplemento o a-
blativo agente.
f-A los ADJETIVOS II cuando realizan la funcidon de adya-
centes nominales los llaman Determinantes. Con esta deno-
minacion seflalan también al Articulo.

2-SINTAGMA VERBAL .

La terminologia en este apartado es abundantisina.
Las opiniones recogidas son:
a-Los que distinguen entre:
Predicado Verbal sinple = VERBO O NUCLEO VERBAL.
Predicado Verbal Conplejo = VERBO + TERMINOS ADYACENTES.
b-los que citan nutridas listas de verbos a los que atri-
buyen estructura atributiva y otras, no menos abundantes,
que consideran de estructura mixta.
c-Los que citan una lista de verbos copulativos y suponen
que esos mismos verbos pueden ser también normales. FEn
este caso establecen que:
SER-existir,estar en un sitio, ocurrir o suceder.(normal)
ESTAR-permanecer, estar presente.(normal)
d-Los que ademds de la suposicidén anterior, dIstinguen
dos subclases dentro de la clase de verbos copulativos:
12-Los que en la elusidn dejan el referente LO.(ser,es-
tar,parecer).
22-Los que no lo dejan (andar, resultar, etc.)/.
e-Algunos hacen este sorprendente andlisis (en una ora-
cion claramente copulativa): El cénsul es magndnimo.
Es=P. Verbal; magnanimo=atributo.
f-Parece que llega a situar el problem Gili Gaya (o.c.
pg.60)cuando dice que es dificil deslindar si el adjetivo
es atributo, modificador adverbial o ambas cosas y con-
cluye diciendo que por eso la Academia los llama PREDICA-
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DOS DEL COMPLEMENTO.

g-Algunos distinguen entre:

1-Predicado en sentido anplio. Es lo que se afirma o nie-
ga del sujeto.Incluye las tres estructuras a que antes
nos referramos.

2-Predicado en sentido estricto y propio que es lo que
acaece en el sujeto. Se refiere a la llamada Estructura
Predicativa.

3-Atributo lo que es propio del sujeto.Corresponde a la
estructura Atributiva.
Suponen una oposicion predicado/atributo siendo el
predicado el término no marcado.
4-Las Normas propuestas, en 1981, por el Ministerio de
Educacion no aclaran la cuestidn pues establecen:
1-Grupo del Predicado que equivale a lo que Illamamos SIN-
TAGMA VERBAL + TERMINOS ADYACENTES.

2-Nicleo del Predicado=SINTAGMA VERBAL nuestro.

3-Conplementos del Predicado=Nuestros TERMINOS ADYACEN-
5k

4—Conplemento predicativo referido al sujeto=ATRIBUTO y
ADITAMENTO ATRIBUTIVO. Me parece lo mds singular,

5-Conplemento Predicativo referido al objeto=ATRIBUTO DEL
IMPLEMENTO .

6-Segun estas Normas la Oracidn de Predicado Nominal
consta de Verbo Copulativo o Cdpula Verbal nds Conple-
mento Predicativo referido al sujeto o al objeto. Es
decir que dentro de la Oracién de Predicado Nominal in-
troducen las Oraciones Atributivas y las que hemos 1la-
mado Mixtas.

Ante esta diversidad de los autores cldsicos y tra-
dicionales cada vez se siente uno nds enpujado a admitir
y usar una terminologia tan clara y precisa como es la
del Dr. Alarcos.

Todo lo referente a Tiempos, Modos y Aspecto Verbal
no lo tendré en cuenta pues no me atrevo a buscar parale-
lismos entre estas lenguas dada la riqueza y conplejidad
de las lenguas cldsicas sobre todo del griego.

3-ORACIONES

En los gramdticos tradicionales se observan varias
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divisiones que se reseflan a continuacidn, pero no hay
graves discrepancias con lo establecido antes para las o-

raciones.
Las divisiones que he observado son:

a-Oracién Sinple.
Oracién Conpuesta (Yuxtapuestas, Coordinadas y Subordi -
nadas)/.

b-Oracidn Sinple. 13yuxt .
Oracidn Conpuesta: Compuestas por Yuxtaposicién [2%yuxt.

Ayuxt .
12 Coord.

Conpuestas por Coordinacion |22 Coord.
32 Coord.
Principal

Conpuestas por Subordinacion [
Subordinada

c-Oracidn Sinple.
Oracion Conpuesta: Independientes
_ Proposicién Principal
Dependientes [
Proposic.Subordinada

Las Independientes equivalen a la Conpuesta por
Yuxtaposicion y Coordinacién de las divisiones anterio-
res. Se unen en serie guardando el mismo rango sintdct1co
con nexos o sin ellos.

d-Oracién Sinple Proposic.Coordinad.
Oracion Conpuesta o Conpleja[ .Princ.
Proposic.Subordin
P

.Sub.,

Se 1lama PROPOSICION a una unidad linglifstica con
estructura oracional que forma parte de una oracidn com-
pleja (Cf.Ldzaro Carreter). Todos ellos dentro de las
SUBORDINADAS hacen la triple division en:

Sustantivas o conpletivas.
Adjetivas o de relativo.
Adverbiales o circunstanciales.
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Puede observarse cudnto nds sencillo es el procedi-
miento y divisidén establecido por el Dr. Alarcos.

De las oraciones subordinadas puede hacerse una do-
ble clasificaciodn:

2_Segun su contenido semdntico (clasificacidén semantica
en funcidn de aditamento). Es la que se hizo antes y
resultan oraciones: causales, de lugar, tiempo, modo,
concesivas etc. En este caso Alarcos hace una doble
division.

22-Segun la naturaleza de la transposicion sufrida o
transpositor enpleado y asI resultan:sustantivas, ad-
Jetivas y adverbiales.

No sienpre se puede establecer una coincidencia en-
tre ambas clasificaciones.

AsI las causales pueden ser obtenidas por un nomi-
nalizador o un adverbializador, es decir pueden ser
subordinadas adverbiales o sustantivas.

Ejs.: No dio clase porque tenia jaqueca.

32 p.s.
/0/<::: Impl. clase .S.
dlo/Adit (por) [que J /A/<'

Adit no ) tenfae=Imp. jaqueca.

No fuma pues le hace dafio

/0/< Ad1t no
P) fuma

K\Adlt pues /A/<<:: Compl le
Jhace "//

Imp. dafio

El no haber tenido esto en cuenta ha originado las
discrepancias que se observan en algunos autores espafio—
les. Asi Gili Gaya a las causales y finales las clasifica
entre las sustantivas y Ldzaro Carreter entre las adver-
biales.

En otro orden de cosas lo que ya no hay en espafiol,
a diferencia del latin, son las causales coordinadas y
subordinadas. Se hablaba de causa ldgica (coordinacidén) y
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causa real (subordinacion).

Ejs. :Han aprobado pues estdn alegres (Coordinacidn).
Estdan alegres porque han aprobado (Subordinacidn).

En latin persiste la doble divisidn,

Ej.: Caesar enim rediens ex Gallia victor coepit...

(volviendo, en efecto de las Galias...

Cum id velis, proficiscar. (marcharé puesto que lo
quieres).

En el primer caso se usan las particulas: nam, e-
nim, etenim,etc. En el segundo:quod, quia, cum, ut, etc.

Otro tanto se puede decir de las oraciones consecu-
tivas.

Un estudio conparativo de las subordinadas latinas
y espafiolas ha sido hecho "In extenso' y con gran acierto
por el Sr. Recio Garcia en el articulo citado en biblio-
grafra (n° 16).

También en la gramdtica funcional se admite el com-
portamiento nominal de la subordinada relativa lo que no
se ve en otros tratadistas espafioles.

Asi en Estudigs de Gramdtica Funcional del Espafiol.
Madrid, Gredos 1978 (pag. 197 y sgs.) el Dr. Alarcos ci-
ta el siguiente ejenplo:

El que has comprado no me gusta.

D) 5 22 Ps,
S) [el] ques IA]
10/ Adit.no P) has conpradoae-Inp. que-2
P)gusta®
"Conpl . me

En lo que no parece conveniente seguir al Dr. Alar-
cos es en los conceptos de ASINDETON y POLISINDETON.

Establece que la Coordinacidn Copulativa es Polisin-
deton cuando todos los segmentos y oraciones coordinadas
vienen ligados por un conector. Cuando no existe ningin
nexo coordinador habla de Yuxtaposicion, Asindeton o Para-
taxis.

La tradicidn cldsica, teniendo en cuenta la etimo-
logia, establece: ,
PARATAXIS (fie< € o 2o €€ E\W)_yIXTAPOSICION.
HIPOTAXIS=POLISINDETON.
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Es preferible seguir la tradicidn espafiola que ex-
pone el Sr. Ldzaro y sigue el Sr. Rubio (Cf. 0.C.) y que
es la siguiente:

PARATAX IS=COORDINACION.

HIPOTAXIS=SUBORDINACION :

YUXTAPOSICION o ASINDETON: Unién sin nexo de proposicio-
nes coordinadas o subordinadas.

La yuxtaposicion no se opone a la Subordinacidn ni
a la Coordinacidn. Es una manera de construir las Oracio-
nes Coordinadas y las Subordinadas. Las Proposiciones asri
construidas se llaman Yuxtapuestas.

POLISINDETON :Unién de proposiciones coordinadas o subor-
dinadas con abundantes nexos.

QOAVCLUSION :

S6lo se ha hecho un sencillo esquera de lo que se
puede enseflar al alumo.

El profesor encontratd en la Bibliografia los tex-
tos precisos para anpliar estas breves notas.

Soy consciente de que la falta de ISOMORFIA entre
estas lenguas origina miltiples dificultades que la peri-
cia del profesor podrd ir sorteando.

En la segunda parte del trabajo he intentado uni-
formar algunos términos y sinplificar algunas divisiones
etc.

Para el interesado en la uniformidad de la Termino-
logia lingliistica hay un canpo de trabajo prometedor y
aun poco cultivado.
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PARTICIPACION DE LA COMUNIDAD ESCOLAR Y PROGRAMACION GENE-
RAL ANUAL

Emilio Solustiano Santos Fuertes
Director del Colegio Pdblico
"Baudilio Arce" de Oviedo

INTRODUCCION

La participacién de todos los sectores que componen ]la Comuni-
dad Escolar que preconiza la Ley Orgénica que regula el Derecho a la E-
ducacidn y los Decretos que la desarrollan, es un nuevo reto que se pre-
senta a los Centros educativos. ‘

Este nuevo reto exige nuevas formas organizativas de los Cen-
tros, para evitar situaciones anémalas en los mismos.

El presente trabajo pretende divulgar unas de las muchas férmu-
las existentes, ya que ofrece la ventaja de haber sido ensayada, con
éxito, en el Colegio Pdblico 'Baudilio Arcetdurante los Cursos 1.984/85
y 1985/86. ‘

La Programacidén General Anual que todos los Centros deben elabo-
rar a principios de cada Curso Escolar, se toma como eje de participa-
cién de todos los sectores de la Comunidad Escolar, y a través de la
misma ejercen las principales competencias.

1.-JUSTIFICACION DE LA PARTICIPACION DE LA COMUNIDAD ESCOLAR EN EL
CONTROL Y GESTION DE LOS CENTROS PUBLICOS

La participacién de todos los sectores implicados en el proceso
educativo (profesores, padres, alumnos, Ayuntamientos..), en mayor o me-
nor medida siempre se ha contemplado y basta recordar la Junta Econgmi-
ca, Consejo Escolar, Consejo Asesor, Consejo de Direccién de épocas pa~
sadas, para corroborar que la educacign siempre ha tenido en cuenta a
todos los sectores implicados en la misma.

Con la aparicién de la Ley organica que regula el Derecho a la
educacién,‘se revitaliza la idea y concretdndonos a la época actual, la
participacién se justifica en:

-El apartado 7 del articulo 27 de la Constitucién:

"Los profesores, los padres y en su caso los alumnos intervendran en el
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control y gestién de todos los centros sostenidos por la Administracién
con fondos piGblicos, en los términos que la Ley establezca'.

La Leyorgdnica que regula el Derecho a la Educacidén, en su ti-
tulo 392 establece que la participacién se realice a través de:

Organos de gobierno unipersonales: director, secretario, jefe
de estudios y cuantos otros se determinen en los reglamentos orgédnicos.

Organos de gobierno colegiados: Consejo Escolar del Centro,
Claustro de Profesores y cuantos otros se determinen en los reglamentos
drganicos.

—E1 Real Decreto 2376/85 de 18 de diciembre, aprueba el regla-
mento de los érganos de gobierno de los centros pdblicos de educacidn
general basica, de bachillerato y de formacién profesional y en su arti-
culo 22 determina la participacidn de la siguiente forma:

"La participacién de los alumnos, padres de alumnos, profeso-
res, personal de administracién y servicios y ayuntamientos en la ges-
tién de los centros piblicos, se efectuard de conformidad con lo previs-
to en la L.0.D.E. a través del consejo escolar del Centro, sin perjui-
cio de las funciones propias del Claustro de Profesores".

De lo anterior se deducen dos conclusiones:

La primera es que todos los sectores de la comunidad escolar
tienen derecho a participar en el control y gestidn de los centros.

La sequnda que la participacién se realizard a través del Conse-
jo Escolar del Centro, respetando las funciones propias del Claustro.

La participacidn de los Profesores tiene unos canales con cier-
ta tradicidén, tales como Equipos de nivel, Equipos de Ciclo, Oeparta-
mentos o Seminarios, Claustro de Profesores para culminar en el Consejo
Escolar.

La participacién de los padres y alumnos culmina en el Consejo
Escolar, existiendo otros niveles, tales como:

-Nivel individual: Recibiendo y facilitando informacién a los
Profesores tutores, participando en reuniones informativas, realizando
visitas, entrevistas, etc.

-Nivel de Consejo: Ejerciendo atribuciones y a través de la Pro-
gramacién General Anual.

2.- CONSEJO ESCOLAR DEL CENTRO

Es el érgano propio de la participacidn de los diferentes miem-
bros de la comunidad escolar, segdn el articulo 24 del Real Decreto
2376/85.
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2.1.- Composicién del Consejo

Depende del ndmero de unidades con que cuente el Centro. En un
Centro de dieciseis o m4s unidades, lo forman:

-El Director, que serd su presidente.

-E' Jete de Estudios.

-Un Concejal o representante del Ayuntamiento.

-Ocho Profesores elegidos por el Claustro.

-Cinco Padres elegidos por el Colectivo de Padres.

-Tres Alumnos elegidos por y entre los de 22 Etapa.

-Un representante del personal de administracién y servicios e-

legido por los miembros de este sector.

-El Secretario del Centro con voz y sin voto,

En los Centros de ocho y mds unidades y menos de diecis€is, los
Profesores se reducen a cuatro, los Padres a dos y los Alumnos a dos.

COLECTIVOS CONSEJO EQUIPO DIRECTIVO
Profesores LEleccidn-—-
Padres LEleccidn--- -Eleccidn—-— Director
Alumnos LEleccidn-—- -Eleccidn——-- Secretario
P.No Docen. LEleccidn——- FEleccidn——-- J. Estudios
Ayuntamiento J-Designacién

Las elecciones para el Consejo Escolar del Centro estéan regu-
ladas por el Real Decreto mencionado anteriormente.

2.2.-Atribuciones del Consejo Escolar

El articulo 64 del Real Decreto especifica las siguientes:

a)Elegir el director y designar el equipo directivo por é1 pro-
puesto.

b)Proponer la revocacién del nombramiento del director previo
acuerdo de sus miembros adoptado por mayoria de dos tercios.

c)Decidir sobre la admisién de alumnos, con sujecién estricta a
lo establecido en la Ley orgdnica y disposiciones que la desarrollen.

d)Resolver conflictos e imponer sanciones en materia de disci-
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plina de alumnos, de acuerdo con las normas que regulen los derechos y
deberes de los mismos.

e)AproBar el proyecto de presupuesto del centro.

f)Aprobar y evaluar la programacién general del centro que, con
cardcter anual, elabore el equipo directivo.

g)Elaborar las directrices para la programacién y desarrollo de
las actividades escolares complementarias, visitas y viajes, comedores
y colonias de verano.

h)Establecer los criterios sobre participacidn de centros en ac-
tividades culturales, deportivas y recreativas asi como aquellas accio-
nes asistenciales a las que el centro pudiera prestar su colaboracién.

i)Establecer las relaciones de colaboracién con otros centros
con fines educatives y culturales.

j)Aprobar el reglamento de régimen interior del centro

k)Promover la renovacidén de las instalaciones y equipo escolar,
asi como vigilar su conservaciodn.

1)Supervisar la actividad general del centro en los aspectos ad-
ministrativo y docentes.

11)Informar la memoria anual sobre las actividades y situacién ge-

neral del centro.

m)Conocer la evolucién del rendimiento escolar general del cen-
tro a través de los resultados de las evaluaciones.

n)Conocer las relaciones del centro con las instituciones de su
entorno, en especial con los organismos pdblicos que lleven a cabo ta-
reas de responsabilidad en materia educativa.

fi)Conocer en los centros de formacién profesional las relacio-
nes con los centros de trabajo, especialmente las que afectan a aspec-
tos referentes a la formacidn.

2.3.-Naturaleza de las competencias

fs frecuente suponer que los drganos colectivos tienen un carédc-
ter meramente consultivo. No es el caso del Consejo Escolar del Centro,
que posee:

~Atribuciones de direccién: a)b)e)f)h)i)j)

-Atribuciones de gestién: c) y f)

-Atribuciones de orientacidn y estimulo: g)h)i)k)

-Atribuciones de control: 1)11)m)n)

-Atribuciones de representacidn: no tiene
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2.4.-Funcionamiento interno del Consejo

Como én cualquier érgano colegiado, la constitucién, toma de deci-
siones, etc.,estdn sujetasa la Ley de procedimiento administrativo y su
actuacién debe ajuStarse a dicha Ley, para evitar la nulidad de sus a-
cuerdos.

En su seno existird una comisién econdmica, formada por el di-
rector, un profesor y un padre, que deben informar al Consejo sobre
cuantas cuestiones de indole econémica se le encomienden.

' Teniendo en cuenta lo anterior y con el fin de hacer mis opera-
tivo su funcionamiento, es aconse jable crear comisinnes para tareas de-
terminadas. El nimero y naturaleza de las mismas se Ffijardn por el
propio Consejo, pero como sugerencia se proponen las siguientes:

-Conisidén econémica

-Comisién de sanidad escolar

-Comision de convivencia

-Comisidn de admisién de alumnos

~Comisidn de relaciones con......

La composicién de cada comisién serd de tal forma que en ella
estén representados todos los sectores de la Comunidad Escolar y el ple-
no fijard claramente lo siquiente:

-Comisién de......

-Miembros que la integran

-Funciones delegadas y criterios a aplicar

-Fechas de informacién al pleno

Especificando claramente las funciones de cada comisién y sus
funciones, obtendremos un pequefio reglamento de funcionamiento, que re-
sultard muy dtil en los primeros momentos de funcionamiento.

2.5.-Calendario de reuniones del Conse jo

El articulo 42 de la L.0.D.E., en apartado 2, dice: "El Consejo
Escolar del Centro se reunirj preceptivamente una vez al trimestre y
siempre que lo convoque su Presidente o lo solicite, al menos, un ter-
cio de sus miembros",

Tres reuniones, a la vista de sus atribuciones, parece escaso,
por lo que es aconsejable planificar, a principios de cada Curso, por
lo menos las siguientes:

12.-En la primera quincena de septiembre para dar cumplimiento
a sus atribuciones g)h)i), marcando las pautas necesarias para poder e-
laborar la Programacién General anual.

22.-En la primera quincena de octubre con el fin de aprobar la
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Programacién General Anual que habr4 elaborade el Equipo Directivo (A-
tribuciones f)e)k)).

32 y 43, _En los meses de enero y abril a fin de conocer los re-
sultados de las revisiones que habrd realizado el Claustro de Profeso-
res de la Programacién General Anual (Atribuciones 1)11)n)..).

52.-En el mes de mayo para realizar la admisién de alumnos ({a-
tribucidén ¢)).

62.-Al final del Cursc Escolar a fin de informar la Memoria a-
nual (atribucién 11)).

Con este calendario habremos dado al Consejo un plan de actua-
cién, que evitaria los dos grandes problemas en que puede caer un §rga-
no nuevo:

~Excesivo ndmero de reuniones para cuestiones que pueden y de-
ben resolver las comisiones.

-Escaso ndmero de reuniones, que lo harian ineficaz.

Independientemente del calendario fijado, podrd y deberd haber
las reuniones extraordinarias necesarias, bien a instancia del Presiden-
te o por peticién de un tercio de los miembros del Consejo, para que és-
te pueda cumplir sus funciones de drgano de participacién de la Comuni-
dad Escolar.

El Presidente del Consejo estd obligado a que los miembros del
Consejo reciban, con la antelacidn debida, la documentacidén e informa-
c¢idn necesarias que ayuden a la toma de decisiones correcta.

3.-CLAUSTRO DE PROFESORES

Es el drgano propio de participacidn de los Profesores en el
Centro, y lo forman todos los Profesores que prestan sus servicios en
el mismo.

3.1.-Competencias

£l articulo 68 del Real Decreto le atribuye:

a)Programar las actividades docentes del centro

b)Elegir sus representantes en el consejo escolar del centro.

c)Fijar y coordinar criterios sobre la labor de evaluacién y re-
cuperacién de los alumnos.

d)Coordinar las funciones de orientacién y tutoria de los alum-
nos.

e)Promover iniciativas en el 4mbito de la experimentacidén o in-
vestigacién pedagégica.
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f)Elevar al equipo directivo propuestas para la elaboracién de
la programacién general del centro, asi como informar dicha programa-
cidn antes de su presentacién al consejo escolar del centro.

g)Elevar propuestas al equipo directivo para el desarrollo de
las actividades complementarias, visitas y viajes, comedores y colonias
de verano.

h)Cualesquiera otras que le sean encomendadas por los respecti-
vos reglamentos org4nicos.

3.2.Utilizando el wismo criterio que para el Consejo Escolar, tenemos:
-Competencias de direccién: a)b)e) :
~Competencias de gestién: d)
~Competencias de orientacién y estimulo:c)e)f)q)
-Competencias de control: no tiene
~Competencias de representacién: no tiene

3.3.-Funcionamiento del Claustro

Analizando las competencias del Claustro, se observa la enorme
dificultad que tiene el mismo de dar una respuesta eficaz a todos los
problemas que se derivan de las mismas. Por otra parte, en los Centros
existen unos érganos académicos (Departamentos por 3dreas de ensefianza,
departamentos de orientacién, equipos de Ciclo, equipos de nivel...)
que pueden actuar como comisiones de temas especificos, reservindose el
pleno la toma de dicisiones final.

3.3.1.-Departamentos por freas de ensefianza

Tienen la misién general de coordinar la programacidén, la meto-
dologfa y la evaluacién en vertical. Como misiones especificas se po-
drian citar:

-Fijacién de objetivos de nivel y ciclo

-Elaboracién, actualizacién y coordinacién de las programacio-
nes de las distintas 4reas.

-Elaboracién de los criterios de evaluacién.

-Unificar la metodologia.

-Estudio y propuestas de adquisicién del material necesario pa-
ra cada 4rea.

-Elaboracién de propuestas de experimentacién y renovacign peda-
gbgicas.

-Informacién al Profesorado de los avances cientfficos y técni-
€0S que vayan apareciendo en las distintas 4reas.
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-Informar a Equipos de Ciclo y Nivel.

Se podrian citar algunos méds, pero esto depende de la propia
marcha de los mismos.

Cada Departamento deberd tener un Coordinador, elegido por los
miembros del misme, con las tareas de: convocar, presidir y coordinar
las reuniones, recibir y enviar informacién, archivar la documentacién
y realizar los acuerdos tomados en su seno.

La adscripcién del Profesorado a los Departamentos deberd ser
de tal manera que cada Equipo de nivel tenga un representante en cada
uno, para actuar de portavoz y cauce de informacién.

El nimero de Departamentos a funcionar dependerd del nimero de
unidades del Centro, pero como minimo deberfan de funcionar los siguien-
tes:

-Departamento de Lengua e idiomas extranjeros

-Departamento de Matemiticas y Naturales

-Departamento de Ciencias Sociales

Las dem&s 4reas de ensefanza, en el caso de Centros de pocas u-
nidades (dieciséis o menos), se podrdn coordinar en los Equipos de Ci-
¢lo, como veremos a continuacién.

3.3.2.-Equipos de Ciclo

Deben funcionar los de: Preescolar, Ciclo Inicial, Ciclo Medio
y Ciclo Superior estando coordinados a la manera dicha para los Depar-
tamentos.

La misién fundamental de los Ciclos es la de coordinar y ajus-
tar horizontalmente las programaciones, la metodologia y los criterios
de evaluacién.

Por tener los alumnos de un Ciclo unas caracteristicas psicolé-
gicas similares, es el lugar idéneo para:

-Distribucién a lo largo del Ciclo de las unidades temédticas,
base de la programacién globalizada.

—Planificacién y realizacién de las salidas diddcticas que com-
pleten o motiven el trabajo en el aula.

-Planificacién y realizacién de actividades culturales, recrea-
tivas, deportivas, etc.

-Planificacién y realizacién de actividades que consigan la
creacién de una conducta positiva,

-Programacién de las 4reas de menor tratamiento en el horario
(Educacién Fisica, Artistica,...), evitando asI el que existan muchos
Departamentos.
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3.3.3.-Equipos de nivel

Es el 6érgano adecuado para:

-Programacién de las actividades concretas que deben realizar
los alumnos.

-Aplicar los criterios de evaluacién continua.

-Programar y realizar las actividades de recuperacién.

-Realizar las actividades de orientacién que indique el Depar-
tamento,

-Reunirse con los Padres de alumnos al comienzo de cada Curso e
informarles del plan de trabajo que van a seguir los alumnos.

[ ------------- i - ey
Nivel 8¢
C.S. Nivel 79
Nivel 62
Nivel 5¢
C.H. Nivel 42
Nivel 3¢
Nivel 29
C.I. R ! S P
Nivel 12
Nivel 29
Prees R N R L
J J Nivel 19
---————:5— ————————————— .C—J ——— el 5 ——————————— ; WWWWW
o » = -
= o [\ (4]
e (] (ad 3

3.4.—Ca1endgrioghe reuniones

El articulo 69 del Real Decreto establece: "El claustro se reu-
nird una vez al trimestre y siempre que lo convoque el director o lo sQ
licite un tercio, al menos, de sus miembros. En todo caso, serd precep,
tiva una sesién de claustro al principio del curso y otra al final del
mismo",
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El articulo 70: "La asistencia al claustro serd obligatoria pa-
ra todos los componentes del mismo".

A la vista de lo anterior y teniendo en cuenta la naturaleza de
sus competencias, tres reuniones en el Curso son insuficientes, por lo
que deberd celebrar por lo menos las siguientes:

12.-En los primeros dias de septiembre para: fijar los crite-
rios de evaluacién y recuperacién de los alumnos, elevar propuestas al
equipo directivo para la elaboracién de la programacién general, y en
general para la planificacién general de sus actividades anuales.

28 .-Una vez que el equipo directivo ha elaborado la programa-
cién general, debe celebrar una sesién para informarla, y que serd pre-
via a la aprobacién por parte del Consejo.

32._FEn el mes de noviembre es tonveniente que celebre otra se-
sién para analizar el funcionamiento préctico de la marcha de la progra
macién, e introducir las correcciones necesarias.

42,_A finales de diciembre deberd realizar la primera revisién
de la programacién general.

528 __En el mes de febrero es conveniente que celebre una sesidn
monogré&fica sobre algln tema de interés general o a propuesta de los De
partamentos, equipos de Ciclo o nivel.

62.~En el mes de abril deber4 realizar la segunda revisién de
la programacién general.

72.-En el mes de mayo deberd preparar el calendario de fin de
Curso.

82,-En el mes de junio, las necesarias para finalizar el traba-
jo del Curso: propuestas para la Memoria, elaboracién del calendario
del comienzo del Curso siguiente, andlisis de los resultados obtenidos,
etc.

4.-DIRECTOR DEL CENTRO

En el marco de la participacién de la Comunidad educativa, es
necesario analizar las competencias de los érganos unipersonales, para
evitar posibles interferencias que den lugar a conflictos.

El director serd elegido por el Consejo Escolar, entre los Pro-
fesores del centro con tres afios de antiglledad en el Cuerpo y uno de
permanencia, por un periodo de tres afios. Debe obtener mayoria absoluta
en el Consejoy serd nombrado por la Administracién.
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4.1.-Competencias del director

Corresponde al director, seglin el articulo 12 del Real Decreto
2376/1985, lo siquiente:

a)Ostentar oficialmente la representacién del centro

b)Cumplir y hacer cumplir las leyes y demis disposiciones vigen-
tes.

¢)Dirigir y coordinar todas las actividades del centro de acuer-
do con las disposiciones vigentes, sin perjuicio de las competencias
del Consejo Escolar.

d)Ejercer la jefatura de todo el personal adscrito al centro.

e)Convocar y presidir los actos académicos y las reuniones de
todos los 4rganos colegiades del centro.

f)Autorizar gastos de acuerdo con el presupuesto del centro vy
ordenar los pagos.

g)Visar las certificaciones y documentos oficiales del centro.

h)Proponer el nombramiento de los cargos directivos.

i)Ejecutar los acuerdos de los érganos colegiados en el 4mbito
de su competencia.

j)Coordinar la participacién de los distintos sectores de la co-
mynidad escolar procurando los medios precisos para la m4s eficaz ejecu-
c¢ién de sus respectivas atribuciones.

k)Elaborar con el equipo directivo la propuesta del plan anual
de actividades del centro.

1)Promover e impulsar las relaciones del centro con las institu-
ciones de su entorno, en especial con los organismos pdblicos que lle-
van a cabo tareas de responsabilidad en materia educativa.

11)Elevar una memoria anual a los servicios provinciales del Mi-
nisterio sobre las actividades y situacién general del centro,

m)Facilitar la adecuada coordinacién en el centro de profesores
y otros servicios educativos de su demarcacidn y suministrar la informa-
cién que le sea requerida por instancias educativas competentes.

n)En los centros de formacién profesional, promover sus relacio-
nes con los centros de trabajo siempre que afecten a aspectos referen-
tes a su formacién.

f)Garantizar la informacién sobre la vida del centro a los dis-
tintos sectores de la comunidad escolar y a sus organizaciones represen-
tativas, asf como facilitar el derecho de reunién de los profesores, a-
lumnos, padres de alumnos y personal de administracién y servicios, de
acuerdo con lo dispuesto en la Ley orgédnica.
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4.2.-Naturaleza de las competencias del director
Se distribuyen de la siguiente forma:
~Competencias de direccién: d)h)m)
—Competencias de gestién: c)f)g)i)k)1l)
-Competencias de orientacién y estimulo: j)1)
-Competencias de control: b)
-Competencias de representacidn: a)e)
Se observa claramente que priman las competencias de gestidn.

4.3.-Horario del director

Derivado de su doble condicién de docente y érgano de gobierno
unipersonal, parece aconsejable que su tiempo se distribuya entre las
siguientes actividades:

-Horas 'de dacencia.

-Horas de atencidén a todes los sectores de la comunidad escolar.

-Horas de coordinacién y direccién.

-Horas de estudio y andlisis del funcionamiento del centro.

La distribucidn concreta dependerd del nimero de unidades del
centro y de otras circunstancias, pero en cualquier caso debe atender a
todas las actividades sefialadas anteriormente.

4.4.-Caracteristicas de la funcién de director

Del estudio y andlisis de las competencias del director y compa-
ridndolas con situaciones anteriores, la tendencia es hacia el director-
gestor y garante de los derechos de los distintos sectores que forman
la comunidad escolar,

Esta dltima caracteristica, y sobre todo en los primeros momen-
tos de la aplicacién de la Ley orgdnica que regula el Derecho a la Edu-
cacién, es fundamental.

La convivencia en los centros educativos, dependerd,en gran par-
te, de que los derechos de participacién, de informacién y de reunién,
sean ejercidos en su totalidad y sin interferencias, por los distintos
sectores de la comunidad escolar.

Muchas de las tareas que hasta ahora ejercia el director, son
encargadas al jefe de estudios y al secretario, como veremos a continua-
cién.

S.-EL SECRETARIO

Elegido por el Consejo Escolar a propuesta del director y nom-
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brado por la Administracién, necesita la mayoria absoluta en la primera
votacién y la simple en la segunda.

S.1.-Competencias del secretario

El articulo 19 del Real Decreto 2376/85 especifica las siguien-
tes:

a)la ordenacién del régimen administrativo del centro de confor-
midad con las directrices del director.

b)Actuar como secretario de los 6rganos colegiados del centro,
levantar acta de las sesiones y dar fe de los acuerdos con el visto bue
no del director.

c)Custodiar los libros y archives del centro.

d)Expedir las certificaciones que soliciten las autoridades y
los interesados o sus representantes.

e)Formular el inventario general del centro y mantenerlo actua-
lizado.

f)Ejercer, por delegacién del director y bajo su autoridad la
jefatura del personal de administracién y servicios del centro.

g)Elaborar el antéproyecto del presupuesto del centro.

h)Cualquier otra funcién que le encomiende el director dentro
de su 4mbite de competencia.

5.2.-Naturaleza de las competencias
Se distribuyen de lasiguiente forma:
-Competencias de direccién: f)
~Competencias de gestién: a)b)c)d)e)q)

5.3.-Caracteristicas del cargo de secretario

Es un cargo eminentemente gestor y debe actuar, ademis, como ca-
nal informative de toda la comunidad escolar. Debe establecer un proce-
dimiento que haga llegar a todos los sectores interesados la informa—
cién, tanto de la vida del centro como de las disposiciones legales que
afecten a los distintos sectores: becas y otras disposiciones de inte-
rés,

S.4.-Horario del secretario
Al igual que el director, debe distribuir su tiempo en:
-Horas de docencia
-Horas de despacho al piblico
-Horas de gestifn y estudio de las disposiciones
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La distribucién concreta debe hacerse teniendo en cuenta lo an-
terior y las disponibilidades de personal del centro.

6.-JEFE DE ESTUDIOS

La eleccibén se realiza en las mismas condiciones que las del se-
cretario.

6.1.-Competencias

€l articulo 20 del Real Decreto especifica las siguientes:

a)Coordinar y velar por la ejecucién de las actividades de ca-
récter académico de profesores y alumnos en relacién con el plan anual
del centro.

b)Confeccionar los horarios académicos en colaboracidn con los
restantes 6rganos unipersonales y velar por su estricto cumplimiento.

¢)Coordinar las actividades de los 6érganos unipersonales de ca-
récter académico.

d)Coordinar las actividades de orientacién escolar y profesio-
nal, asf como las actividades de los servicios de apoyo que incidan en
el centro.

e)Velar por el cumplimiento de los criterios que fije el claus-
tro de profesores sobre la labor de evaluacién y recuperacidn de los a-
lumnos.

f)Custodiar y disponer la utilizacién de los medios audiovisua-
les y material didactico.

g)Programar y coordinar el desarrollo de las actividades escola-
res complementarias y de servicios, siquiendo las directrices del con-
sejo escolar del centro.

h)Organizar los actos académicos.

i)Cualquier otra funcidén que le pueda ser encomendada por el di-
rector del centro dentro de su 4mbito de competencia.

6.2.-Naturaleza de las competencias
Se clasifican en:
-Competencias de gestién: a)b)c)d)f)q)h)
—Competencias de control: a)e)

6.3.-Horario del jefe de estudios

Su tiempo de trabajo se distribuird en:
-Horas de docencia,
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-Horas de atencién a alumnos, padres y profesores.
~-Horas de coordinacién de érganos académicos y actividades do-
centes.

6.4.Caracteristicas del cargo de jefe de estudios

En los centros de bachillerato y formacién profesional Ya viene
funcionando desde hace bastantes aflos, cosa que no sucede en los cen-
tros de educacidén general bdsica donde parte de las funciones que debe
realizar eran asumidas por el director.

En la primera etapa de su actuaciédn debe asumir con prioridad
la coordinacién de los érganos académicos (Coordinadores de Departamen-
to, Equipo de Ciclo y Nivel), velar por el cumplimiento de los crite-
rios de evaluacién y recuperacién que haya fijado el Claustro y facili-
tar el uso del material de una forma racional.

Se insiste en los puntos anteriores, para evitar que la impor-
tante labor que puede y debe desarrollar el jefe de estudios no quede
reducida a la confeccién de horarios y a ordenar la disciplina, cuestio-
nes que deben ser compartidas con los Profesores tutores.

7.~RESUMEN DE COMPETENCIAS

Si se analizan seriamente las competencias de todes los drganos
de gobierno y académicos de los centros, se observa que se dan:

-Competencias exclusivas de ciertos érganos, tales como la admi-
sién de alumnos (Consejo Escolar), programar la actividad docente(Claus-
tro de Profesores)

-Competencias compartidas, tales como actividades complementa-
rias, donde el Consejo marca directrices, el Claustro propéne, el Jefe
de Estudios coordina, etc.

Incluso las competencias exclusivas de ciertos drganos deben
programarse y realizarse teniendo en cuenta a otros drganos. El Regla-
mento de Régimen interno lo debe aprobar el Consejo, no estd claro
quién debe elaborarlo y en cualquier caso es impensable aprobarlo o e-
laborarlo sin tener en cuenta la opinién de los Profesores que lo han
de explicar a los alumnos, que basado en &1 deben crear los hdbitos
de conducta necesarios y sin tener en cuenta a los alumnos, que son los
Gltimos destinatarios.

Por otra parte, cualquier competencia, en el momento que se e-
jerce, se traduce en una actividad, realizada por alguien y en un tiem-
po determinado.
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Esto nos lleva a la conclusién de que es necesario que los Cen-
tros se planteen la necesidad de elaborar un cuadro similar al de la pa-
gina anterior,, donde aparezcan claramente:

-Actividades a realizar en un Centro.

-Organo que debe realizarlas y en el grado correspondiente.

-Temporalizacién de dichas actividades.

Esto debidamente discutido y difundido entre los sectores que
componen la Comunidad Escolar, puede y debe ser el marco idéneo donde
se resuelvan muchos de los problemas que se dan en los Centros.

‘ El cuadro que se adjunta, ni es perfecto, ni pretende serlo; 0-
nicamente pretende apuntar una idea de las muchas que pueden existir al
respecto.

Por no disponer de espacio se han usado algunos términos en
forma incompleta, tales como:

-J.P.N.D.-Jefe de personal no docente.

-Coor.0r.A.-Coordina érganos académicos.

-Elige C.-Elige Coordinador.

-R.Confli.-Resuelve conflictos.

~F.Crite.-Fija criterios

~Coor.Uti.-Coordina utilizacién.

-Informacién como sinénimo de facilitar informacign.

8.-PROGRAMACION GENERAL ANUAL COMO EJE DE LA PARTICIPACION

Por Resoluciones de la Direccién General Bdsica, en los dltimos
afios, cada Centro debia elaborar un Plan de Centro, que debia aprobar
el Consejo de Direccién y debfa ser revisado tres veces a lo largo del
Curso Escolar.

Este tema no es nuevo para muchos Centros de Asturias, donde
hace bastantes afios un Inspector Técnico de Educacién solicitaba una re-
lacién de objetivos prioritarios a consequir durante el Curso Escolar y
al final del mismo la correspondiente Memoria. Estoy hablando del afio
1.974,

El Plan de Centro ordenado por las Resoluciones de la Direccién
General, debfa ser el resultado de las aportaciones de la Memoria del
Curso anterior y de los objetivos que debian conseguirse y que se consi-
deraban prioritarios. Se redactaba siguiendo unos puntos minimos y di-
cho documento constituye la gufa de trabajo durante el Curso Escolar.

En la Ley orgdnica reguladora del Derecho a la Educacién y De-
cretos que la desarrollan, se habla de una programacién general Anual
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del Centro, que debe elaborar el Equipo Directivo, informar el Claustro
y aprobar el Consejo Escolar.

En la préctica son similares un Plan de Centro y una Programa-
cidén General Anual.

La Circular de la Direccién General de Educacién Bésica por la
que se regula el comienzo del Curso 1.986/87 en los Centros de Educa-
cién Preescolar y Educacién General Bésica, en su punto 2, dice:

"La programacién general anual debe incluir las actividades do-
centes y las complementarias del centro. A modo de orientacién los apar-
tados siguientes constituyen un punto de referencia para determinar su
contenido:

a)Criterios y directrices de cardcter preceptivo, definidos pre-
viamente por el Consejo Escolar.

b)Objetivos generales para el curso.

c)Objetivos especificos para cada nivel, ciclo y, en su caso,
modalidad, con especial atencién a aquellos que se dirigen a subsanar
las insuficiencias o dificultades detectadas.

d)Disefio de la evaluacién escolar y su desarrollo a lo largo
del curso.

e)Criterios pedagégicos para la distribucién de actividades en
el horario escolar, para el agrupamiento de los alumnos y para la ads-
cripcién del profesorado a los diferentes niveles, ciclos y &reas.

f)Criterios y calendario para la revisién periddica del plan a
lo largo del curso académico, con especificacién del calendario de reu-
niones de Claustro, Cilos, equipo directivo, etc.

g)Presupuesto del centro.

h)Programacién de las actividades complementarias o extraescola-
res previstas para el centro.

i)Participacién del Centro en actividades culturales, deporti-
vas y recreativas y, en su caso, relaciones de colaboracién con otros
centros con fines culturales y educativos.

j)Proyectos que faciliten la integracién de las actividades pro-
pias de las Asociaciones de padres y las de Alumnos en la vida escolar
del Centro, incluidos los mecanismos de colaboracién en cumplimiento de
las disposiciones vigentes en la materia'.

Estos puntos son los mismos,pero si se amplian un poco para que
contemple toda la vida del Centro,puede ser el mejdr instrumento de par
ticipacién y gestién del Centro.Si ademds se revisa rigurosamente tres
veces en el Curso,también serd un auténtico instrumento de control.

La Programacién General Anual puede ser el punto de confluencia

- 78 -



de todos los sectores de la Comunidad Escolar por:

-Intervenir en su elaboracién todos los érganos de gobierno y
académicos del Centro:

Consejo Escolar: Competencias g)h)i)

Claustro de Profesores: Competencias f)g)

Departamentos, Ciclos y Equipos de nivel: objetivos especificos
de 4rea, ciclo, nivel.

Secretario: Proyecto de presupuesto e inventario

Jefe de Estudios: Horarios y programacién de actividades comple-
mentarias.

Equipo Directivo: Redaccién concreta a la vista de las aporta-
ciones anteriores.

-Instrumento de evaluacién y control, al ser revisado tres ve-
ces en el Curso y ponerse en conocimiento del Consejo Escolar.

-Gufa de trabajo del Centro durante el Curso, que mediante las
oportunas revisiones, permite introducir las modificaciones necesarias
para conseguir los objetivos.

9.-PROCESO DE ELABORACION

Para conseguir las caracteristicas anteriores es necesario ela-
borar claramente el calendario de realizacién y que ningdn drgano sea
ajeno al mismo.

El que se propone en la p4gina siquiente, conviene concretarlo
con fechas teniendo en cuenta las caracter{sticas de cada Centro.

Al final del presente trabajo se propone un calendario general
de reuniones que engloba a este proceso y coordina todas las reuniones
de los é6rganos del Centro.



PICCSED NE | ANUAL
Setiembre Encro Abril Juniog Junio
[ P.G.ANUAL, 12 REVI, 20REVT, 3REVI, | MEMORTA
1 | &
PAGGARAMACION GENERAL ANUAL:Sctiembre
Proponens Elaboras InTormas Apruebas
Il C.Escolar:g)h)i) e)
| Claustro:f)g) €,Dirsc, Claustro Consajot )
1 -
i Dapar.Ciclos:0bje, ] k)
| D.Orienta:Plan wnual
Secretario:Presupues,
Inventario
J.Estudios:Horario

REZVISTONES:Encro,Abril y Junio

Informant Elabora: Vuloras Conoces
};rofesores . 1
IDcparta.Ciclos. . E, Dirwc, Claustro Consejol:

Or,Uniperso,

LZMORTA s Junic

Informan: Elaboras: Informay

I —

hd
Consejo:ll)

1Profesores

Cl t
Departa.Ciclos, Equipos austro

Organcs Unipcrsonales

La programacién General Anual se elabora en el mes de septiem-
bre, se revisa en tres ocasiones (Enero, Abril y Junio), y aqui pueden
y deben hacerse las correcciones de tipo operativo necesarias para con-
seguir lo que nes hemos propuesto. El resultado de estas revisiones de-
be ponerse en conocimiento del Consejo Escolar y de la Directiva de la
Asociacidn de Padres.

La Memoria se realiza en Junio, y serd la basepara la elaboracién
de la Programacién General del Curso siguiente. Este proceso llevado a
efecto un determinado nimero de afios, tiene que Zonducir 'al Centro a una
situacién sensiblemente mejor de la que estaba anteriormente.

Al lado del Consejo Estolar y Claustro aparecen unas letras (g)
h)e)...), se refieren a las competencias que ejercen los drganos en ese
momento, convirtiendo a este esquemy (. trabajo en un instrumento de
participacién, al que nos referfamos anteriormente.
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Este esquema de trabajo es el que debe servir de base para la
elaboracién del calendario de reuniones ordinarias que debe celebrar
cada ér gano del Centro.

En la pdgina anterior aparecen las palabras "informa" (En la e-
laboracidn de la Programacién y al final de la Memoria) y la palabra
"informan". En el primer caso tiene un sentido valorativo y en el se-
gundo se utiliza en el sentido de aporte de datos de los Profesores—tu-
tores, de los Departamentos, de los Equipos de ciclo, etc.

En las pdginas siguientes aparecer4n pautas de elaboracién con-
creta de la Programacién, basados en los elaborados en el Colegio Baudi-
lio Arce de Oviedo.

10.-PUNTOS BASICOS DE LA PROGRAMACION GENERAL ANUAL

Si se pretende que la Programacién General Anual sea eje de par-
ticipacién de la Comunidad, debe reunir las siguientes condiciones:

-Debe reflejar el estado general del Centro. A esto lo 1lamare-
mos parte informativa.

-Debe redactarse en forma de objetivos, para que sea ficilmente
evaluable.

-Debe tener un formato que permita realizar en &1 las corres-
pondientes revisiones, quedando convertido al final de Curso, vy
mediante la correspondiente valoracidn, en Memoria anual del Curso.

-Debe ser difundido entre todos los miembros de la Comunidad Es-
colar.

10.1.-Parte informativa
Debe ser lo m4s completa posible y se proponen por lo menos:

10.1.1.-Acta del Consejo Escolar donde aparecen los criterios y
directrices de cardcter preceptivo que deben ser tenidos en cuenta a la
hora de redactar toda la Programacién.

10.1.2.-Composicién de Consejo Escolar, con los nombres de los
integrantes, Comisién a la que pertenecen, sector a que representan y
calendario de reuniones ordinarias con los asuntos fundamentales.

10.1.3.-Composicidn del Claustro de Profesores, con la adscrip-
¢ién a nivel, Ciclo o 4rea, la pertenencia al Departamento correspon-
diente y el calendario de reuniones ordinarias del mismo.

10.1.4.-Horarios de los distintos grupos de alumnos.
10.1.5.-Horarios de los distintos Profesores del Centro.

- 81 -



10.1.2.-Composicién del Consejo Escolar

Pleno Comisiones
Econo. Sani. Escola. Convi.

Presidente:
1.- X X
Jefe de Estudios:
1.- X X
Secretario:
X
.-
Representantes del Profeso.
1.- X
2.~ X
7.- X
8.- X
Representantes de Padres: X
1.- X
5. X X
Representantes de Alumnos
1.- X
3.- X
Representante Municipal
1.- X X
Representande de Adm. y Serv.
1.- X X
Calendario de reuniones
12, -Fecha: .-Asuntos:
28, Fecha: .-Asuntos:

10.1.6.-Horarios del director, del secretario y del jefe de es-
tudios.

10.1.7.-Distribucién de alumnos por aula, por edades, sexo y ni-
veles.,

10.1.8.-Informe sobre la situacién material del Centro.

10.1.9.-Reglamento de Régimen interior del Centro.
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Se podria incluir alglin aspecto mis, pero con lo anterior tene-
mos una primera informacién del estado general del Centro.

10.2.-0bjetivos generales

Son aquellos que de forma prioritaria necesita conseqguir el
Centro. Afectan a todo el Centro e involucran a todos los sectores,
tales como:

-Redactar un Reglamento de Régimen Interior

-Mejorar ciertas instalaciones

-Consequir una Coordinacién de todo el Profesorado

Deben ser alcanzables con los medios de que disponga el Centro
y su nimero no ser§ superior a cinco o seis.

La redaccién del mismo podria ser:

Objetivo n?: Redactar un Reglamento de......

Responsable: Comisién de Convivencia

Tiempo: Trimestre 1@

Actividades: Fecha

L Limarsawans e —

L 2esgnaninaiiain T

lidi=visscsnana seas

1obo-ioiaa... csess

1.5 = 0aaimennmes e

La fecha se puede fijar a principios de Curso o bien dejarla en
blanco y anotarla en el momento en que la actividad esté conseguida.
Una vez que todas las actividades estdn realizadas se puede considerar
que el objetivo estd conseguido.

10.3.-0bjetivos especificos

Estos pretenden corregir problemas de 4reas, de metodologia,con-
vivencia, etc.

Deben redactarlos los Equipos de Ciclo y los Departamentos con
sus trabajos. Su origen serdn las deficiencias que se observen en los a-
lumnos y su redaccién se har4 con la misma forma que los generales.

Tendrdn mucha mds incidencia en el trabajo de las aulas que los
generales y lo aclararemos con un ejemplo.

Se observa en el Centro un descenso de calidad ortogrifica y
por tanto el Departamento de Lengua e Idiomas se lo plantea como objeti-
vo. El Departamento deber4d elaborar unos niveles y una metodologia ade-
cuada, que serd aplicada por los Profesores en sus aulas, pero cual-
quier Profesor de otra 4rea deberd tenerlo en cuenta, e incluso el de
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Matemdticas cuando estd redactando un problema, lo har4d teniendo en
cuenta que un objetivo del Centro es mejorar la ortografia.

Lo mismo podriamos decir de otro cualquiera planteado por otro
Departamento.

Si en el Ciclo Inicial el objetivo es que los alumnos respeten
el turno para hablar, todos los Profesores wel Ciclo aplicaran las téc-
nicas indicadas por el Ciclo en los debates, asambleas, etc.

El némero de objetivos por Ciclo o Departamento debe ser el a-
decuado para que haya posibilidad de éxito.

En las reuniones de Departamento o Ciclo, se irdn anotando las
actividades realizadas, las valoraciones correspondientes y el nimero
de reuniones celebradas. De esta forma al final de cada trimestre ten-
dremos los datos necesarios para poder realizar adecuadamente la revi-
sidn.

10.4.-Disefio de la evaluacién a lo largo del curso

Debe constar de dos partes:.

La primera, que podfamos llamar de intenciones, y que ademis de
citar las disposiciones legales en que nos vamos a apoyar, deberia cons-
tar de:

~Momentos (Exploracién inicial, evaluacién continua y final) y
calendario de sesiones de evaluacién en 22 Etapa.

-Registros, escalas, etc., a utilizar.

~Criterios generales y especificos a aplicar.

La segunda serfa la de los registros concretos de los resulta-
dos, y por lo menos deberia tener:

-Adecuacién de la programacién al tiempo.

-Resultado de la evaluacién por 4reas en los distintos niveles
y Cicles.

-Resultados por alumnos.

-Valoracién del rendimiento (Satisfactorio/Insatisfactorio).

-Gr4ficas de resultados, donde por medio de barras vig¢ramos cla-
ramente el % de superacidén obtenido.

Dejando los espacios correspondientes para cada cuestidn citada
anteriormente, podriamos ver claramente la evaluacién a lo largo de to-
do el Curso.

Las revisiones se harian partiendo de los datos obtenidos con
la correspondiente valoracidn y propuesta de mejora correspondiente.

En las hojas siguientes se adjuntan los modelos empleados en la
adecuacién de la programacidn al tiempo, los resultados por areas y glo-
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bales en un nivel, la valoracién del rendimiento y el modelo de grafi-
co. Unicamente pretenden ser indicativos.
a)Adecuacién de la programacién al tiempo:

Nivel 1 2 3 4

B e o —— [ e e e e e e e e e e e o e e e e e ]

1.-;Se han tratado todos los objetivos programados?
2.-% de no tratados?

J.-Especifique los no tratados

4.-Causas de no haberlos tratado

b)Resultado de la evaluacién 4reas: % de superacidn

128F 28 33 E.Final
LenguUaeeeeeeeeeecnanrns  —mmmmmee cemmmm—— e e
Matemdticas..... Cennaes e S R R = R
Experiencias....ocvvees  mmmmeo o e e I ———
F.Reli. o Eticaeeuesies  mmmocooo, o e o) et i i
EArtIstica cunsuimmaey eoummens A o PR P —
EFisicaceesccennnnne,, somemigs RS —— Wi e e SR T
Total de alumnos....... —coooo___. ——————— S S S

- 85 -



c)Resultados por alumno: en %

12 23t 32F
P.A. en todas......... . mmm—————— cammmm— «emm————
N.M. en 1 4rea...... B Cammmm e e
N.M. en 2 dreas........  ~=——ee—- e e —————
N.M. en 3 freas.eceones  —=m———— e e
N.M. en & freas..c.eeve  —mm—mm—e e e
N.M. en 5 4reas...cvees ————meme e o g mm———a
N.M. en 6 4reas........ ——=—=—-—- commmm——ee et
N.M. en 7 4reas..ecvves ————=——v e e
Total de alumnos.......  —=—ceee- cammm— e o amm—————

d)Valoracidn del rendimiento: en %
NIVEL 1@

12 23E 32¢
SATISFAC. y P.Acveeiane  —mom——ee Camm e e
SATISFAC. y NoMusvuuunes  commmeee T N
INSATIS. § PuBuereeenns  —mmmeeee R — g
INSATIS. y NM...vovees —mmmmmm- B ¢ ommmmm———
Total alummos...cceveus  —————eee e ———— cpmmm——————

En la 22 Etapa este apartado se valora en las distintas 4reas, por lo
que los registros serdn distintos.
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Debe fijarse un criterio para el agrupamiento de los alumnos,
correspondiendo al Claustro el hacerlo. Se puede elegir el que se crea
mis conveniente, pero en cualquier caso debe razonarse debidamente el
que se elija.

La adscripcién del Profesorado es competencia del Director oido
el Claustro, respetando las especialidades de Preescolar y las especia-
lidades en la 22 ftapa.

Una vez hecha la adscripcién, el director la comunicardf debida-
mente razonada.

Otro problema que suele surgir es el tema de la rotacidn dentro
del Ciclo.

Normalmente el Profesor debe impartir ensefianzas al mismo grupo
de alumnos durante todo el ciclo, salvo que el Director, oido el Claus—
tro, disponga otra cosa por razones de aprovechamiento de los alumnos o
por_la organizacién del Centro.

10.7.-Plan de informacién a padres

Uno de los puntos bisicos a los que se aludié anteriormente,
era el de que la Programacién General Anual debia ser conocida por el
mayor nimero posible de miembros de la Comunidad Escolar.

Por otra parte, si queremos que dicha Programacién sea el eje
de la participacién, no basta con que la conozcan los miembros del Con-
sejo Escolar y la Directiva de la Asociacidn de Padres. Deben buscarse
unos canales por los que llegue a la mayor parte de personas.

En la Programacién General del Colegio Baudilio Arce se esta-
blecieron los siguientes:

-Reuniones de principio de Curso con todos los Padres de alum-
nos por niveles. Eran presididas por el Director y el orden del dia de
las mismas fue:

-Presentacién del Profesorado del nivel.

-Entrega de una hoja informativa con el Calendario Escolar, ho-
ras de visita de los tutores y cargos unipersonales y objetivos genera-
les en los que es necesaria la colaboracién de la Familia.

-Caracteristicas generales de la Programacién general.

-Caracteristicas generales del nivel.

~Objetivos a conseguir y marcha del trabajo en el aula.

~Coloquio.,

A estas reuniones asistieron el 80% de los Padres de alumnos.

-Celebracién de tres reuniones (una por Ciclo), donde el Direc-
tor, el Jefe de Estudios y el Secretario explicaron la Programacién Ge-
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neral Anual.

-Entrega de las calificaciones de los alumnos a los Padres de
los mismos en una entrevista en los meses de diciembre, abril y junio,
donde ademas del boletin se le orienta sobre la evolucién de los alum-
nos.

En la primera evaluacién del presente Curso asistieron practi-
camente todos los Padres.

-Exposicidn de un ejemplar de la Programacién General en el ta-
blén de anuncios, asi como del resultado de cada revisién del mismo.

-Celebracién de una reunidén con la Directiva de la Asociacién
de Padres de Alumnos con el asunto: Programacién General. Igual se hace
después de cada revisidn.

Todo esto debe incluirse en la Programacién, dejando unos espa-
cios para anotar las asistencias a reuniones, incidencias y valoracién
general de todo.

Independientemente de lo anterior, cada nivel o Profesor debe
fijar una hora a la semana, en la sesién de la tarde, para recibir a
los Padres, bien a iniciativa de los mismos o a peticién del Profesor.
Debe ser objetivo de cada Profesor tener una entrevista, al menos, du-
rante el primer trimestre con cada Padre de alumno.

10.8.-Presupuesto

La elaboracién, aprobacién y gestidn es cosa dicha anteriormen-
te, aunque las dificultades comienzan a la hora de elaborar el proyec-
to.

Debido a lo complicado que resulta el justificar los créditos,
lo incierto de la cantidad a recibir y el gran nimero de gastos, debe
partirse de los ingresos recibidos en el Curso anterior.

Cada Departamento, Ciclo Equipo, etc. hace las peticiones de
material, de salidas (id4cticas, etc.

El Secretario aportard el célculo de los gastos generales de
funcionamiento habidos en el Curso anterior y con todo ello se estable-
ce el orden de prioridades del Centro.

Todo esto debidamente ordenado serd el proyecto de presupuesto,
que ,informado por el Claustro, se presentard a la aprobacién del Conse-
jo Escolar.

La gestién del mismo corresponderd a la Comisién econémica, vy
los detalles de gestién ya se han mencionado en apartados anteriores.

bs urgente que se habilite otro procedimiento que se dirija a
que los Centros gocen de autonomia de gestién del presupuesto.
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Debe fijarse un criterio para el agrupamiento de los alumnos,
correspondiendo al Claustro el hacerlo. Se puede elegir el que se crea
mds conveniente, pero en cualquier caso debe razonarse debidamente el
que se elija.

La adscripcidn del Profesorado es competencia del Director oido
el Claustro, respetando las especialidades de Preescolar y las especia-
lidades en la 22 Etapa.

Una vez hecha la adscripcién, el director la comunicard debida-
mente razonada.

Otro problema que suele surgir es el tema de la rotacién dentro
del Ciclo.

Normalmente el Profesor debe impartir ensefianzas al mismo grupo
de alumnos durante todo el ciclo, salvo que el Director, bido el Claus-
tro, disponga otra cosa por razones de aprovechamiento de los alumnos o
por_la organizacién del Centro.

10.7.-Plan de informacién a padres

Uno de los puntos bisicos a los que se aludié anteriormente,
era el de que la Programacién General Anual debia ser conocida por el
mayor nimero posible de miembros de 1a Comunidad Escolar.

Por otra parte, si queremos que dicha Programacién sea el eje
de la participacién, no basta con que la conozcan los miembros del Con-
sejo Escolar y la Directiva de la Asociacién de Padres. Deben buscarse
unos canales por los que llegue a la mayor parte de personas.

En la Programacién General del Colegio Baudilio Arce se esta-
blecieron los siguientes:

-Reuniones de principio de Curso con todos los Padres de alum-
nos por niveles. Eran presididas por el Director y el orden del dia de
las mismas fue:

~Presentacién del Profesorado del nivel.

-Entrega de una hoja informativa con el Calendario Escolar, ho-
ras de visita de los tutores y cargos unipersonales y objetivos genera-
les en los que es necesaria la colaboracién de la Familia.

-Caracteristicas generales de la Programacidén general.

-Caracteristicas generales del nivel.

-Objetives a consequir y marcha del trabajo en el aula.

~Coloquio.

A estas reuniones asistieron el 80% de los Padres de alumnos.

-Celebracidén de tres reuniones (una por Ciclo), donde el Direc-
tor, el Jefe de Estudios y el Secretario explicaron la Programacién Ge-
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neral Anual.

-Entrega de las calificaciones de los alumnos a los Padres de
los mismos en una entrevista en los meses de diciembre, abril y junio,
donde ademis del boletin se le orienta sobre la evolucién de los alum-
nos.

En la primera evaluacién del presente Curso asistieron practi-
camente todos los Padres.

-Exposicibén de un ejemplar de la Programacién General en el ta-
blén de anuncios, as{ como del resultado de cada revisién del mismo.

-Celebracidn de una reunién con la Directiva de la Asociacién
de Padres de Alumnos con el asunto: Programacidén General. Iqual se hace
después de cada revisién.

Todo esto debe incluirse en la Programacién, dejando uncs espa-
cios para anotar las asistencias a reuniones, incidencias y valoracidn
general de todo.

Independientemente de lo anterior, cada nivel o Profesor debe
fijar una hora a la semana, en la sesidén de la tarde, para recibir a
los Padres, bien a iniciativa de los mismos o a peticién del Profesor.
Debe ser objetivo de cada Profesor tener una entrevista, al menos, du-
rante el primer trimestre con cada Padre de alumno.

10.8.-Presupuesto

La elaboracidn, aprobacidén y gestién es cosa dicha anteriormen-
te, aunque las dificultades comienzan a la hora de elaborar el proyec-
to.

Debido a lo complicado que resulta el justificar los créditos,
lo incierto de la cantidad a recibir y el gran nlmero de gastos, debe
partirse de los ingresos recibidos en el Curso anterior.

Cada Departamento, Ciclo Equipo, etc. hace las peticiones de
material, de salidas (id4cticas, etc.

El Secretario aportard el cdlculo de los gastos generales de
funcionamiento habidos en el Curso anterior y con todo ello se estable-
ce el orden de prioridades del Centro.

Todo esto debidamente ordenado serd el proyecto de presupuesto,
que ,informado por el Claustro, se presentari a la aprobacién del Conse-
jo Escolar.

La gestién del mismo corresponderd a la Comisién econémica, y
los detalles de gestidn ya se han mencionado en apartados anteriores.

Es urgente que se habilite otro procedimiento que se dirija a
que los Centros gocen de autonomia de gestidn del presupuesto.
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10.9.-Programacién de las actividades complementarias o extraescolares
previstas para el curso

Aqui deben distinguirse claramente las actividades extraescola-
res de las salidas didicticas citadas anteriormente.

Las salidas did4cticas son actividades que se realizan fuera
del aula en horario escolar y para completar o motivar el trabajo ordi-
nario. Son obligatorias para alumnos y Profesores y su programacién co-
rresponde a los equipos de Ciclo y allf deben consignarse.

Las actividades complementarias o extraescolares pueden ser den-
tro o fuera del horario escolar, realizadas por Profesores o no y pue-
den tener naturaleza deportiva, cultural, recreativa, etc. Sy programa-
¢ién corresponde al Consejo Escolar y la coordinacién al Jefe de
Estudios.

Para 1la inclusién en la Programacién General Anual se ha de te-
ner en cuenta lo siguiente:

-Criterio para la programacién.

-Calendario concreto de actividades con:

Niveles o alumnos a los que van dirigidas
Financiacién de la misma
Responsable de realizarlas.

Analizaremos un poco todo esto.

Los criterios de programacién deben ser fijados por el Consejo
Escolar en la primera reunién del mismo, y a ser posible el calendario
concreto, pero esto es dificil debido al gran nimero de ofertas que se
reciben en los Centros de la Direccién Provincial, del Ayuntamiento, de
Consejerias, etc., por lo que m4s importante que el calendario sers un
criterio que permita aceptar o rechazar a la Comisidn de Actividades
del Consejo las ofertas que se reciban. En caso contrario estariamos
reuniendo al consejo cada vez que se recibiera una oferta,

El calendario concreto siempre es dificil concretar a princi-
pios de Curso, pero hay algunas que tienen tal tradicién y continuidad
que ya se pueden programar.

Cada actividad debe dirigirse al nivel o alumnos adecuados y no
participar todos en todo.

Debe tenerse en cuenta la financiacién, ya que las disposicio-
nes no permiten cobrar a los alumnos por ningln concepto.

En cuanto a los encargados de realizarlas puede haber algunas
a cargo der rrofesorado del Centro, otras a cargo de las Asociaciones
de Padres y otras donde participen Profesores y Padres.

Con todo lo anterior y consultando la normativa al respecto se
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pueden y se deben programar las actividades complementarias.

10.10.-Criterios y calendario para la revisién periddica del plan a lo
largo del curso académico, con especificacién del calendario de reunio-
nes de claustro; ciclos, equipo directivo...

Parece 16gico que cualquier plan de actividades sea revisado du-
rante el Curso un nimero determinado de veces y poder introducir las
correcciones necesarias, al tiempo que su marcha puede ser conocida por
el Consejo Escolar de una manera mis objetiva.

La Circular citada anteriormente dice que es preceptivo una re-
visién en el mes de febrero.

En circunstancias normales puede parecer suficiente una revi-
sién, pero si se pretende que la mayor parte de la participacién sea a
través de la Programacién anual, parece conveniente revisarla no menos
de tres veces en el Curso.

A continuacién expondremos un procedimiento para revisarla que
engloba todas las caracteristicas citadas en la Circular.

10.10.1.-Calendario de revisiones:

-12 Revisidn en el mes de diciembre

-22 Revisidn en el mes de abril

-32 Revisidén en el mes de junio

Las fechas concretas estdn en funcién de las fechas de las va-

caciones correspondientes.

10.10.2.-Fases de cada revisién

Debe hacerse de una manera ordenada, que puede ser la siguien-
te:

12.-Informacién a cargo de los Coordinadores de los Ciclos vy
Departamentos de las actividades realizadas y del nimero de reuniones
celebradas. Para hacerlo mds fécil, pueden emplearse los impresos que
van a continuacién u otros similares:

22 . -Informacién a cargo de los Profesores tutores del resultado
de las evaluacidnes por 4reas, en forma global en los alumnos, la valo-
racién del rendimiento, la adecuacién de la programacién al tiempo, de
las visitas recibidas y su valoracién, del ndmero de asistentes a reu-
niones, si las hubo, con su valoracién,las actividades extraescolares y
en general todo lo que concierna a su labor. Se proponen los documentos

adjuntos.
38.-Toda la anterior informacién la recibe el Jefe de Estudios,
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quien junto con la informacién econémica facilitada por la Comisién co-
rréspondiente elabora un documento-resumen que pasa a los Profesores.

428,.-Los Profesores pasan los datos a su Programacién General y
una vezr valorados individualmente o en Equipo de Ciclo, Departamento,
etc., son discutidos en el Claustro, donde se valoran y se introducen
las correcciones pricticas y organizativas que crean conveniente,

52.-Cada miembro del Consejo Escolar recibe con 1la debida ante-
lacién el documento valorade y modificado, en su caso, y la convocato-
ria para la reunién del Pleno del Consejo, donde por medio del documen-
to y las explicaciones de los Profesores, tiene un conocimiento objeti-
vo de la marcha del Centro.

Colegio Pdblico............. Curso.eviiennnnnnnnn.
Oviedo Trimestre...ooeunu....

REVISION DE LA PROGRAMACION ANUAL

-DEPARTAMENTO/CICLO......... Cteiriirasacaesanaran T T PR e g
-Nimero de reuniones celebradas....ouuuniiinnnnnnennnnnnnnnns oo
-Actividades programadas y realizadas:

~Otros trabajos realizados y no programados:

-Observaciones:
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Colegio Piblico..eeereennnn. Curso..... s

Oviedo

Profesor/aeeesseeccsscssacassssnsves SRR e st e s
Nivel......... SISTSYsIeloTe seXe Aula..iceceeeenennne Area.ceceseeracnannss
1.-Adecuacién de la programacidn al tiempo
1.1.- ;Se han tratrado todos los objetivos programados?.......
1.2.- % de no tratados.......... B S

1.3.- Especifique los no tratados:

1.4.- Causas de no haberlos tratado:

1.5.- Observaciones:

2.-Resultado de la evaluacién por 4areas:

P.A. N.M, Total
Lengua ...... O g, S e amm e pa e
Matemdticas.ceeereecrronsosnnns —mmm——=== e emmm———— v emmmmm e
Experiencias...... e« . - SOTETTT: - e g —— v e ——
E.Religiosa o Etica......... ver mmmm———— B & e
E.Artistica...cceeennns J el T
E.FisiCa.uveeenassessancasanass ——m—===—m e, e ———

Overvaciones:

Nota: En 228 Etapa este impreso debe adaptarse a la distinta denomina-
cién de &reas y nomenclatura de los resultados.

- 94 -



3.-Nimero de &reas superadas por los alumnos:

Alumnos de P.A. en todas 1as Areas........eewessemmmmmme—
Alumnos de N.M. en un 4drea.......... R B
Alumnos de N.M. en dos 4reas......... eenaaaaan oommm——m—m —
Alumnos de N.M. en tres 4reas........ eeaneenn .o emm—————
Alumnos de N.M. en CUBLrO 4redS...ee.eeeenneenesnsemmmmmmommn
Alumnos de N.M. en cinco 4reas....ceeeeevnnen. oo s emm—————
Alumnos de N.M. en seis dreas..... SRR R
Total de alumnos ........ e senctoedene e S TS e

Observaciones:

Nota:En 22 Etapa se utiliza: Alumnos con sobresaliente de media, con
notable, con bien, con suficiente, con -1, con -2, con -3, etc.

4.-Valoracién del rendimiento:
Alumnos con SATISFACTORIO y P.A.....usemcmcmm———ee
Alumnos con SATISFACTORIO y N.M.....usucmmmmmeee
Alumnos con INSATISFACTORIO T2 Y PSS ——
Alumnos con INSATISFACTORIO y N.M......—ccoom

Observacioones:
Nota: En 22 Etapa se hace por 4reas.
S5.-Asistencia a reuniones:
-Nimero de asistentes........eeeueneseensumommmmmmemr
L. KLk Yol T T PO
6.-Visitas al Profesor-Tutor:
~Nimero..oeeeeivennnn.. SR T L L e
-Valoracidn:
7.-Actividades extraescolares realizadas (Relacién y valoracidn)
11.-MEMORIA DE FIN DE CURSO
Si se ha elaborado la Programacién General Anual de la forma que

se ha descrito aqui, la confeccién de la Memoria es algo automdtico. A
lo dicho hasta aqui basta:
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_Realizar la valoracién final del Claustro con especial cuidado
en aquellos objetivos que no se han conseguido total o parcialmente.

_Elaborar las propuestas de mejora a los objetivos anteriores,
y que servirdn para elaborar la Programacién General del Curso siguien-
te.

12.-CONSIDERACIONES FINALES
Para terminar se deben regular dos cosas:

12.1.-Cumplimiento de la 62 hora de permanencia en el Centro.

Aunque aqui hay muchas soluciones, y partiendo de que son cinco
horas semanales y que por lo menos dos deben' ser en sesién de tarde
(una para recibir a Padres y otra para realizar tareas de Tutoria con
alumnos), podria ser:

~Lunes: 12 a 1.-Reunién de Departamentos

-5 a 6.-Visitas de Padres del C.Inicial
-Martes: 12 a 1.-Reunién de Ciclos

-5 a 6.-Visitas de Padres de C.Medio
_Miércoles: -5 a 6.-Visitas del C. Superior

-Tutoria de alumnos de C.I. y C.M.
-Jueves: 5 a 6.-Tutoria de alumnos de C.Superior
-Viernes: 12 a 1.,-Reunién de Equipos de Nivel

]

12.2.-Calendario de reuniones de todos los érganos del Centro.

Muchas de las reuniones ya se han planificado, pero para evitar
posibles interferencias es necesario llevarlo a un cuadro que tenga en
cuenta:

-Calendario de dfas lectivos

~Peripdos vacacionales

-Deben planificarse todas las reuniones y actividades.

En la hoja que sigue se presenta una posible solucién elaborada
de la siguiente manera:

Horizontalmente se han ordenado los organos del Centro:

Consejo Escolar, Claustro, Departamento, Equipos de Ciclo, Equipos de
Nivel y las reuniones y visitas de Padres. No se han incluido los érga-
nos unipersonales, bien por trabajar en los érganos citados o por tener
otro horario de trabajo individual.

En la primera columna vertical se ha ordenado el tiempo en me-
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ses y semanas, descontando los periodos vacacionales.

Las visitas de los Padres se realizan por las tardes, el C.I.
el lunes, el C.M. los martes y el C.S. el midrcoles.

La semana en que se celebran reuniones de Claustro, sesiones de
evaluacién o entrega de calificaciones a los padres, no se celebran
reuniones de Departamentos, Ciclos ni Equipos de Nivel.

El mes de junio se dedica plenamente a trabajos de fin de Cur-
80, y su concrecién se debe realizar en el Claustro celebrado en Mayo.

CALENDARIO DE_REUNIONES,-Oursa Escolar 1,906/87

1Tiemp, | C.Esco| Claus,|Depart,] Giclos | E,Nive} R,Pad.| V,Padres
Bo-10-Co| Propus Propu.!Profiu, |Propu, |Propu, €.Cal-Se
24
3a
qa Informa
De-19-5e! Aproba Lunes  |Martes |Viern, lppg.C.TILL.M.M.
28 Lunes |Martes |Viern,| C,Med,|L.M.M.
aa Lunes |tlartes |Viem, | ¢,5up.|L.M.M.
aa Rev.Fun LM M,
lo~18_5¢ Lunes |Martes |viern. LoM.M,
28 Lunas  |WNartes |Viern, LoM.M,
3¢ Lunas (Martes {Viem. L.M.M,
ae Lunas__|Mortes |Viem, LMty
Pi-10-Ge Lunes |Llurtes |Viern, L MM,
2¢e | Susionep de evajuacidn
LI S LI 71 DTt S e _
n-32-%e C, 18 R, Lunes |Martes |Viern. LJMLM,
42 Lunos__jMartes jViem, L AN,
Fo-12_5g Lunes {Martaes |Viern, L.MoM,
2e N.tionogheflca——f—m— e LohM,
38 Luncs Martes jViemn, LMo,
4849 _jLunes Martes r\.'___*r_iz_n. LW,
Ma~12-5¢ e e AVA R Yo N ! ——= M,
Cea H Luncs tlartes jViem. | LM
34- | Lunes  (hartes | Vicrne L. b, |
a8 H Sesioned o eva)uacidn
TION,; 2 g ER_ BV bl PR
=10 i rm——e e e [, Cald
28 .o n, Lunes {Martos viern, LM,
A0 ftunes feortes |Viem | fLamh,
ne=11_Gg Lunes Mrrtes {Viern, (IR N U
A Ad, Al tunes jhortes [Viein., bR,
!. 32 Preparaticn de valend, Fin do L.MM,
LN N A Lupes__iMarbes |Viem, | LaMoM,
F“—"'—-SE Trabujos de finjda Curde
2e [} == 20 Ny iglln——m- {———mee
ae E] i!'JlJI'!IC;E(Sr‘I Uut t*emoriag !
|__as__ | npro.u] Hodactidn o fiocumcatin E. Cald -
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UNAMUNO Y LA ENSENANZA DEL LATIN EN ESPANA

Ubaldo Pérez Gutiérrez

I. INTRODUCCION

En estos momentos en que, como en 1894, ante los a-
nuncios de reforma de las ensefianzas medias se alzan vo-
ces defensoras del latin y gritos de ataque parecidos a
los transcritos por Unanuno ";Basta de latih! iNo mds la-
tin!" pero no las razones que él aporté en su tienpo, me
ha parecido util presentar sus reflexiones Yy postura
frente a este problema Y que €l mismo sintetizé asi en
1898: 'Las raices de nuestro idioma estdn en el latin; a
éste hay que ir a buscar la roca de nuestra habla, su
tradicidn; sin él no cabe investigar a fondo cémo habla—
mos, que a tanto equivale como a investigar cémo pensa-
mos; y ahora gritan por ahi diciendo: ;jBasta de latin!
iNo mis latin! ;Basta? ;Es que lo hemos sabido?". (1)

Voy a intentar resumir en estas lineas la experien-
cia de Unamuno como discente y la postura que luego adop-
t6 en sus escritos y labor docente sobre lo que él ya en-
tonces denominé 'La cuestion del latin (2) dentro del
marco del nundo cldsico.

He escogido este temm, al finalizar la conmemora-
cidn del cincuentenario de su nuerte, por estimar que en-
tonces como ahora la ensefianza del latin, dentro de la
enseflanza secundaria y mds en concreto del bachillerato,
su por qué y para qué, utilidad o inutilidad pueden arro-
Jar un chorro de luz sobre las reformas que estd prepa-
rando y experimentando actualmente el Ministerio de Edu-
cacién y Ciencia.

Entonces, como ahora, arreciaron las criticas al
estudio del latin. Los argumentos en contra fueron mis o
menos los escrimidos hoy dia y algunos de ellos apoyados
por el mismo Unamumo y basados en parte en su amarga ex-
periencia de estudiante de latin en el Instituto de Bil-
bao.
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El latin siguié su camino como elemento necesario e
inprescindible en la formacidn lingiiistica y cultural de
Espafia.

La solucién principal por la que, de una manera ge-
neral, abogé Unamuno puede hacernos replantear, al menos
parcialmente, los objetivos y metodologra que nosotros
podamos adoptar en estos momentos.

En la exposicidén seguiré con la myor justeza posi-
ble a Unamuno procurando hacerlo a través de sus mismos
textos.

Finalmente y a modo de conclusion sugeriré algunas
actitudes y caminos posibles de seguir ante nuestras pro-
yectadas reforras a la luz de la doctrina unamuniana.

Sean las propias palabras de D.Miguel las que mar-
quen el punto de arranque de esta exposicidn sobre la
lengua y cultura latina, sacadas de su nota de adhesion,
como mienbro creador de la seccidn espafiola, a la recién
fundada Asociacién Helénico-Latina en Roma en abril de
1902 por Angelo de Gubernatis: "Por lo que a mi respecta
personalmente disponga de lo que yo pueda valer, poco o
rmucho. Aunque, como vasco que SOy, no sea latino, al la-
tinismo debo lo mds y lo mejor de mi cultura, y se la de-
be mi pueblo. Los latinos nos civilizaron, nos dieron la
religién y nos estdn dando su lenguaje'.(3)

II. LA EXPERIENCIA PERSONAL : DE APRENDIZ DE LATIN A CATE-
DRATICO DE GRIEGO EN SALAMANCA

1. Vocacidn de filélogo a los seis afios

Su primer encuentro con el misterio del lenguaje o
el despertar de su vocacidon de filélogo tiene lugar a la
tierna edad de seis afios, cuando su padre conversa con el
francés M.Legorgeu en francés en la sala de la casa casi
prohibida a los nifios. Lo cuenta asi: '"Un dia en que mi
padre conversaba en francés con un francés me colé yo a
la sala y, de no recordarlo sino en aquel momento, senta-
do en su butaca, frente a M.Legorgeu, hablando con €l en
un idioma para mi misterioso, deduzco cudn honda debid de
ser en mi la revelacién del misterio del lenguaje. jLuego
los hombres pueden entenderse de otro modo que como nos
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entendemos nosotros! Ya desde antes de mis seis afios me
heria la atencidn el misterio del lenguaje. ;jVocacidn de
filélogo!" (4)

2. Estudiante de latin con D.Santos Barrén en el Institu-
to Vizcaino

La experiencia de Unamuno como estudiante de latin
va a marcar profundamente su pensamiento en este punto.
El mismo nos ha dejado una estanpa llena de vida y colo-
rido en sus 'Recuerdos de nifiez y de mocedad” (5), de los
que transcribiremos los siguientes textos.

Su contacto mds tenprano con el latin sucede el
primer curso de su bachillerato en el Instituto de Bil-
bao, donde cursé 1875-1876, teniendo yo once afios, en las
postrimerias de la guerra civil, ingresé en el Instituto
Vizcaino... Ibamos a aprender la lengua en que los curas
dicen la misa, las cosas todas que han pasado en el mun-
do... En el caserén aquel de la calle del Correo es donde
me matricularon de primero de Latin y de Geografia. Te-
niamos como Catedrdtico de Latin a un Don Santos Barrén,
hombre corpulento, que con Don Alejo Tresario eran los
latinistas. Como sucede, me figuro, en todos los Institu-
tos, nos haciamos lenguas de la singular conpetencia de
Barrén en el latin, diciendo que era uno de los que mejor
le sabian en Espafla, sin que faltara quien afadiese que
en el mundo, y en colmo de ponderacién habia quien asegu-
raba hablarlo el don Santos de corrido, como el mismo
castellano. Tenia el don Santos no poco del antiguo démi-
ne y pasaba por severo... A los pocos dias de clase sacé
cierta mmfilana debajo del levitén un cartel con las desi-
nencias de las declinaciones y fue grande mi emocién al
verlo. Alli estaba la puerta de la antiguedad y la clave
del misterio, en aquello nominativo, a; genitivo, ae;
etc. Me apliqué al latin con ilusidén, pero me vencid
pronto el cansancio. Los primeros dias la novedad del ro-
sa, rosae, y, sobre todo, el genitivo del plural, rosa-
rum, que es el caso mds sonoro, me sedujo; mas luego,
perdido por el deleite de la iniciacidn, y no logrando
traducir ni aun la misa, aquellas interminables listas y
aquellas tablas de conjugacién me enardecieron el alma...
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Las listas de verbos irregulares eran mi neyor tormento.
Nos las hacian aprender de memoria, que es algo asi como
aprenderse la tabla de logaritmos sin saber menejarla.
Enpefidbanse en ensefiarnos en dos menguados cursos nuchas
cosas utiles, cuando se escribia en latin, mas no hoy, en
que el interés es traducir de latin a castellano y no de
castellano a latin'.

La experiencia de su segundo curso de latin no fue
mejor que la del primero, segun él mismo sigue contando:
"'Segui con los mismos profesores... El segundo curso de
Latin fue mucho mds duro y mds drido que el primero.
;Cudnto no me hizo sufrir aquello de primero el sujeto
con todas sus dependencias, luego el verbo con sus adver-
bios si los tiene, eta. Teniamos que ordenarlo, cosa dr-
dua, sabiendo los significados todos y punto menos que
inposible no sabiéndolos. Y nos decian que primero era
ordenar y luego traducir, desatino mayusculo... Los tex-
ordenar y luego traducir, desatino mayusculo... Los tex-
tos que de ordinario se traducen, Nepote, Salustio, Julio
César, son para los chicos de una aridez insoportable...
Singularisima idea me hicieron que me formara de los es-
critores latinos. Me los imaginaba yo escribiendo a la
pata llana, expresando sus ideas en el mismo orden en que
nosotros las expresamos, y entreteniéndose luego en dis-
locar las frases, disecar los perrodos y desparramar los
vocablos acd y alld, en capricho hipérbaton no mds que
para fastidiarnos... ;Vaya una diversidén la de aquellos
literatos!, jcomponer rompecabezas!... ;Y aquello de que
la lengua latina es una lengua filosdéfica, vaciedad tan-
tas veces repetida...? Asl sall del latin."

3. Universitario en Madrid

De signo distinto y muy positivo es el recuerdo de
sus dos cursos de Lengua Griega y uno de literaturas cld-
sicas, Griega y Latina, en la Universidad de Madrid, a
partir de 1888, con el resultado de sobresaliente. Aun
siendo Unamuno fundamentalmente un autodidacta la orien-
tacion a la lectura directa de los textos, recibida en la
Universidad, marcard otro de los rasgos de su practica
docente en el futuro.' Todo lo que deseo-dice-es que esa
mocedad que educamos nosotros, los de aquel tienpo, guar-
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de de esta labor el recuero que yo guardo de los maestros
que hace ciencuenta afios me enseflaron a estudiar, me des-
pertaron curiosidades y aficiones en la Universidad espa-
fola de Madrid de entonces. No es lo que me enseflaron,
sino lo que yo aprendi, excitado por sus ensefianzas y no
pocas veces en contra de ellas, por mi mismo. Me ensefia—
ron a leer, en el nds noble y alto sentido de la lectura.
Y ensefidndame a leer me enseflaron a escribir.'(6)

4. Doctor y Profesor de Latin

Doctor en Filosofia y Letras en junio de 188} ense-
fla latin, psicologia, ética y ldgica en el Colegio San
Antonio de Bilbao. En el curso 1890-1891 el Director del
Instituto Vizcaino le encarga de una seccién de la clase
de latin de D. Francisco Ruiz de la Pefia. De este curso
son los siguientes recuerdos, a raiz de la nuerte del bid-
logo Nicolds de Achicarro, uno de los discipulos de en-
tonces y amigo posteriormente: 'Y afios mds tarde, cuando
volvimos a encontrarnos y trabar amistad, solia decirme
Achucarro, recordando aquellos dias para 6l y para mi tan
lozanos: Yo no puede decir que aprendiese mucho latin ni
que lograse aficionarme a él, pero si que no sali aborre-
ciendo la catedra'. Ciertamente que parece que no encendr
en su espiritu ninguna chispa de aficion a la filologia
cldasica'(7)

5.-Opositor y Catedrdtico

Acude infructuosamente a unas oposiciones de Psico-
logia, Légica y Etica y otras de Metafisica. A continua—
cién fracasa en dos oposiciones a Cdtedras de Latrin, has-
ta que en el varano de 1891 logra ganar una de las dos
Cdtedras de Lengua Griega de la Universidad de Salamanca,
que desenpeflard ejenplarmente hasta 192, en que el Gene-
ral Primo de Rivera le confina en la isla de Fuerteventu-
ra: 'Y entonces decidi, aprovechando mis aficiones a las
lenguas, opositar a latin y griego. Y después de dos in-
fructuosas oposiciones a cdtedras de latin, logré al cabo-
ganar una cdtedra de lengua griega" (8).

Conpafiero suyo de oposicidn, aspirante a la Cdtedra
de Granada, serd Angel Gavinet con el que conparte unas
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inolvidables jornadas y con el que mantendrd en el futuro
frecuente conunicacién y una buena amistad. El tribunal
lo preside D.Marcelino Menéndez Pelayo y forma parte como
vocal Juan Varela.

En relacién con la lengua latina -centro de interés
de esta exposicion- es inportante destacar su estrecha
vinculacion a ella a través de toda su actividad docente
y del mismo encargo oficial de la cdtedra de 'Historia de
la Lengua Espafiola' con diversas denominaciones.

La Cdtedra que gana en 1891 -como hemos dicho - es
la de '"Lengua Griega''. Posteriormente, a causa de sucesl-
vos canbios en los planes de estudios, pasa a denominarse
"LLengua y Literaturas Griegas'. Desde 1900 se le encomien-
da también la ensefianza de 'Filologia Conparada del Latin
y el Castellano' y que con el tienpo se llamard 'Historia
de la Lengua Espafiola' y en la que se jubilard en 1934
como titular. Al regresar del destierro en 1930 el Minis-
tro de Instruccién Publica, Elias Tormo, le propone rein-
tegrarse no sélo a la Catedra que tenia encargada de 'His-
toria de la Lengua Espafiola'’ sino a su antigua Cdtedra de
la que era titular, de 'Lengua y Literatura Griegas', y
que en su ausencia habia sido provista por el gobierno de
Primo de Rivera. Pero Unanuno, alegando diversas razones,
renuncia a su antigua Catedra de Griego y se queda sola-
mente con la de '"Historia de Lengua Espafiola' hasta su
Jjubilacion.

Asi resume y glosa €l en su 'Ultima Leccion' estos
cambios de Cdtedra: 'Y asi, apenas nombrado por primera
vez rector de esta Escuela en Octubre de 1900, dias des-
pués de mi otra oracién Inaugural, se me encomendd, ade-
nes de la enseflanza de la lengua y literatura griegas, la-
de lo que se llamd primero 'Filologia Conparada del Latin-
y Castellano’ y después 'Historia de la Lengua Castella-
na''y es la sola disciplina con que me quedé a la vuelta
de mi destierro. ;Denominaciones burocrdticas, rituales,
litirgicas casi!/. Pero la segunda coincide mejor con las
cosas. Primero, filologia, amor de la palabra, del nom-
bre; después, historia, y en resolucidn lo mismo. Porque
la historia, la tradicién viva, queda y vive en la pala-
bra, en el verbo, en el nombre... Era mi disciplina '"His-
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toria de la lengua'’, no de la literatura, no de la letra
mientras no responda a la palabra' (9).

II1I. LA NECESIDAD Y JUSTIFICACIQV DEL ESTUDIO DEL LATIN

La justificacion e inportancia dada por Unamuno a
los estudios cldsicos y en concreto al latin viene dada
sobre todo por tres documentos fundamentales, que vamos a
exponer con cierto detenimiento, Estos documentos son:
'La enseflanza del latin en Espafia'; '"La cuestién del la-
tin", de 1907; y "Sobre la ensefianza del clasicismo', de
1907. Conpletan su opinidn sobre este tema otras citas y
alusiones aisladas esparcidas a través de nultitud de es—
critos.

1.- "La ensefianza del latin en Espafia"

El primero de estos escritos es el titulado expre-
samente 'La ensefianza del latin en Espafia', escrito Yy pu-
blicado en octubre de 189, en "La Espafia Moderna" (10).
El interés que este problema reviste para su autor pro-
viene del hecho de que, cinco afios mes tarde, lo incluye
en la misma serie de "De la ensefianza superior en Esparia
publicado en 1899 en la '"Revista Nueva' (11) y lo vuelve
a incorporar al editar los siete volimenes de sus '"FEnsa-
yos", publicados por la Residencia de Estudiantes de Ma-
drid, de 1916 a 1918 (12).

Dos factores decisivos parecen intervenir en la e-
laboracién de este ensayo: por un lado su experiencia co-
mo alumo y profesor de latin del Instituto de Segunda
Ensefianza de Bilbao y opositor frustrado a cdtedras de
Latin antes de obtener la de Griego en la Universidad de
Salamanca en 1891; por otro lado las actividades de tipo
lingiif'stico que por entonces estaba desarrollando, como
"Vida del Romance Castellano: Ensayo de biologia lingiiis-
tica" y que nunca acabaria, junto con las reformas que el
Ministro de Fomento estaba llevando a cabo en la Segunda
Ensefianza. (13).

En €l llega a la conclusién siguiente: el conoci-
miento de la lengua latina es necesario para el examen
cientifico y la ensefianza de la lengua castellana, como
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hija del latin.

Esta razdn del conocimiento profundo de la lengua
castellana, sobre todo en los que han de ensefiarlo, serd
desde ahora el punto de referencia clave para la justifi-
cacidn del estudio de la lengua latina. En esta direccion
van orientados sus trabajos de entonces como deja entre-
ver en una carta a Enrique Martin, inédita, de 11-XI-
1894 : '"Hasta ahora no he dado fin nHs que a una obra (se
refiere a las de temm lingiifstico) y es un estudio acerca
del romance del Poema del Cid, precedido de una larga in-
troduccidn en que se trata del proceso evolutivo de la
lengua castellana' (14).

Pero veamos en concreto cémo desarrolla su pensa-
miento en los cinco largos apartados de "La ensefianza del
latin en Espafia’.

1.1. Por qué se estudia latin

Comienza preguntdndose a bocajarro: '";Porqué se es-
tudia latin? ;Para qué sirve?'". Al 'por qué' responde con-
“la tradicidn de su enseflanza’ y lo justifica asi: 'El
latin fue sindnimo de instruccion?; y afade: 'Sin aquél
no podia darse ésta constituida casi por entero de lite-
ratura latina, sagrada o profana. No es de extrafar,
pues, que no ocurriera a las mentes desde luego el punto
de utilidad; negar la necesidad del latin hubiera sido
negar la de la ensefianza'.

Sigue desarrollando un papel fundamental en la Edad
Media y Renacimiento: 'Derrumbado el imperio romano con-
tinudé siendo el latin durante la Edad Media lengua uni-
versal de doctos y letrados, un latin barbaro, macarréni-
co, pero latin al cabo y latin a que deben su vida nues-
tros romanos...El Renacimiento, al resucitar la antigue-
dad cldsica y sofiar con volver a ella a los pueblos, dio
nuevo enpuje y arranque al estudio de las lenguas y lite-
raturas cldsicas. Entonces se estudia latin para saberse
y asimilarse la cultura cldsica, para cobrar a su contac-
to fuerzas con que caminar al ideal'.

El motivo principal de su estudio es sin duda enten-
der y profundizar en la propia lengua. Asi sucedié en su-
tienpo con el griego respecto al latin y del latin ahora
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respecto al castellano: '"Era tal la inportancia que mere-
cidamente se daba al conocimiento de las lenguas cldsicas
que, para preparar a la juventud a su estudio avezindola
al tecnicismo gramatical de ellas, se redactaron en parte
las primeras gramdticas de lenguas vulgares, punto éste
de grandrsima inportancia. No conoce ni su propia lengua
quien sélo ella conoce. El hombre no reflexiona en la
propra sino al ponerla en parangdén con la ajena. Maestros
de lengua griega fueron los primeros que dieron la prime-
ra y ruda fornm a la grandtica latina para preparar a los
romanos al estudio del griego y maestro de latinidad fue
el que primero trazé los lineamientos de la grandtica cas-
tellana'’.

Acaba este primer apartado afirmando Yy preguntando-
se: "Su enseflanza ha tenido fines algo diferentes en el-
decurso de los siglos. Y hoy :;para qué sirve?.

Su dosis y metodologia dependerdn del fin que se
pretenda con su aprendizaje y la utilidad que reporte y,
SI no reporta hinguna utilidad, habria que anularlo: 'Es
evidente que segun sea el fin que a la ensefianza del la-
tin se asigne, asi variard el modo de ensefiarlo y su do-
Sis y, si resultara que la utilidad que reporta el saber-
lo no vale lo que el aprendizaje cuesta, deber profesio-
nal seria ensefiarlo 1o menos posible’,

1.2. Para qué se estudia latin

En el apartado segundo se plantea el 'bara qué’’,
pues —dice- '"Del por qué de las cosas suele depender el
para qué',

Seguidamente describe descarnadamente los aspectos
negativos del aprendizaje del latin a la tenprana edad de
once y doce afios, como él lo estudid: se cuestiona la po-
ca o nula rentabilidad de sus resultados o éxito frente
al enorme tienpo enpleado, las fatigas, el hastio de su
estudio; el hecho de que las literaturas modernas con sus
avances e Inportancia pueden sustituir con creces a los
cldsicos; no se logra dominar eficazmente la traduccién,
pero, aunque se daminase, habria Que transmitir a esos
chicos de tan corta edad una civilizacidn entera y eso es
inposible. Concluye afirmando que no se puede ensefiar co-
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mo hasta aqui ni con el mismo fin', si es que fin claro y
definido habia'. Y afiade: 'La verdad es que aqui, aparte
de los sacerdotes, que lo aprenden para entender sus li-
bros y su breviario, el que estudia latin o lo hace a la
fuerza para hacerse bachiller y olvidarlo luego, o lo es-
tudia espontdneamente para hacer oposiciones a cdtedras,
es decir, para enseflarlo’.

He aqui’ una cita mds conpleta: 'El resultado de la
ensefianza del latin lo conocemos todos. Queda como memo-
ria de ello el recuerdo de pesadas horas de vela, de ho-
ras de hastio revolviendo las hojas de un diccionario y
maredndose en un montén de sindnimos castellanos para un
solo significado latino..., de quebraderos de cabeza en
la ingente labor de ordenar a priori, es decir, sin saber
antes el significado de las voces, aquellos fatigosos
textos que parece revolvieron y desordenaron adrede los
romanos para atormentar a los nifios de las generaciones
futuras con tal rompecabezas...Los mds de los honbres
sinceros declarardn que creen perdido o poco menos el
tiempo que les hicieron dedicar al latin, y si hay algu-
nos que lo aprovecharon son garbanzos de a libra que no
deben entrar en cuenta'l.

Segun él el interés decreciente por ser el latin se
explica, en parte, por el aumento de otras disciplinas
humanas. Ante esto debe cambiar el enfoque en la enseflan-
za del latin: '"Al ensefiarlo hay que tener en cuenta esas
dos circunstancias inevitables (se refiere al poco tienpo
disponible y abandono ulterior de su cultivo) y sobre to-
do que, al desarrollarse y acrecentarse todas las dends
disciplinas humanas, el estudio del latfn ha menguado en
inportancia...Y, sin embargo, hay el enpefio en enseflar en
dos cursos lo que en un tiempo en largos afios y siguen
déndose farragosas reglas utiles cuando era util saber
escribir latin, imitiles haoy que no se puede pretender
tal cosa'’.

Frente a los defensores a ultranza del latin a cau-
sa de las excelencias literarias y cultura cldsica y a la
canpafia orquestada por sus detractores dice: 'Surgen nue-
vos canpeones en su defensa, sin que falte la ponderacion
de las excelencias de la educacidn literaria que Ilaman
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cldsica...; pero no puedo callar que creo no basta ense-
Aar latin a los nifios para darles cultura cldsica’.

Refiriéndose a la corta edad de los nifios que en-
tonces lo estudiaban afiade: "4 los cldsicos, digase lo
que quiera, no los entienden ni aun traducidos; habia que
ponerlos en disposicién de traducir no una lengua, una
civilizacion entera... Por otra parte las literaturas mo-
dernas, superiores a las cldsicas, sustituyen y hasta con
ventaja a la educacidn que se pretende dar con los cldsi-
cos latinos'. Y acaba: '"Baste decir que todo el tienpo a
que estd necesariamente reducido el estudio del latin y
el amenguamiento relativo de su inportancia en virtud del
desarrollo de las demds disciplinas, no cabe ensefiarlo
como hasta aqui ni para el mismo fin, si es que fin claro
y definido habia'.

1.3.El latin y la lingiiistica histérico-carparativa

En el apartado tercero nos brinda su primera res-
puesta al por qué y para qué hoy de la enseflanza del la-
tin al aparecer la lingiiistica histdérico-conparativa, en
la que el estudio del proceso formativo del latin es ple-
za clave en la evolucidn del indoeuropeo a los romances y
entre ellos el castellano. El lo expresa asi: 'Bastante
debilitada (la lengua latina)y desprestigiada en la con-
ciencia de la opinidn publica, se remozd cobrando nueva
vida al nacer la lingurstica histdrico-comparativa'. Pues
el conocimiento cientifico de una lengua, en su génesis
y vida, hace que nos demos conciencia de lo inconsciente
en nosotros’. Y esto estd de acuerdo con 'el principio de
unidad y la doctrina de la evolucién son hoy las ideas
madres en la ciencia... La doctrina de la evolucién ha
hecho que se considere todo momento como punto de un pro-
ceso en que halla su justificacién todo hecho como un pro-
ducto y que se busque en el génesis de las cosas la expli-
cacién de éstas'’.

1.4.El castellano camo razdn del estudio del latin

En este apartado Unamuno nos da respuesta total y
definitiva al por qué y para qué inicialmente formulado:
el estudio del latin se justifica por su orientacidn al
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estudio y conocimiento del castellano y, en tal sentido,
no sélo es utilisimo sino necesario. Lo explica asi: 'Fl
estudio del latin puede ser hoy provechochisimo si se le
endereza al mejor conocimiento de nuestra propia lengua.
Por esto es de alabar que el sefior ministro diga en el
nuevo decreto que el objeto de los estudios de latin y
castellano es adquirir 'el dominio tedrico y prdctico,
fundado sobre el conocimiento de la matriz latina, del 1-
dioma patrio, ya en su origen y estructura intima, ya en
la conposicidn del discurso o elocucidn, ya en el juicio
elemental de las obras literarias y que introduzca un
curso de grandtica conparada hispano-latina en que se de-
sarrolle 'un estudio de la derivacidn general fonolcdgica
y morfoldgica del castellano con respecto al latin'.
;Bien por el sefior ministro!'; y en nota aparte observa:'
jLdstima que la conposicidn del discurso sea cosa muy dis-—
tinta de la elocucidn, a pesar del decreto!.." T

La manera de llevarlo a cabo serd bajando 'del la-
tin al castellano' a través de una enseflanza clentifica
del proceso formativo del castellano, cosa que nunca se
ha realizado en Espafia ni de hecho ni oficialmente. Asr
se lamenta e ironiza esa situacion: 'Hasta ahora se Ille-
gaba en Espafia hasta obtener el grado de doctor en Filo-
sofia y Letras sin haber estudiado de hecho y oficialmen-
te nes castellano que el de la escuela de primeras le-
tras, a pesar de haber en la segunda enseflanza una cdte-
dra de latin y castellano,en que se repetia el estudio de
la gramdtica enpirica de nuestra lengua''. Y aflade la abe-
rracién de hacer largas disertaciones sobre la "madre len-
guaariana', 'conparaciones filologiquerias', o del latin
precldsico, pero sin bajar nunca 'del latin castellano’.

Después de hacer una pequefia digresidn sobre el
exagerado valor dado a las etimologias ('la mamldita in-
fluencia del nombre'’), sobre todo griegas, queriendo re-
ducir el griego a ese ''tecnicismo cientifico', pasa a Iin-
dicar los resultados utilisimos que produciria en la cul-
tura de los jovenes la enseflanza cientifica del proceso
formativo del castellano.

a) Entre los resultados generales que esto produci-
ria destaca la '"cultura y gimnasia del espiritu. Seria un
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curso de verdadera légica inductiva aplicada... Asi se
despertaria, si es que dormia en él, el sentido cientifi-
co, que brotando del comin se le opone no pocas veces.,,
Iria a la vez aprendiendo el alumno a sujetarse a los he-
chos, a los hechos vivos, a buscar en ellos mismos su ra-
26n de ser, a conprender que la ciencia exige saber ob-
servar, tener paciencia y esperar a que las cosas se ex-
pliquen por si mismas...Aprenderia a no deformar los he—
chos para plegarlos a sus ideas sino éstas a aquéllos.
iCémo se entusiasman algunos de aquella antigua etimolo-
gia de.intelligere sacdndola de intus legere, leer dentro
o la de lex de ligare, porque encuadran en sus conceptos
Y, sin embargo, tales etimologias son cientificamente in—
correctas’ Y aflade: '"El estudio de la evolucidn lingurs-
tica servird, ademds, para sacudirse de la ideologia lin-
guistica'’. '

La fecundidad de los sufijos latinos seria una fuen
te sienpre abierta a la posibilidad creadora para el cas-
tellano: ";Qué fecundas ensefianzas las que se desprenden
del estudio de los sufijos latinos que al aperder su fun-
cion, su aplicabilidad a nuevos casos, se han atrofiado
en castellano'.

Lo mismo sucederia con "los nuevos horizontes' que
abren en el estudio de la evolucidén del sentido de los vo-
cablos y pone el ejenmplo de "persona' desde su significa-
do de Ila bocina de resonancia y careta griega hasta el
"escenario de nuetra propia conciencia.

b) Como resultados especiales sefiala: "Un medio de
dar a nuestra lengua literaria precisidn, fecundidad y
libertad’. A todo vocablo le consideramos como un produc-
to, como el término de un proceso y 'adquiere el tal vo-
cablo precisién, pues vemos en él su pasado, su tradi-
cidn, su historia; su sentido se Ilena Y como que se pre-
fla; a las veces pierde vaguedad que la da flexibilidad
mayor' y pone el ejenplo de "entrar de hoz y coz'l,

¢/ Capitulo aparte merece por su inportancia el es-
tudio de la historia de la lengua castellana a partir so-
bre todo del latin popular: 'El estudio de la historia
del castellano. Vemos en ella dos procesos de formacidn:
el popular y el literario, dos capas del latin en nuestra
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lengua. Alude a diversos dobletes, como por ejenplo: dere-
cho-directo, tilde-titulo, letrado-literato, entero-inte—-
gro, disefio-designio, hastio-fastidio... y sigue abogando

por apreciar y desarrollar la evolucidn del castellano a

partir del latin popular pues, si asli no se hubiera he-

cho, no tendriamos preguntar de percontari, recetar de

receptare, segun 'las leyes que sacaron al castellano del

latin y continuar el movimiento de vida que la lengua es-

crita tiende a paralizar'. Pues "hay escritores que sue-

len estropear la lengua més que el pueblo, que es mds fu-

nesta que todas las desviacions patoldgicas del instinto

la razon raciocinante aplicada a la lengua'.

Acaba insistiendo en que para el estudio histdrico
del castellano no basta ni seria lo mejor tomar como base
el latfn cldsico sino el bajo latin y latin medieval. Es-
tas son sus palabras: 'Y es que para hacer la historia
del castellano no basta el latin cldsico, el que se ense-
fia en las aulas, ni aun es el nds Util; porque el latin
cldsico es un dialecto literario, en gran parte de estu-
fa, no la fuente misma latina viva de donde brotardn los
romances... Para el estudio histérico del castellano lo
inportante es el bajo latin, el periodo de intensa vida
interna, de rapidisima transformacién por que pasé el la-
tin popular a la caida del inperio romano, aquel periodo
de tanta fecundidad, de tanta riqueza en la derivacidén de
nuevos vocablos... y lo mds util en la enseflanza seria u-
na coleccidn por orden cronolégico de trozos bajo-latinos
hasta los documentos medievales castellanos...y de trozos
en castellano desde el Poema del Cid en adelante'’.

1.5. Camo llevarlo a la prdctica

En el ultimo apartado se plantea Unamuno coémo lle-
var a la prdctica el enfoque tedérico anteriormente ex-
puesto: 'Todo esto estd bien, podra acaso decir al-
guien...; pero ;jcémo llevarlo a la prdctica?. Y sacard a
relucir en seguida todo eso de la tierna edad de los alum-
nos de segunda ensefanza, de su poca preparacidn y de la
madurez de entendimiento...'

Seguidamente expone y comenta cuatro posturas que
metodol 6gicamente pueden adoptarse, rechaza las tres pri-
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meras y se adhlere a la cuarta:

a) Los partidarios de la vieja escuela y método
tradicional. Estos defienden los '"excelentes resultados
que ella les ha dado en la ensefanza y apelan a su expe-
riencia... Nada mds vano y falaz que lo que llaman nuchos
experiencia de sus afios en que se corroboran y robustecen
los errores. Quien no ha aplicado toda su vida mds que un
solo procedimiento no tiene experiencia ni ain de él, y
muchos no aplican otros porque la indolencia y la rutina
les aferran a aquel conocido proverbio que formula la
quinta esencia del conservatorismo: mds vale lo malo co-
nocido que lo bueno por conocer’, Aunque sea cierto
-aflade- que con esos métodos han conseguido ensefiarles lo
que pretendian 'lo puesto en tela de Juicio es preci-
samente la utilidad final de esto que les han ensefiado. ..
Es cierto que con los nuevos métodos no aprenderdn tal
vez a entender mejor los cldsicos, como no lo conseguran
ya con los antiguos enpequefiecidos, pero aprenderdan otra
cosa acaso nds util',

b) Los que pretenden cambiar el método haciendo una
mezcla de antiguo y moderno, con harto desconocimiento de
ambos y sobre todo sin cambiar los fines. Peor aun es
"meterse a aplicar lo nuevo quienes apenas lo conocen o
lo conocen mal, saliéndose de sus casillas para meterse
en camisa de once varas, haciendo un totum revolutum de
lo antiguo y lo moderno. sin entender ni lo uno ni lo
otro, olvidados de aquello y no enterados de esto o de-
Jjdndose llevar de la iultima novedad sin prudencia alguna.
El método tradicional es conpacto, coherente, cistali-
zado, tiene la solidez que da el tienpo”. Ademds preten-
den cambiar el método sin cambiar los fines.

c/ Los que creen erréneamente que la aplicacién de
los nuevos métodos es mds dificil Yy exige nds inteli-

gencia en el estudiante', Es nHs inteligible, menos
confuso, mds sencillo, como todo lo qQue es racional. Se
reduce a clasificar bien los hechos". Y pone, entre

otros, el ejenmplo de Ilos verbos Irregulares, en que re-
sultaria nmds sencillo Yy provechoso clasificar las
Irregularidades a través de listas de verbos que apren-
dérselas sin nds de memoria. Este procedimiento lingiiis-
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tico "sirve a la vez para ayudar a su memoria'’, basdndose
en la asociacion espontdnea y 'natural de las ideas sobre
la base de la asociacidn de las cosas'.

d) Los convenios de que hay que despertar y
fomentar el interés emocional del alummo orientando el
estudio del latin al conocimiento histdrico del cas-
tellano. Pero este punto lo trataremos mds detenidamente
al exponer el autotestimonio de su propia labor docente.

2.-'"La cuestidn del latin"

El segundo documento 'La cuestién del latin” (15),
en que trata expresamente el problema del latin en la
enseflanza es de 1907, trece afios mds tarde que el prime-
ro, nds breve y en el que supone y ratifica funda-
mentalmente lo afirmado en 1894 con algunos matices y
afladidos que vamos a exponer.

El hecho de incluir en sus obras conpletas este es-
crito dentro de 'Sobre las lenguas peninsulares y otras
lenguas'' (1896-1932) denota la vinculacién y orientacién
del latin hacia esas lenguas.

Los principales puntos que pone de relieve son:

2.1. Motivo decisivo para el estudio del latin: la
lengua castellana y no la civilizacién romana. Lo razona
asi: '"Considérase el latin por muchos como una disciplina
de cultura general por razdén de que nuestra civilizacidn
tiene sus raices en la greco-romana y de sus institucio-
nes se han derivado nuestras instituciones. Mas a esto ca-
be responder que cuanto de las instituciones y de la li-
teratura y la filosofia greco-romanas es vivo entre noso-
tros, se halla Incorporado a nuestras instituciones y a
nuestras literaturas y filosofras’’.

2.2. Unamuno rechaza las dos objeciones principales
contra el latin: inutilidad prdctica y pobres resultados.
"Las dos objeciones principales que se hacen a la ense-
Aanza del latin -dice Leptier- son su ninguna utilidad
practica y el resultado escaso de los estudios. Por lo
que al pmmer punto hace declaro por mi parte que aun no
sé qué quieren decir con eso de prdctico y en ultimo tér-
mino, con tal de que tenga utilidad alguna, aunque no sea
pr‘a’ctica, basta. A este respecto de lo prdctico siempre
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suelo recordar lo que le dije en cierta ocasidn a un in-
geniero furiosamente practicista, que iba a tomar un
tranvia para ir a oir un concierto: '"Digame, amigo, ;cual
de las dos cosas es mds prdctica, el tranvia que le Ileva
al concierto o el concierto mismo?". Porque observo que
las gentes llaman prdctico al medio y lo prdctico es ga-
narse la vida y no gastarla. Y si con el conocimiento del
latin se puede dar a un mimero de personas una fuente de
nuevas emociones y de placeres espirituales, no sé para
qué nmds utilidad prdctica’. 'El argumento del escaso re-
sultado de su estudio es mucho mds fuerte. En nuestro
bachillerato se exige el latin y es nuy raro el espariol
que lo sepa regularmente'. Para €l '"la razon principal
para que estudiemos el latin estd en nuestro propio idio-
ma, el de Espafia y la Argentina, el idioma castellano. Yo
no creo que el latin deba ser hoy un conocimiento exigi-
ble a todo bachiller, algo que deba entrar en aquel mini-
mo que se debe pedir a todo hombre que aspire a pasar por
culto, pero si creo que todos los encargados de ensefiar
la lengua castellana deben saberlo y que estarfa muy bien
que lo supiesen cuantos aspiren a manejarla literariamen-
te". Y aflade: '"Que el castellano se explica por el latin
y se explica mejor, compardndolo con sus lenguajes her-
manos, es nocion ya de todo el mundo. Pero acaso cami-
namos a una reintegracidn siquiera parcial de las lenguas
romances sobre la base del latin'.

2.3. Necesidad del latin culto como elemento unifi—
cador. En cuanto a los dos elementos latinos, culto y
popular, el culto une las lenguas neolatinas y el popular
las separa. Por tanto dificilmente podrd encontrarse otro
medio mejor de acercamiento o unidn entre estas lenguas
que el estudio del latin: "Y asi resulta que las lenguas
neolatinas tienden a asimilarse sobre su base, que es el
latin... Qué mejor que el estudio del latin puede contri-
burr'.

Y concluye con la necesidad de que haya 'un buen
numero de personas que sepan latin' en un pai’s neolatino
como el nuestro: "El que en un pais de lengua neolatina
hay un buen numero de personas que sepan el latin y co-
nozcan el proceso de derivacién de los romances conpara-
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dos entre si, es el mejor medio para que se alcance la
evolucidn natural de la lengua y para que las lenguas
neolatinas vayan acercandose entre SI; yo no sé sSI esta
utilidad serd o no prdctica, pero de que es utilidad no
me cabe duda'’.

3. "Sobre la enseilanza del clasicismo"

El tercer documento, también de 1907, el titulado
"Sobre la ensefianza del clasicismo’ (16), publicado en
"Vida Intelectual’” y dirigido a su colega y amigo de la
Universidad de Salamanca D.J.Nombela y Canpos, quien le
habra pedido que contase a sus lectores cdémo enseflaba el
griego: 'Me pide usted, mi querido amigo y conpafiero, que
cuente a los lectores de la revista 'Vida Intelectual’,
cdmo ensefio el griego en mi cdtedra, pues usted, que ha
sido mi conpafiero de claustro, sabe cémo lo hago y estimo
que quienes s6lo por mis escritos me conocen, suelen ha-
cerse al respecto figuraciones fantdsticas. AsI lo creo',

Aunque en él trata solamente el modo prdctico de
concebir y desarrollar sus clases de griego, sin embargo,
por analogia, es perfectamente aplicable al latin como él
mismo afirma al comienzo: 'La lengua griega y como ella
cualquier otra lengua antigua puede enseflarse y apren-
derse con dos fines principales’. Pero la exposicidon de-
tallada de este punto la dejaremos para el siguiente ca-
prtulo.

4. Otras alusiaones al latin

Entre otras muchas citas y alusiones al tema noso-
tros unicamente vamos a reseflar algunas que confirman los
principales puntos de vista expuestos o revisten algun
matiz nuevo.

4.1. El binamio latin-castellano

Como complemento del binomio latin-castellano, de
la necesidad de su estudio por ser nuestro romance carne
de nuestro pensar y sentir, pueden servir aquellas pala-
bras suyas en 'La Casta Histdrica. Castilla'': '"El pueblo
ramano nos dejé nuchas cosas escritas y definidas y cons-
cientes; pero donde, sobre todo, se nos ha transmitido el
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romani smo es en nuestros romances, porque en ellos des-
cendid a las profundidades intra-histdricas de nuestro
pueblo, a ser carne del pensar de los que no viven en la
Historia. El que quiera juzgar por la romanizacidn de
Espafia no tiene sino que ver el castellano, en el que
pensamos y con el que pensamos, es un romance del latin,
casi puro; que estamos pensando con los conceptos que en-
gendré el pueblo romano, que lo mHs granado de nuestro
pensamiento es hacer consciente lo que en él llegé a in-
consciente,

Hay un hecho, y es el de que la lengua oficial de
Espafia sea la castellana, que estd lleno de significacidn
viva. Porque del latin broté en Espafia mds de un romance;
pero uno entre ellos, el castellano, se ha hecho lengua
nacional e internacional ademds, y camina a ser verdadera
lengua espafiola, la lengua del pueblo espafiol, que va
fornendose sobre el niucleo castellano' (17).

4.2. En su ensayo '"Sobre la enseflanza superior en
Esparia’.

En cuanto a la enseflanza del latin, se remite y con-
firma en lo dicho cinco afios antes en 'La enseflanza del-
latin en Espafa'. Sin embargo, aparte de su grito y pre-
gunta "No mis latin!.;Basta?. ;Es que lo hemos sabido?",
quiere descalificar la falsa creencia de los que unen el
latin con la religion e Iglesia por ser su lenguaje ofi-
cial: "Lo nds curioso en esto del latin es que, por ser
el lenguaje oficial de la Iglesia, se imaginan muchos que
sea su enseflanza instrumento de eso que se suele |lamar
reaccicn 'El latin es cosa de curas', repiten. ;Ojald lo
supiesen bien!. Cuando se declama contra la ensefianza del
latin decldmase a la vez contra la de la religién, unién-
dolo en una misma suerte. Y luego resulta que aqui no se
ensefla ni latin ni religiéon ni audn en los seminarios'

(18).

4.3. Ridiculez de los ataques al latin

El conocimiento de nuestra lengua exige el conoci-
miento del latin, su madre, y los ataques a la ensefianza
del latin resultan ridiculos al no enseflarse latin: 'Lo
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que hace falta para ensefiarla (se refiere a la lengua cas-
tellana) es conocerla y conocerla, a poder ser, cientifi-
camente, es decir, en su historia y su desarrollo, en su-
proceso de vida. Conocimiento que exige, tratdndose de
nuestra lengua castellana, el conocimiento del latin, su
madre. Y he aqui cdmo he venido a parar a la cuestiodn de
la ensefianza del latin, que veo se agita ahora entre algu-
nos elementos de esa nacidn. (Argentina). De ello os diré
algo otro dria'. (19).

Y en el prélogo a la obra de Bunge 'La Educaciodn'’
dice: '"Porque resultan aqui hasta ridiculos los ataques a
la enseflanza del latin, ya que no se ensefla latin en Espa-
fia’ (20).

L.4. Diversas alusiones en otros escritos

Otros muchos escritos recogen una serie de alusio-
nes a mitos cldsicos como Tantalo o la sed de inmortali-
dad; la guerra de Troya por la heroina Helana, como la
guerra europea por arrebatar a la heroina cultura (21) o
la '"neutralidad de Hefesto''" (22) o la fabula de Menenio
sobre la necesidad mitua de todos los miembros del orga-
nismo a proposito de la retirada de la plebe al Monte Sa-
cro, o '"La retirada de Anibal’ o '"La batalla de Cannas'
etc.(23).

Espera que sus futuros lectores y criticos reco-
noceran el hondo influjo que los cldsicos han ejercido en
€l: 'Y abrigo la esperanza de que si algin dia un critico
conocedor de esos cldsicos, se entretiene en examinar mi
labor literaria, no dejard de ver su influjo en ella y
acaso mds honda que en muchos que pican de clasicistas,
de helénicos o de paganos' (24).

Un ejenplo concreto de la sinbiosis latin-castella-
na es su esfuerzo por desenterrar la Medea de Séneca, co-
mo refleja su titulo: 'Tragedia de Lucio Anneo Séneca,
traducida sin cortes ni glosas, del verso latino a prosa
castellana, por Miguel de Unamuno'" (25). La traduce al
final de su vida en que vuelve a acercarse a la lengua
latina a la que quiso consagrarse recién doctorado y fa-
116 en su enpefio. Se representa en el teatro de Mérida en
1933 y en su estudio de entonces 'Séneca en Mérida' nos
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muestra sus propdsitos: 'La desenterré de su latih
barroco para ponerla, sin cortes ni glosas, en prosa de
paladino romance castellano, lo que ha sido tanbién res—
taurar ruinas. De las del latin inperial cesireo sur-
gieron los romances, las lenguas neolatinas en que anida-
ron espiritus cristianizados, nds sin perder su pagania,
su aldeania. FEl alma popular, laica, dié nueva vida,
revivio al paganismo al cristianizarlo. Y asi es como las
ruinas del latin, del latin cesdreo virgiliano, no han
perecido. Pretendo en mi versién hacer resonar bajo el
cielo hispanico de Mérida el cielo mismo de Cérdoba, los
arranques conceptistas y culteranos de Séneca, pero en la
lengua brotada de las ruinas de la suya" (26).

4.5. La literatura latina
Dentro del panorama de la literatura latina le a-
trae Lucrecio de quien dice "Aquel terrible poeta latino,
bajo cuya aparente serenidad y ataraxia epicdrea tanta
desesperacidn se cela’ (27). De las odas de Horario reco-
ge el titulo novelesco "Al correr de los afos". Del Lao-
oconte de Libro II de la Eneida de Virgilio arranca la lu-
cha dramdtica de Agustin, el protagonista de '"Soledad'
con las serpientes invisibles. De su preferido Lucano bro-
ta su drama '"El otro" y de él dice: "Y esta epopeya, la
primera que se conpuso en Espafia, canta a un vencido. El
primer canto robusto de mi patria -jBendita sea!- fue un
canto a un vencido. Ya se anunciaba el quijotismo. Lucano
fué un profeta de "D.Quijote" (28). De Tito Livio tiene
diversas menciones y una edicion en siete volumenes del
dieciocho miy anotada de su mano; destacan sus notas al
libro XXII con aquello, por ejenplo "El espafiol pincha
mds que corta' incluido en '"De esto v aquello” (29) o la
alusién al dnimo inquieto y dvido de novedades que Unamu-
no atribuye a los espafioles como descendientes de aque-
llos antiguos hispanos: "Hispanorum inquieta auidaque in
nouas res sunt ingenia'. El Sentimiento Trdgico de la Vi-
da estd plagado de alusiones y citas latinas. Entre los
historiadores suelen tener preferencia las citas de Tdci-

to de quien escribe '"Nos ensefia de razas y de hombres nmds
que Platon” (30).
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IV.COMD CONCIBE Y PRACTICA UNAMINO [A ENSENANZA DE LAS
LENGUAS CLASICAS

4.1. Profesor de latin

Pocos datos poseemos del Unamuno profesor novato de
latin en el Instituto Vizcaino. Mencionamos unicamente el
recuerdo que mantiene nuchos afios nds tarde, en 1918, a
raiz de la nuerte del ya citado antiguo alumo suyo y
posterior amigo, Nicolds de Achicarro: 'Verdad es que,
convencido de que poco o nada habin de aprender del latin
a aquella edad, con aquella inpreparacién y sobre todo
teniendo que sujetarnos a los pintorescos y arbitrarios
textos de don Francisco Ruiz de la Pefia, procuré por lo
menos se les hiciese llevadera la cdtedra y despertar cu-
riosidades en su espiritu’ (31). Es lo unico que sabemos
de aquella su primera experiencia docente de latin y de
su proceder.

‘Lo mismo podemos decir del método empleado en la
ensefianza que inparte desde 1900 a 1924 como profesor
tanbién de 'Filologia conparada del latin y el
castellano'’.

De una mnera indirecta podemos colegirlo del
dltimo capitulo de 'La enseflanza del latin en Espana’, en
que se plantea como llevarlo a la prdctica despertando el
interés del alumo y orientando el estudio del latin ha-
cia una profundizacidén del estudio del castellano: "En-
derezado el estudio del latin, y no del latin cldsico s6-
lo, al conocimiento histérico del castellano, pero con
juicio y ciencia, se prepararia a las generaciones futu-
ras para que hicieran un uso nds racional y seguro de su
lengua, que adquiriria asi mayor precision, fecundidad y
libertad. A la vez ganarian no poco en cultura inte-
lectual... 'Y esto observando hechos e induciendo leyes
de ellos "aun cuando se limitara el fruto a que sacaran
un- concepto vivo, robusto, arraigado, rico, de que la
lengua es un organismo cuyo proceso no sufre Imposiclones
caprichosas y cuya fuente brota del pueblo que lo habla”
(32).
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4.2. El desarrollo de sus clases de griego, aplica-

ble al latin.

Donde €él nos ha dejado una descripcién directa y
exacta de su manera de actuar camo profesor de lenguas
cldsicas es en 'Sobre la enseflanza del clasicismo!" y "So-
bre la erudicién y la critica’ (33).

Aunque, en primer término, él lo aplica al griego,
es también perfectamente vdlido para el latin como &Il
mismo afirma.

En "Sobre la ensefianza del clasicismo' comienza ex-
poniendo los dos fines principales de la ensefianza y
aprendizaje de una lengua, como son la lengua misma y la
Iiteratura: 'La lengua griega, y como ella cualquier otra
lengua antigua, puede ensefiarse y aprenderse con dos fi-
nes principales, ya por la lengua misma en si, ya como un
Instrumento de una literatura. Interésales a unos el
griego por el griego mismo, por su organismo lingiirstico,
por su relacidn con las demds lenguas indoeuropeas y la
luz que sobre el conocimiento de éstas arroja el conoci-
miento de ella, e iInteresa a otros el griego por la lite-
ratura de perenne frescor y verdura que ese idioma encar—
né. Y de aqui dos modos de aprenderlo, modos que pueden, -
por otra parte, concordarse’’.

A continuacidén deja de lado, por su escaso valor y
utilidad, la etimologia cientifica, pues 'esta inportan-—
cia es minima y sclo la ponderan los pedantes y los po-
brecitos fandticos del cientificismo... Para poner motes
técnicos a nuevas especies de coledpteros o a nuevos
artefactos y peregrinas invenciones de fisica mds o menos
recreativa no hace falta mucho griego''.

El interés solamente gramatical es perjudicial vy
brota de una pereza intelectual, su lugar es servir de
método auxiliar para leer y comprender los textos: 'Se
corprende que estudie uno el griego u otra lengua cual-
Quiera, viva o nuerta, incluso el castellano, no mds que
con interés lingiistico por la lengua en si, como puede
uno estudiar la vaca, la oveja, o el caballo como ejem—
plares de mamiferos y para aprender biologia y morfologia
en ellos, sin tener en cuenta que la una da leche, la
otra lana y el tercero sirve de bestia de montura y de
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tiro. Pero no es éste el Interés que en mi cdtedra me
mueve. El Iinterés casi exclusivamente linguistico, y aun
diré menos, casi exclusivamente grammtical, ha hecho es-
tragos en nuestras cdtedras de latin y griego. Lo han
alimentado cierto natural escoldstico y seco de nuestros
espi'ritus... y sobre todo la pereza intelectual. Es mucho
nds fdcil enseflar gramdtica de una lengua que no ensefar
la lengua misma como menifestacién de una literatura;
cuesta menos esfuerzo ese horror que se Ilama ana11s1s
légico o sintdctico, con sus oraciones primeras O segun-—
das, y su 'vuelva usted por pasiva'’ o la diseccidén mor-
fologica del vocablo con todo lo de prefijos, sufijos,
rarz, tema, desinencias, etc..., qQue no entrar en el
pensamiento de Horacio o de Tdcito, de Soéfocles o de
Tucidides. Es la pereza intelectual la que nos lleva a la
especial forma de erudicidn espafiola, y es esa mism
pereza la que nos lleva al gramaticismo. Yo procuro ense-
Aar lengua gmega y no granmdtica de la lengua... Gentes
de muy buen juicio y no escasas de cultura se escandali-
zan cuando los que nos dedicamos a estudios linguisticos
y filoldgicos proclamamos la escasa o nula inportancia de
la gramdtica para el conocimiento del idiomm propio y que
el saber que habia amado es pluscuanperfecto y que el tal
pronombre es régimen directo o indirecto no ayuda en nada
para saber escribir mejor... Yo la (a la gramdtica ordi-
naria) proscribiria de las escuelas de primera ensefianza,
sustituyéndola con ejercicios de redaccidén y otros de
lectura y comentario de cldsicos...

Mas en tratdandose de una lengua ajena, que lo
mejor es aprendérsela como se aprendid la propia, por el
uso, puede la grandtica llegar a ser un método, aunque
auxiliar, sienpre abreviado. La sintesis que en el propio
idioma es subconsciente y a posteriori, nos la dan el
ajeno consciente y a priori... Y esto aumenta cuando se
trata de aprender una lengua nuerta o una viva como Si
fuese muerta. No es inposible aprender el griego de Home-
ro, de Séfocles o de Pindaro, como el inglés de lord By-
ron, de Macaulay o de Car']yle o el alemdn de Goethe. Es-
tos aun se hablan.. y aquel no. Y asi la gramitica es un
auxiliar mayor para las lenguas muertas. Pero sienmpre un-
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minimo de gramdtica, lo estrictamente preciso para poder
enpezar a entender, diccionario en mano, a los cldsicos.
Lo menos posible de excepciones y particularidades y
curiosidades lingliisticas. Esas cosas se aprenden segun
salen. Y lo menos posible de sintaxis tedrica, ya que la
sintaxis sélo se aprende sobre los textos',

Aunque parezcamos pesados no resistimos a la tenta-
cidn de transcribir el autotestimonio del quehacer en su
clase diaria: '"Yo procuro ensefiar lengua griega y no gra-
metica de esa lengua. Apenas mis alumos conocen el alfa-
beto griego y pueden seguir la mera lectura de un texto,
Y mientras van inponiéndose en la declinacién y conju-
gacion regulares, voy yo introduciendo y comentando lo-
que se lee. Es decir, que enpiezo a traducir griego desde
el cuarto o quinto dia de clase y no deja de traducirse
hasta el ultimo del segundo de los dos cursos de leccidn
diaria de que consta la asignatura. Y por utilidad mia no
traduzco una misma cosa en dos cursos distintos, pues no
quiero que me ocurra lo que a mHs de un catedrdtico de
latin, que al cabo de los afios no saben traducir sino los
trozos que tienen de texto. No me gustan los Trozos
Crestomtrias y colecciones de fragmentos escogidos...
Hace afios tradujimos dos cantos conpletos de la Iliada;
un didlogo de Platdn; la Antigona de Sofocles; el Prome-
teo encadenado de FEsquilo y el Manual de Epicteto. A
quien conozca el griego le parecerd que esto es mucho
traducir para un solo curso, pero he de advertirle que no
me detengo con delectacidn morosa de lingiirstica o de gra-
mitico en las dificultades Y pasajes oscuros, sino que a
las veces los paso por alto danto la Interpretacion nds
corriente. Mi objeto es acostumbrar al estudiante a la fi-
sonomia general del idioma, suministrarle un vocabulario
lo nHs rico y hacer que se aficione a la literatura grie-
ga, pudiendo gustar de algunas de sus obras maestras en
conjunto. No quiero hacer helenistas, sino hombres cultos
con sentido del espiritu cldsico helénico Y gusto por al
antigiedad”. Y un poco mds adelante: 'Mi asignatura se
llama ''lengua y literatura griegas'' y asi como en la len-
gua procuro ensefiar lengua y no gramdtica, sirviéndome de
€sta no nds que como de auxiliar, asi en la literatura
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procuro enseflar literatura y no historia de ella. Huyo de
detenerme en disquisiciones sobre el origen de las desi-
nencias casuales o sobre la formacion de los aoristos se-
gundos y huyo igualmente de dar la biografia de Euripides
o de Plutarco y dénde y cuando nacid.. Y repito que no fi-
ro a formar especialistas ni eruditos en letras heléni-
cas. Especialistas en helenismo, eruditos en puntos de
lengua y literatura griega estan nucho mejor que aqui en
palses donde el nivel de la cultura general es mas eleva-
do y donde hay un publico capaz de gustar directamente la
miel de las abejas dticas o jdnicas, pero entre nosotros
el interés supremo debe ser el de elevbar ese nivel y des-
pertar el gusto por estas cosas que significan y afinan
el esprritu’’.

Finaliza poniendo de relieve que no hace alarde de
sus conocimientos de literatura griega y cree que los
cldsicos han marcado su espiritu nativamente tal vez ad-
verso a ellos: '"Nunca he hecho alarde de mis conocimien-
tos en literatura griega, cito en mis escritos lo menos
posible a aquellos autores mismos a quienes estoy tradu-
ciendo y comentando en clase mientras doy al publico aque-
Ilos... y procuro no hacer sentir sobre mis lectores el
catedratico de griego. Creo, sin embargo, que este largo,
continuado y bastante Iintimo trato con los cldsicos grie-
gos no ha podido menos de dejar alguna huella en mi espi-
ritu, por miy adverso que nativamente les fuere, y en mis
escritos'.

Y en "Contra esto y aquello', conparando las apor-
taciones griegas y romanas, dice: 'Los griegos son, segun
decra Stanley, retdéricos y filésofos, no légicos y juris-
tas como los romanos; los griegos hicieron con retdrica,
con oratoria, dialogando libremente, en dialéctica, la fi-
losofia, asi como los romanos hicieron el derecho' (34).

Este testimonio no quedaria completo si no afladié-
semos la conjugacidn que él hace de su entrega a la cdte-
dra por la que ''el Estado me da el pan que mis hijos co-
men'' y su tarea de creacidn literaria, filosdfica, criti-
ca e histdrica, como escritor. He aqul como €l mismo plas-
ma esta doble dedicacién en su escrito "'Sobre la erudi-
cién y la critica': '"Apenas obtuve la cdtedra -escribe en-
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1905- me encontré con un profesor eruditisimo, el cual me-
espeto una larga arenga para que dedicara mi vida a ser-
un helenista, y no sé si a desenterrar y publicar YO no-
S€ qué manuscritos griegos que dicen que hay en el Monas-
terio de El Escorial. Queria yo acotarme el canpo y decir-
me: jde aqui no se pasa!. Pero yo, que sabia muy bien que
no es de helenistas de lo que Espafia mds necesita, no le
hecho caso alguno y de ello estoy cada vez mds satisfe-
cho. Sé mds que el suficiente griego para poner a aque-
Ilos de mis alumos que gusten de él en disposicidn de va-
lerse por si’ mismos y de hacer progresos en la lengua de
Platén, y puedo ponerles al corriente de lo que se sabe
de nds inmportante respecto a literatura griega. Fuera de
esto, no me creo obligado a hurtarme de los que estimo sa-
grados deberes para con mi patria, engolfindome en erudi-
tas disquisiciones sobre esto o el otro punto de filolo-
gia o de literatura helénica, lo cual seria pasadero si
no hubiese aqui labores mds urgentes que acometer'. Y si-
gue: "En un pais hecho, en que cada uno estd en su puesto
y la miquina sovial marcha a conpds y en toda regla, pue-
de un ciudadano dedicarse a esas curiosas investigacio-
nes; pero aqui hay demsiada gente que se dedica al tre-
stllo, para que los que sentimos ansias de renovacidn es—
piritual vayamos a enfrascarnos en otra especie de tresi-
llo. No; mi sueldo sale del trabajo de mis conciudadanos;
es Espafia lo que por mediacién del Estado me da el pan
que mis hijos comen, y sé bien ciales son mis deberes pa-
ra con mi patria. Y no son precisamente los de que me es-
fuerce porque mi nombre sea citado en la masoneria inter-
nacional de la erudicién como el nombre de un sabio hele-
nista que ha puesto en claro tal o cual punto oscuro de
filologia o de historia de la literatura griega, o que ha
publicado ésta o la otra edicidon critica de éste o aquel
autor, o ha desenterrado un cdédice hasta ahora desconoci -
do.No, no me ha dado Dios mis capacidades para eso’ (35).
Al ensefiar como maestro aprende y al disciplinar a
los discipulos se disciplina a si mismo y todo ello por
medio de la palabra: "Al ensefar y aprendiendo al ensefiar-
las- la lengua y las letras del pueblo heleno, eternamen-
te joven y eternamente anciano -la ant igiledad es la nifiez
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de los pueblos y la nifiez es la antiguedad del alma- fue
retenplando mi espiritu rebelde a disciplina. Tenia que
disciplinar a discipulos. Y asi llego a asistirme el ani-
mo simbdlico de Sécrates, el hijo de la partera, el gran
partero que se llamé a si mismo, el que asistia a la moce-
dad ateniense a que diera a luz, a propia clara concien-
cia, la visidn del mundo y asi la recreara recreandose en
ella. Y esto, por la palabra. Que Sécrates, como dijo el
Cristo, el Verbo, no nos dejé escrito nada; no se enterro

en letra'. (36).

4.3. Latin-castellano y los otros ramances de nues-
tra Iberia. .

Finalmente esta relacién del latin-castellano debe
extenderse y Unanuno la extiende a los ''otros romances de
nuestra Iberia' en un afdn integrador a través de las di
ferencias lingliisticas, como dice en su '"Ultima leccidn'’:
"y el desentraflamiento de este nuestro romance castella-
no me llevé a rebuscar en su raigambre, que se enlaza y
junta y une con las de los otros romances de nuestra lbe-
ria, con las de los otros dialectos de la comin habla ro-
nmenica, latina. Y asi me vi llevado a enquisar y requisar
las diversas hablas de nuestra Iberia y su reciproca in-
fluencia. En mis clases universitarias se Iniciaba el es-
tudio del cataldn y valenciano, del gallego y el portu-
gués y aun de otros. De mi cdtedra han salido no pocos
enamorados del habla y la literatura catalano-lemosina y
galaico-portuguesa. De tales diferencias surge la inte-
gracién' (37).

V.-REFLEXIQN FINAL A 31 DE DICIEMBRE DE 1986

Cuando estas lineas vean la luz publica estara ro-
dando ya el afio 1987, cincuenta y un aniversario de la
muerte de Unanuno.’

La necesidad sentida por Unamuno de la lengua lati-
na en la enseflanza y ser el castellano su principal justi-
ficacidn nos obliga a poner punto final a esta exposicion
con unas breves reflexiones que deseariamos vivamente tu-
viera muy en cuenta hoy el actual Ministerio de Educacidn
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y Ciencia al afrontar las reformas proyectadas.

1. En primer lugar y como punto obligado de parti-
da, segun el mismo Unamuno afirma, nunca podrd haber una-
verdadera reforna del sistema educativo sino hay una au-
téntica reforma de los maestros que han de llevarla a ca-
bo: ";Reforma, revolucidn en la ensefianza?. Donde habria
que hacerla es en las cabezas de los que enseflan o por lo
menos en las de los que han de ensefiar. Soy de los muchos
que creen que cualquier plan es bueno; todo depende de
quién lo aplique. No hace falta pedir al ministro que va-
rie el plan de estudios mediante la Gaceta; mientras los
que hayan de explicar las asignaturas nuevas o renovadas
no varien el plan de su espiritu o no sean otros, la va-
riacién serd peor que nula, pretexto de vagancia, mien-
tras que si se variase, los que han de enseflar y tuvieran
fe en la enseflanza y espiritu cientifico y anplitud de al-
ma harran bueno a cualquier plan. Cuando un juez os diga
que las leyes le atan, no le creais; es él quien ata a
las leyes o quien de ellas no sabe desatarse'’ [/38).

O sus palabras al fin de '"La enseflanza del latin en
Espafia'’: '"El mayor obstdculo para la reforma no son las
condiciones del alumo, son las del nmaestro; y entre és-
tos no es el elemento joven menor rémora que el otro'
(39).

2. El fin principal del estudio del latin en la en-
seflanza media debe ser el manejo correcto y comprension
profunda de nuestra lengua castellana y peninsulares neo-
latinas.

3. Este nuevo fin exige unos métodos nuevos de en-
seflanza, distintos de los tradicionales y, yo me atreve-
ria a decir, revolucionarios. Este nuevo fin y metodolo-
gla supone dos cosas:

a) Partir el estudio de textos del bajo latin y me-
dieval en su evolucidn hasta el castellano y demds len-
guas peninsulares neolatinas propias de la region. Esto
se haria en una primera etapa, comin y obligatorio para
todo el alumo de bachillerato, y junto con los principa-
les aspectos de la civilizacidén romana encarnados sobre
textos latinos en castellano.

b) Estudio sistemitico del latin cldsico, sobre to-
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do literario, en la segunda etapa o ultimos cursos de ba-
chillerato, especialmente para alumos con una inclina-
cién y aptitudes mds proclives para estudios de letras y
futuras carreras superiores como, por ejenplo, lenguas,
historia, derecho, filosofia, ciencias de la educacidn,
etc.

4. Este plan inplicaria al menos un bachillerato de
cuatro afios, un trasvase de un 40 mds o menos de alummos
que actualmente cursan bachillerato hacia una buena for-
macidn profesional actualizada, y partir ya de una edad
de cierta madurez como son los 14-15 afios.

De esta forna se evitarian en el estudio del latin
por un lado esas frustraciones, aburrimiento, hastio, pér-
dida de tienmpo y sensacidn de Inutilidad; por otro lado-
el estudio del latin se sentiria no sélo como necesario
sino sumamente util y rentable al arrancar del interés
sentido por el alumo poniéndole ''en camino de gozar en
descubrir algo', en la proporcién en que el aprendizaje
se gesta con el dolor y gozo propio de todo alumbramiento
(40).

Quede aqui esta reflexidn final como sugerencia pa-
ra los que tienen en su mano la ultima decisidn de pro-
poner y aprobar responsablemente la tan traida y Ilevada
reforma de nuestras enseflanzas medias.

NOTAS
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UNA EXPERIENCIA EN EL AULA: TRABAJO SOBRE CONS-
TITUCION PARA LA HISTORIA DE 3° DE B.U.P.

Agueda Martinez de Tejada Alvarez
N2 José Rodriguez Mufiz
I.8. "Alfonso II". Oviedo

INTRODUCC IoN

La programacion del estudio de la Constitucién Fs-
pafiola en la Historia de 3° de BUP, junto al esfuerzo por
incorporar (en este tema también) los métodos activos,
que experimentados por nosotros en Geografia e Historia
desde hace afios, dié como resultado el trabajo de Consti-
tucion. Este ha sido realizado por los alumos de 3° de
BUP (grupos C y D) del Instituto Alfonso II, que obtuvo
el primer Premio (curso 1985-86) en el concurso convocado
por la Direccion Provincial del M.E.C. en Oviedo. .

El resultado final sintetiza la investigacion rea-
lizada en el aula a lo largo de varios cursos. Se Inicié
con debates sobre temas de actualidad que los alumos
preparaban y en los que se reflexionaba a la luz de la
Constitucion. Espontaneamente los alumos, fuertemente
mot ivados, quieren seguir profundizando sobre los temas y
se organizan en grupos de trabajo.

La necesidad de cerrar estos debates y llegar a u-
nas conclusiones que resumieran su trabajo y recogieran
el abundante material aportado (prensa, textos, etc...)
nos demostré la dificultad de llegar a una sintesis. Con-
sideramos que lograr esta sintesis es el mérito mayor que
tiene el método utilizado.

Un paso posterior fue contrastario y comentarlo con
otros conpafieros, que también Iniciaron la experiencia,
conprobando que funciona con facilidad, motiva a los
alumos y genera una nueva dindmica en la clase.

Este hecho nos inpulsa a su divulgacion para que o-
tros grupos se animen a ponerlo en prdctica y lleguen a
enriquecerl/o con nuevas ideas.
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Las ventajas que este método ofrece podemos resu-
mirlas en los siguientes puntos:

1.- Elaboracion por los alumos de un trabajo ce-
rrado, sobre un temn de actualidad relacionado con la
Constitucion.

2.- Utilizacion de una serie de materiales que se
han 1do incorporando al quehacer historico y son conmpo-
nentes de la llamada '"Historia Viva': Las encuestas, las
entrevistas. ..

3.- Posibilidad del andlisis de un texto legal: La
Constitucidn, cuyo comentario difiere claramente del cla-
sico comentario del texto historico.

.- Uso del material aportado por la prensa, su co-
mentario, seleccidn, critica y andlisis de tendencias
ideoldgicas opuestas, recogido de forma exhaustiva.

5.— Trabajo dindgmico en grupos, siempre unido al
compromiso formal de aportaciones individuales, que per-
miten ademds el desarrollo de las capacidades y habilida-
des de cada uno, al incorporar dibujos, comics, chistes,
disefios grdficos...

La labor del profesor es sinplemente ''indicativa',
participando sélo en la orientacidén de la metodologia y
dejando hacer al alunmo, que se siente protagonista y se
esmera tanto en la profundizacidn de contenidos como en
la presentacion grafica.

Asi llegamos a la conclusion de que el trabajo no
sélo ha sido informativo, sino también formativo. El a-
lumo se ha incorporado de una manera atractiva a la pro-
blemkitica de un tema actual, tratado en el plano juridico
politico y en sus aspectos sociales y econdmicos. Ha pro-
fundizado en una parte de la Constitucidn, y a la vez ha
conocido las leyes que se refieren y regulan la materia
elegida.

Asimismo conprende el proceso de elaboracidn y cie-
rre de un trabajo, a través de algo que es para €l nuevo:
la clase activa dirigida por el propio alumo al tienpo
que le ayuda a conectar la enseflanza con la realidad vi-
va de la calle, que es, precisamente, uno de los auten-
ticos fallos de nuestro sistema educativo.

- 134 -



A la vez que una explicacion tedrica sobre la rea-
lizacion de los temms, hemos seleccionado una serie de
paginas de los trabajos de los alumos para que sirvan de
pauta.

2.- ELECCION DEI, TFEMA

La eleccion del tema plantea una primera dificultad
porque respetamos la iniciativa de los alumos, pero a la
vez debemos inclinarnos hacia aquellos que mejor permitan
la realizacidn de los objetivos. Los alumos tienen un
punto de partida: la . pelacidn que puede tener un tema
con la Constitucién y que sea de plena actualidad y un
punto de llegada: cémo ven los contenidos después del
tratamiento constitucional.

En el momento que inicidbamos la experiencia en el
curso 85-86, destacaban tres materias entre los diversos
temas propuestos:

-LA OBJECION DE CONCIENCIA
LA ASISTENCIA AL DETENIDO (HABEAS CORPUS )
-£L. CONSEJO DEL PODER JUDICIAL

La objecidn de conciencia es un tems de actualidad
constante, pero ademds las manifestaciones de objetores,
las discusiones en torno, coincidieron con la realizacidn
del trabajo. Los alumnos, la mayoria entre 16,17 y 18 a-
fios, ya en edad de tallarse algunos y préximos al servi-
cio militar, pudieron hacer un andlisis profundo y cono-
cer la posibilidad del servicio civil, lo que supone y
cémo se organiza. Por esto, precisamente, fue el tema nds
votado.

La asistencia al detenido estd vinculada a la de-
fensa de los Derechos Humanos Y su relacidén con la exis-
tencia o no de torturas,que siguen presentes en el nundo.

- Los alumos, en estas edades, se ven con frecuencia
conplicados en problems de discotecas, con drogas o sim-
ples reyertas callejeras, que, a veces, terminan en comi-
saria. Es preciso que conozcan qQué hacer en estos casos.
El tem del '"Habeas Corpus'' puede serles inprescindible.
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La anpliacidén del temm a las cdrceles no estaba
previsto entre los objetivos; surgié a lo largo del tra-
bajo. Lo que demuestra que estos proyectos deben ser a-
biertos. A medida que avanza su elaboracidén aparece la
aportacidn légica del compromiso que surge del conoci-
miento de problemas sociales y de un nundo diferente del
suyo.

El Consejo del Poder Judicial .Es un tema de funcio-
namiento organico del Tercer Poder. La idea surgio en el
aula al preguntar a los alummos sobre la separacion de
poderes. Conocen perfectamente quiénes ejercen el Legis-
lativo, quiénes el Ejecutivo y no saben nada del poder
Judicial.

, El tema estaba también en la calle. Acababan de ser
elegidos los mienbros del Consejo del Poder Judicial, y
la politizacidén o no de la reforma lo hacia polémico, lo
que nos aseguraba abundante material de prensa, encues-
tas, etc...

Argumentando sobre la originalidad del tema, y que
no era posible que ningun otro grupo concursara con él,
los alumnos lo eligieron.

La experiencia posterior demostré que aun eligiendo
un temm totalmente desconocido se puede aplicar esta me-
todologia y llegar a un conocimiento profundo del mismo.

3.- LA FORMACION DE LOS GRUPOS DE TRABAJO

Los grupos deben ser reducidos (4-5 alumnos) y han
de hacerse respetando su relacién y afinidades. Siempre
que sea posible debemos respetar la distribucién que ha-
gan los mismos alummos e incluso la parte del trabajo que
decidan hacer, a no ser que coincidan dos equipos sobre
la misma cuestion.

Para adaptarnos a la convocatoria del premio al que
iban destinados, que exigia grupos de 25 alumos, hicimos
grupos de cinco, en total cinco equipos. _

Cada uno de los grupos recoge, ordena, pasa a lim-
pio y presenta cerrado su propio material. El profesor
fundamentalmente organiza la dinamica a seguir, revisa el
material y ejerce un pequefio control a distancia, respe -
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tando el trabjao que le presentan. Uno de los grupos se
ocupa de la coordinacién para dar unidad al conjunto,
llegar a las conclusiones generales y cerrar el trabajo.

Es interesante la existencia de un responsable -en
cada equipo, que actuard en el debate, en la puesta en
camin y representard al grupo en todo momento. :

Es operativa la distribucidn de folios de un mi smo
paquete, y la recomendacién de que se escriba con el mis-
mo o semejante tipo de letra para que resulte mejor la
presentacidn final.

Nuestro objetivo fundamental es conseguir el fun-
cionamiento dindmico del equipo de trabajo, sin olvidar
la respansabilidad individual potenciando la participa-
cidn al mismo nivel de todos sus conponentes.

El profesor realiza una ardua labor: tiene que man-
tener trabajando a los distintos grupos, mientras que €l
revisa las dificultades y el material de uno concreto. La
disciplina de la clase en el concepto cldsico se rompe
totalmente. Es nds, al insistir en que el trabajo se rea-
lice durante las horas lectivas, los alumnos tienen que
salir de clase para consultas, entrevistas... y se plan-
tea asi una nueva problemdtica que la habilidad de cada
uno deberd resolver.

4.~ METODOLOGIA :
El trabajo de cada grupo es el siguiente:

4-1 Grupo de Canstitucign, Historia y otros textos
legales:
" En primer lugar los alumos seleccionan los articu-
los de la Constitucidn que tratan directa o indirectamen-
te del temm elegido; los analizan y discuten.

Buscan, también, otros articulos de disposiciones o
aclaraciones posteriores que se relacionen con su trabajo
Yy se enfrentan con el B.O.E.; fotocopian y recortan el
fragmento para incorporarlo al material. Este paso resul -
ta pesado y drido; pero a la larga entienden su inportan-
cia.

Si es necesario utilizan otros textos legales: De-
cretos, ordenes ministeriales, disposiciones..., tratando
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de descubrir al menos de pasada, la jerarquia normativa.

Si el tema lo requiere pueden acudir al andlisis de
otras Constituciones europeas para introducirse en el de-
recho conparado de forma concisa.

Finalmente se acercan a las referencias histdricas.
En las anteriores Constituciones espariolas ;cdmo ha sido
abordado? ;qué referencias histdéricas conocemos o podemos
estudiar? ;dio origen a algun acontecimiento inportante?,
etc... Se recogen los articulos y todos los textos utili-
zados para la elaboracidn de esta parte.

Se trata de conseguir la asimilacion de un tema ju-
ridico a nivel de 32 de BUP, lo que supone no soélo un
trabajo de sintesis sino la transmisidn de conocimientos
de la forra mds amena posible.

Para ello:

a)-Los articulos de la Constitucidn fotocopiados y recor-
tados se resaltan con sus comentarios respectivos.

b)-Se realizan organigramas, si es un tema de funciona-
miento; o cualquier otra representacion grdfica (cir-
culos, barras, chistes, dibujos...) que faciliten la
visualizacién de su estructura.

De este modo se fomenta la creatividad del alummo,
que, con frecuencia , se agudiza en los temas mds dridos.
Aportamos en uno de los pasos de la metodologia ejenplos
de material sacado del trabajo de los alumos de acuerdo
con los tres temas estudiados.

MODELO 1: OBJECION DE CONCIENCIA

El 26 de Enero de 1967, la Asamblea Consultiva del
Consejo de Eurgpa reconocia el derecho a la objecion al
servicio militar por razones religiosas, éticas, humani-
tarias "o de cualquier otra naturaleza'.

En Espafia, el Gobierno remitié a las Cortes en ju-
nio de 1970 y mayo de 1971, dos proyectos de estatuto.

Al fin en Espafia, en enero de 1977 un decreto de la
Presidencia del Gobierno inplantd el servicio civil como
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sustituto del militar, por motivos estrictamente religio-
sos.

Actualmente, aunque los objetores de conciencia son
respetados y reconocidos legalmente, todavia existen pre-
Juicios sociales contra ellos. Ejenplo claro de esta si-
tuacidn son los problemas acontecidos en diversos puntos
de Espafia (Zaragoza, Bilbao... y entre ellos Oviedo) el
dia 17 de Noviembre de 1985 en la celebracién del sorteo
para el servicio militar.

MXDELO 2: ASISTENCIA AL DETENIDO
Articulo 17 de la Constitucidn

1.- Toda persona tiene derecho a la libertad vy a la segu-
ridad. Nadie puede ser privado de su libertad, si no
con la observancia de lo establecido en este articulo
y en los casos y en la forma previstos en la ley.

2.~ La detencidn preventiva no podrd durar nés del tienpo
estrictamente necesario para la realizacidn de las a—
veriguaciones tendentes al esclarecimiento de los he-
chos, y, en todo caso, en el plazo mdximo de setenta
y dos horas, el detenido deberd ser puesto en liber-
tad o a disposicidn de la autoridad Judicial.

3.~ Toda persona detenida debe ser informada de forma in-
mediata, y de modo que le sea comprensible, de sus
derechos y de las razones de su detencion, no pu-
diendo ser obligada a declarar. Se garantiza la asis—
tencia de abogado al detenido en las diligencias po-
liciales y judiciales, en los términos que la ley es-
tablezca.

k.- La ley regulard un procedimiento de "habeas corpus”
para producir la inmediata puesta a disposicién judi-
cial de toda persona detenida ilegalmente. Asimi smo,
por ley se determinard el plazo miximo de duracidn de
la prisidn provisional .
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Al cabo de las 72 horas el

detenido se puede largar
sienpre que lo suelten, claro)

Mds derechos: el de negar la
culpabilidad, porque nadie
es culpable hasta que no se
demuestre lo contrario.

Por dltimo, también tiene dere-

cho a un abogado elegido por €l.
Sino se le asignard uno.
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MDDELO 3: CONSEJO DEL PODER JUDICIAL

Hernandez Gil abre una
etapa '"pacifica’ para la
reforrm judicial

El objetivo principal del C.G.P.J.
es conseguir una buena administra-
cién de la justicia espafiola.Es de
cir,que el poder judicial sea inde
pendiente tanto de particulares co
mo de los poderes legislativoy e-
jecutivo. Debe ademds erradicar to
das las dilaciones y corrupciones
de nuestra justicia, tarea pesada
y dificil, pero nuy necesaria. Por
otra parte tiene que resolver pro-
blemas, sienpre nuy relacionados
con la economia espafiola como len-
titud de los tribunales o la orga-

nizacidén eficaz de las unidades ins
pectoras. El problema de la lenti-

tud es nuy grave, ya que esto hace
que algunas personas deban padecer
injusticias tales como tener a una
persona detenida dos afios en la
cdrcel mientras espera el juicioy
luego ponerle una pena de seis me-
ses, que ya ha cunplido por cuadru
ple partida. N

Estas y otras tareas aguardan
Poder Judicial bajo la presidencia
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42 Grupo de Encuestas

Trabajamos sobre un nidmero reducido de encuestas
por las dificultades de cuantificacién y para no alejar-
nos del objetivo dominante: que sea un trabajo realizado
en el aula. Asi cada uno de los miembros del equipo rea-
liza de 5 a 10 encuestas (naturalmente esto es indicati-
vol/.

A través de ellas tratamos de recoger la opinidn de
la gente sobre el temm concreto, y a veces también sobre
el conocimiento o desconocimiento de la Constitucién.

Segun los centros de interés se clasifica a las
personas por edad, sexo, profesidn y otras variables.

Se suele orientar la encuesta hacia grupos concre-
tos, por ejenplo:

cinco estudiantes

cinco adultos, sin cualificar

cinco obreros

cinco profesionales

cinco especialistas en el temm

cinco mujeres, etc...

Se recomienda equilibrar hombres-mujeres, grupos de
edad.. en un iIntento de acercarnos a un muestreo real,
haciendo la salvedad de que los datos pueden quedar dis-
torsionados por la escasez. ‘

Ellos mismos elaboran las preguntas; el profesor a-
yuda a la seleccidén para que no pierdan de vista que se
trata de recoger informacidn en la calle sobre el tema y
como estd tratado en la Constitucidn.

El objetivo que se consigue es miltiple:
~£1 alumo tiene que enfrentarse en la calle con personas
desconocidas, que responden con distintas actitudes a
sus preguntas (algunos lo pasan realmente mal).
-Aprenden a utilizar un método de sondeo de opinioén que
hoy dia tiene un papel muy inportante en la sociedad.
-Los resultados, una vez cuantificados, se representan en
gréficas y se acostumbran a realizar lecturas rdpidas de
lo que han representado.
~Cuando el tema ha sido tratado con una encuesta cienti-
fica, a nivel nacional, conparan y contrastan su trabajo
con el publicado, y aprenden a valorar las posibles dis-

torsiones.
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MDODELOS DE ENCUESTAS REALIZADAS Y SU
REPRESENTACION GRAFICA

MODELO 1: OBJECION DE CONCIENCIA

12 ;Sabe qué es la objecidn de conciencia?

29 ;Estd a favor de los objetores de conciencia?

32 ;Piensa que la '"mili' debe ser obligatoria?

42 ;Estd de acuerdo con que los objetores de conciencia
tengan que hacer 2 afios de prestaciones civiles?.

52 ;Cree que lo anterior es una medida para que nadie se
declare objetor y por tanto tengan que hacer la '"mi-
1172,

62 ;Ha hecho la mili?.

72 Edad, profesidn o estudios.

GRAFICA SOBRE LOS RESULTADOS OBTENIDOS EN LA ENCUESTA A
LA PREGUNTA: ;ESTA DE ACUERDO CON LOS OBJETORES DE CON-
CIENCIA?

100

90
80

70
60

50
40

30
20
10

a favor en contra no lo sabe
le es indiferente

- 144 -



Nuestra encuesta también fue contrastada con la realizada
por Cambio 16 y que incluimos a continuacién:
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MODELO 3: CONSEJO DEL PODFR JUDICIAL

FEncuestados: seis alumos de Derecho.
seis abogados
seis profesionales
seis nujeres sin cualificar
sels hombres sin cualificar
serls alumos de C.0.U.

a medias
50% 12);Puedes explicar qué es la
separacion de poderes?

no sabe
35%

correc
15%

22);Sabes cudntos miembros lo
conponen?

32);Sabes quién es el Presidente?

1 si
CONCLUSIONES

1.- El 40% sabe lo que es la separacidn de poderes y el
60% restante no lo sabe,

2.- Tan solo el 15% sabe lo que es el Consejo del Poder
Judicial, la mayorra no lo sabe y unos pocos tilenen
algo de idea.

3.~ El 85% no sabe qué funciones tiene el Consejo del Po-
der Judicial, nadie sabe correctamente que funciones
tiene.

L.- El 60% cree que el Consejo del Poder Judicial estd
influrido por el Gobierno y el 40 no lo sabe.

5.- Sélo el 15% sabe que el Consejo del Poder Judicial
estd constituido por 20 miembros.

6.- Sélo el 15% sabe que el Presidente del Cénsejo del
Poder Judicial es Herndndez Gil.
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4-3 Grupo de entrevistas:

El equipo se enfrenta con la obligacién de buscar
personas iddneas, inpuestas en el tema, y de encontrar la
forme de acercarse a ellas. El profesor se limita a o-
rientar sobre la cualificacidn de las personas y a esta-
blecer conexiones que permitan el encuentro.,

Las entrevistas que proyectamos son muy pocas, una
o dos, a lo sumo tres, por lo laboriosa que resulta su
preparacion.

Se elabora un cuestionario discutido por el equipo
profundamente, diferenciamndo:

-presentacion del tema

—-cuestiones de fondo

—cuestiones_de forma

~-contraste de opiniones

Con él en la mano, los alumos acuden a la entre-
vista, que previamente han solicitado y concertado.

Con frecuencia el entrevistado perfecciona el cues-
tionario, aporta material, crea otros centros de interés
y hasta se ofrece a venir a clase para dialogar con todos
los conpafieros. Estas ofertas se aceptan inmediatamente
para poder preparar el debate.

Las entrevistas se recogen en mmgnetdfono y luego
se sacan los contenidos, a veces se extractan por su am-
plitud. Todo el material aportado va a la puesta en co-
min.

La experiencia de las entrevistas nos aporta un

anecdotario de datos y cunple unos objetivos concretos:

- El alunno entrevistador se enfrenta con total se-—
riedad a una situacién nueva y dificil para él.
El éxito depende en parte del entrevistado, pero
el alumo juega un papel inportante, ha de trans—
mitir a sus compafieros una informacidn exacta y
esto acrecienta su deseo de captar e interpretar
correctamente lo que se les explica.

- Se enriquece la informacién. Se han conseguido
cintas que son auténticas lecciones mmgistrales
sobre el tema, de contenidos muy superiores a los
que el propio profesor pueda transmitir. Para la
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profundizacién en el tema son fundamentales,
puesto que buscamos especialistas.

- Finalmente se constata que la profundidad de los
contenidos aportados por las entrevistas contras-
ta con la superficialidad de los datos de las en-
cuestas y nos acerca a una vision mds actual y
profunda del tema.

Los ejenplos de entrevistas citados aparecen recor-

tados por problemas de espacio, pero sirven de modelo pa-
ra reflejar el grado de profundizacidn en el tema.

MODELO 1: OBJECION DE CONCIENCIA

Entrevista a D. José Maria Bernal, objetor de con-
ciencia.

—Perteneciente a la serie de objetores de concien-
cia que utilizan el recurso oficial del Estado por prime-
ra vez.

En los ultimos meses se ha puesto muy de moda el
tema de la objecidn de conciencia; pero ;qué es realmente
la objecion de conciencia?

La objecidén de conciencia es una toma de postura
que se materializa en un rechazo a la colaboracidn con
toda infraestructura militar, una negativa a participar
en cualquier tipo de actividad que suponga la preparacidn
de la guerra.

Esto se refiere a la objecion de conciencia al ser-
vicio militar, que es el tema del que yo os podria ha-
blar, ya que quizd deberiamos matizar entre la objecion
de conciencia en términos generales, y la objecion de
conciencia al servicio militar, que es el aspecto del que
yo os podria hablar.

* ;Qué motivos alegan los objetores de conciencia para
renunciar a la vida militar?

Los motivos son muy variados: en primer lugar hay
motivos de tipo ético o Incluso con un cardcter ludi-
co; en otros casos, quizds los mds abundantes, los mo-
tivos alegados son el rechazo a integrarse en la vida
militar para no perder un afio y pico de su vida en me-
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nesteres que considera Imitiles e incluso dafiinos. Tam-
bién existen los que se oponen a realizar la mili por
mot1vos o plantamientos de tipo moral o religioso.

* ¢Qué actitud mantienen los objetores de conciencia ante
la ley?

Actualmente hay promulgada una. ley, que podria cues
tionar parte por parte en sus puntos fundamentales,
por los que un objetor puede no estar de acuerdo con
él: el primer punto cuestionable es que los servicios
sustitutorios que sefiala la ley duran el doble de
tienpo que el servicio militar. Otro punto de desa-
cuerdo radica en que una vez integrado dentro de la
disciplina militar no es posible acogerse a la ley de
objecidn de conciencia, y como los trdmites son com-
plicados, hay muchos objetores que no tienen tienpo de
presentar su reclamacion antes de ser llamados a fi-
las. El tercer punto de desacuerdo es la existencia de
un Consejo Nacional de objetores de conciencia que va
a decidir quién es realmente objetor Y quién no. Esto
nos parece anticonstitucional, ya que existe un arti-
culo de la Constitucién que garantiza la libertad de
conciencia. Respecto a los problemas que trae consigo
la promulgacion de una ley sobre la objecidn de con-
ciencia es evidente que no son de fdcil solucién, pero
creemos que los legisladores deberran adoptar una idea
de mayor apertura ante las sugerencias de los mismos
objetores.

* ¢Existe hoy dia discriminacidn de los objetores de con-
clencia en algun canpo de la sociedad actual?

Si, sobre todo en el tallaje y en la leva en los
Que existe una tdctica militar que trata de neutrali-
zar el "efecto negativo” que puede provocar la difu-
sion de las ideas de los objetores de conciencia. Has—
ta ahora en los trdamites burocridticos que tenras que
hacer en las oficinas militares no te asesoraban acer—
ca de tus derechos, sino que podia suceder que te In-
timidasen o sinplemente que te confundiesen o no te
hiciesen caso. Ahora, con la aplicacién de la ley, los
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tramites se mueven dentro de la jurisdiccion civil lo
cual evita el trato con los militares (que suele ser
un poco desagradable) porque estd tefiido de bastantes
suspicacias.

MDDELO 2: ASISTENCIA AL DETENIDO

ENTREVISTA A UN CHICO QUE HA SALIDO DE LA CARCEL

;Cuantos afios tienes?

Tengo 21 afios.

;Cudl es tu profesion?

En mi vida curré, ni antes de estar en la cdrcel ni ahora
que estoy fuera. Vivo de las pelas de mi viejo, y como mi
viejo conmigo no se enrolla, pues para sacar algo de gui-
ta tenia que pegar algun que otro palo, para poder darle
al porro.

cCémo te detuvieron?

Me pillaron en un pub del antiguo, haciendo de camello.
Fueron unos secretas que me pidieron chocolate y yo los
vi con pinta enrollada y les dije que si, que pulia. En-
tonces me pidieron un par de talegos,eché mano a la bolsa
donde tenia unos 40 talegos, fue entonces cuando me pI-
Ilaron. No me enteré de nada porque iba un poco ciego, sé
que me pusieron las esposas y me metieron en un buga Ille-
vandome al talego. Alli enpezaron a darme la vara con los
datos. Me ficharon, me hicieron unas fotos y me metieron
en una ruina de cuarto. Dijeron que tenia derecho a una
Ilamada, entonces le pegué el toque al viejo. Estuve un
par de dias en el talego y a los dos dias me dieron el
bote y una fecha de juicio.

cQuién 1lamé al abogado?

Fue mi viejo el que se preocupd de todos esos rollos.
;Cudnto tiempo estuviste en la cdrcel?

Como no tenia ningun tipo de antecedentes, sélo estuve 3
meses.

cCual fue el trato en la cdrcel?

;BUF!, en el talego hay una mafie de la hostia, y hay que
andar al loro con la gente y con algun carcelero. En re-
sumen, colegas, aquello es una mierda. Alll sienpre hay
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hostias, punaladas, y sobre todo hay un grupo de gente
que lo controla todo; hasta el trdfico de drogas.

¢Qué pensdis que alli no hay droga?. Pues lo llevais cla-
ro, alli es un pasdn,

Yo estuve alli poco tienpo, relativamente, pero me pare-
€16 una eternidad. Mientras estuve en el talego pasé nu-
cho de rollos, y no me fue tan mal. Creo que si hubiera
estado mds tienpo acabaria volviéndome majara.

¢cComo te metiste en esto?

Bueno, a los 17 afios enpecé a darle al canuto, pero sin
Ilegar al camello. Cuando me metieron en la cdrcel andaba
con el dcido. Lo unico que saqué que valiera la pena, fue
haber dejado la droga dura, es decir, el dcido. Desde que
entré alli no lo volvi a probar, supongo que por miedo y
por no meterme en jaris con esa gente.

¢Donde solias pegar los palos?

Normalmente en tiendas pequerias, quioscos, etc... Esto no
credis que me daba la vidilla, hombre, para el acido me
Ilegaba pero nada nes.

CONCLUSIONES

I.-Tuvo asistencia de letrado.

II.-Se encargsé su padre de buscar abogado.
III.-No fue maltratado.

IV.-Problendtica de la cdrcel.

MODULO 3.-CONSEJO DEL. FODER JUDICIAL
ENTREVISTA A D.FRANCISCO BASTIDA FREIJEDO

En la segunda planta de la Facultad de Derecho de
Oviedo fuimos recibidos por D.F.Bastida Freijedo, en su
pequefio despacho de derecho constitucional. Nos acomoda—
mos como pudimos y empezamos con la entrevista:

Lo primero que queriamos saber es: cQué es el Consejo Ge-
neral del Poder Judicial?

Hay que distinguir el C.G.P.J. del poder Judicial.

Esto surge de la separacidn de poderes frente a la Monar-
quia absoluta, anterior a la Revolucién Francesa de 1789
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en la que los poderes estaban en manos de un monarca, y
se dividen unos poderes para proteger la libertad de los
ciudadanos, son:

_EJECUTIVO: regido por el gobierno.

LEGISLATIVO: regido por el Parlamento.

-JUDICIAL : regido por el poder judicial.

Por un deseo de que el poder se autogobierne a sI mismo,
queriendo hacer una divisidn tajante de esos poderes con
el parlamento y el gobierno.

En un estado democrdtico frente a un estado liberal
se caracteriza porque el poder debe emanar de una legiti-
midad popular.

Querer hacer un gobierno de los jueces autonomos,
parece algo antidemocrdtico, en contra de la division de
poderes. En casi todos los paises el poder Judicial estd
regido por jueces, pero el gobierno de la admini stracion
de Justicia estd en manos del Ministerio de Justicia e
incluso en muchas cuestiones relativas a los jueces sdlo
hay un drgano nuy pequefio que se dedica al gobierno espe-
cifico de cuestiones relativas a los jueces , o sea, ju-
diciales, disciplinarias...

Es inportante que los jueces no estén en manos del
Gobierno, quien inpone las sanciones correspondientes a
los jueces, porque entonces podrian estar mediatzadas
las sentencias por los jueces.

La idea un poco general del C.G.P.J. es una idea
que se quiso poner en la Constitucidn para que hubiera
este drgano de autogobierno entre los jueces. Pero es un
6rgano mastodontico, estd formado por veintitantas perso-
nas y en la prdctica no tenia que estar formada por tan-
tas. Ha demostrado que se ha convertido en la cabeza de
los sindicatos de la nagistratura y en realidad, en vez
de ser un dérgano de gobierno del poder Judicial, defiende
los intereses corporativos de los jueces, como fue en su
anterior etapa. Evidentemente no agilizd la justicia y no
cunplié las funciones que se esperaban de este consejo.

Hasta el punto de que muchos que en su dia abogaron
por su existencia hoy lamentan su formacién porque ven
que lejos de ser algo progresista y que pudiera facilitar
el acercamiento de la administracion de justicia a los

- 152 -



ciudadanos, pues ha sido un drgano corporativo con tintes
meramente sindicalistas.
¢Por qué escogen sus componentes las Cortes?

El problema siempre planteado fue: ¢Quiénes los es-
cogen?... Puede ser bien el Poder constitucional porque
asi lo dice la Constitucién. Doce de los miembros de los
veinte conponentes, se escogen entre jueces y magistra-
dos. Decian que tenian que ser ellos los que eligieran a
los jueces y magistrados, porque lo dice asi la Constitu-—
cidn, pero hubo otra interpretacicén que consistia en a-
fimar que tenia que ser entre jueces y magistrados, pero
no elegidos por ellos mismos.

Hasta ahora habran sido escogidos por jueces y nm-
gistrados y para eliminar esta situacidn de tendencias
absolutamente sindicalistas y corporativas, se dijo: Que
sea el Parlamento (al fin y al cabo es elegido por el
pueblo) el encargado de escoger a los conponentes del
C.G.P.J.

Desde el punto de vista constitucional las dos te-
sis deben ser aceptadas; las dos caben. Lo que pasa es
que A.P. y la asociacidn de jueces mds numerosa entendie—
ron que era anticonstitucional, aunque se llevé a cabo. A
mI me parece perfectamente constitucional gue todos los
mienbros sean elegidos por el Parlamento.

Luego surgen los problemas de tipo politico, que ya
estaban en la base de eso que se decra que 1ba a estar
miy mediatizado por el Parlamento. Que el Poder Judicial
decia que perdia su independencia si es que estaba regido
por un organo elegido por el Parlamento. En este argumen-—
to cabe lo ya antes mencionado; que el Tribunal Constitu—
cional esta compuesto por dos magi strados nombrados por
el gobierno, ocho por las Cortes, dos por el Poder Judi-
cital y dos por el Parlamento. Y no ha pasado nada. Han
hecho una labor meritoria. Es decir, qQue eso seria un cri-
terio politico, pero en principio tanpoco es nocivo para
un sistemn democrdtico que estos vocales del C.C.P.J.
sean elegidos por el Parlamento.
¢Por qué es la misma persona el presidente de los tribu-
nales Constitucional y Supremo?.

No tenia por qué ser el mismo, pero eso lo estable—
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ce la Constitucidn, actualmente, quiza, para remarcar un
poco el autogobierno de la judicatura; es decir, que el
presidente del drgano de la judicatura, es el presidente
del neximo drgano judicial.

;Piensa Ud. que funciona bien o mal la justicia en Espa-
Aa?.

Pienso que mal, remtadamente mal. Puesto que se
justifica la existencia del C.G.P.J., y la existencia del
Estado se justifica para establecer la juridica, por tan-
to el ciudadano no tiene por qué resolver sus conflictos
y problemas €l mismo, sino que tendria que acudir a una
instancia independiente, inamovible... Y esa instancia la
debe suministrar el Estado. Pero cuando el Estado la deja
de suministrar, el ciudadano llega a la conclusidn de que
es nis fdcil y mis rdpido resolver por su cuenta.

Surgen asi las policias paralelas; se entienden
porque los jueces no resuelven determinados asuntos que
llevan afios y se eternlzan en un julcClo.

4-4 Grupo de Prensa

La prensa es la fuente documental mds inportante en
la recogida de informacion. Ofrece la dificultad de la
gran cantidad de material posible, y exige, por tanto, u-
na seleccidn.

Este equipo recoge todo el material pensando en su
grupo pero también en los otros, a quienes enriquece con
noticias articulos, chistes...

Una vez que tienen todo recogido inician la labor
de seleccidn. En un primer momento van distinguiendo los
articulos que explican contenidos de los que son de opi-
nion.

Con los primeros tratan de documentar el tema res-
pondiendo a preguntas esenciales: ;Qué es? ;Quiénes con
sus miembros? ;Coémo funciona?, etc.. en el caso del Can-
sejo del Poder Judicial. Si el tema es la asistencia al
detenido: ;Qué es? ;quiénes la efectdan? situacion en co-
misarria, etc...

Después seleccionan opiniones contrastadas, anali-
zan los diferentes planteamientos politicos, también 1n-
corporan las noticias escuetas relacionadas con su traba-
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Jo y las representaciones grdficas que aparezcan.

Cabe la anpliacidén a otras fuentes de informacidn:
revistas, propaganda, folletos, etc.,incluso se puede em-
plear algin libro, entresacando lo monografico del tem.

La aportacion grdfica de la prensa enriquece el
trabajo. Se recorta, se pega y fotocopia afiadiéndole co-
mentarios propios, y se distribuye después tratando de
hacer ensayos de conmposicidn artistica de las paginas.
Técnicamente tratamos de introducirles en el montaje del
"que-hacer periodistico.

MODELO 1: QOBJECION DE CONCIENCIA
Los partidos politicos y la "mili"

PARTIDO COMUNISTA. "El servicio militar debe hacerse en la regidn de
origen o lo mids cercana posible. Hay que reducir el periodo de duracién
del servicio militar, mejorar la utilizacién del tiempo de "mili" y
promulgar un estatuto del soldado que recoja sus derechos fundamenta-
les. Asimismo, hay que respetar el derecho de los jévenes a la objecign
de conciencia y acabar con la actual ley, que castiga a los que se aso-
gen a este derecho, pero fundamentalmente creemos que hay que terminar
también con las condiciones infrahumanas de los cuarteles.™

Jesls Mantero, secretario general de
las Juventudes Comunistas (PCE)

ALIANZA POPULAR. "Creo que el servicio militar necesita una reforma mis
profunda que la efectuada por el actual Gobierno. Su duracién es exce-—
siva y su utilidad para el joven y para la patria es menor de la que
cabria esperar. Hay que tender a la profesionalizacién del Ejército y
procurar que el servicio militar no sea un trauma en la vida de los jé-
venes. Para eso hay que acabar, antes que nada, con los accidentes y
los suicidios de jévenes, que indican que algo no marcha bien en la
'militn,

Gonzalo Robles Orozco,

presidente nacional
de Nuevas Generaciones de AP
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PARTIDO SOCIALISTA. "Tal y como estdn las cosas adn, la "mili" es para
la mayoria de los jévenes un mal trago que hay que pasar como sea y ol-
vidar cuanto antes. Yo creo que el servicio militar obligatorio, que
est4d planteado como un deber constitucional para todos los espafioles,
tiene que suprimirse. Sin embargo, lo mds urgente ahora es conseguir
que la "mili" deje de ser ese mal trago. Para ello, hay que acortar el
periodo del servicio militar, hacerla en la regién de origen, eliminar
los tratos vejatorios, facilitar transportes gratuitos y més permisos a
los soldados,"

Javier de Paz, secretario general de
las Juventudes Socialistas

Mienmbros de diversos partidos politicos se declaran
totalmente en contra de la obligatoriedad del servicio
militar y consideran que deberria ser realizado en la re-
gidn de origen y con una mayor planificacidn del tienpo
libre para asi prevenir los posibles suicidios que se pue-
dan producir, cuando el joven al sentirse obligado se de-
prime, de ahi, salen la mayor parte de los suicidios du-
rante el servicio militar.

Se declaran a favor de la objecidn de conciencia.

=S S
no a la ml;
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MODELO 2: ASISTENCIA AL DETENIDO

La existencia de celdas de castigo,
malos tratos a los internos, carencia de a-
sistencia médica y prohibicién de activida-
des deportivas y recreativas,fueron las de-
nuncias vertidas ayer por los internos de
la prisién de "E1 Coto" de 6ijén que, apro-
vechando la presentacién de los cursos de
la Universidad Popular en el centro peniten
ciario,describieron ante los medios informa
tives una sombrfa situacibn de la cércel:
calificada por ellos mismos de "terceraun-
dista",

CALIFICAN LA CARCEL GIJONESA DE “TERCER MUNDIS-
"

TA" A LA VEZ QUE EXPUSIERON UN AMPLIO ROSARIO
DE QUEUJAS,

PRESOS DE "EL COTO” DENUNCIAN LA EXISTENCIA DE
MALOS TRATOS Y DE CELDAS DE CASTIGO.

Aprovechando la presentacién de unos cursos de la
Universidad Popular, los presos excpusieron su situacidn
en la carcel. Quizd fue porque se sospechaba esto y que
la Universidad Popular tuvo que pedir un permiso especial
al Ministerio de Justicia para permitir la entrada a los
periodistas en la cdrcel.

El aspecto que nos preocupa a los internos es la ca-
rencia de asistencia médica. El unico médico que pisa la
cdrcel, es un odontélogo que, efectua sus operaciones en
la peluqueria de la cdrcel, sin condiciones sanitarias.
En caso de que haya un preso que necesite asistencia mé-
dica urgente, hay que trasladarlo a una residencia sani-
taria.

Tanmbién se denuncid la existencia de celdas de cas-
tigo que no disponen de servicios, ni agua, ni luz, ni
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condiciones de higiene y a las que apodan neveras. Pero
el capitulo de denuncias fue mucho mis anplio cuando se
hablé de amenazas y malos tratos de los funcionarios
sobre los internos. lgualmente pusieron de manifiesto que
tienen prohibidos los juegos tanto deportivos como de
otro tipo, con lo que no tienen nada que hacer en sus
horas libres dentro de la cdrcel.

Por ultimo, los reclusos manifestaron la imposibi-
lidad de intercambiar didlogo con el director de la pri-
sién, para mejorar su situacion.

A LA VEZ QUE APUNTARON LA "cALTA DE TIEMPO” DEL
JUEZ DE VIGILANCIA PARA VISITAR EL CENTRO, RE-
CHAZANDO LA ACUSACION DE MALOS TRATOS

| 0S FUNCIONARIOS DE LA PRISION DE ‘EL COTO’ NO
SOMOS TORTURADORES”

Los funcionarios de la cdrcel del coto desmintieron
las acusaciones que hicieron contra ellos unos reclusos.

En una reunidn que organlzaron descalificaron las
declaraciones de una parte de los reclusos que, entien-
den, no es representativa e intenta desprestigiarlos.

Asimismo declararon que no existen las neveras, SI-—
no celdas de aislamiento, como establece en la Ley Orga-
nica Penitenciaria. Estas celdas se utilizan en casos de
extrema gravedad. Por otra parte negaron rotundamente la
existencia de malos tratos y afladieron que, por ser una
prision de segundo grado, existe una buena relacidn entre
internos y funcionarios.

En caso de que haya malos tratos, los internos tie-
nen tres organismos para denunciarlos: EI judicial, la
Direccion General y el juez de vigilancia. Los internos
pueden presentar las denuncias tanto por comunicacion es—
crita como cuando estan fuera, de permiso.

Los funcionarios dijeron que la opinidn del grupo
de reclusos no es generalizada y apuntaron que hay comi -
siones de reclusos, votados por ellos mismos, para dedi-
carse a temas concretos. De todas formas afirmaron que
"las condiciones de la prision no son las mejores''.
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MODELO 3: CONSEJO DEL PODER JUDICIAL

«Vengo con el animo de trabajar por la justicia
que es trabajar por la Constitucion espariolan
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Madiid
Kl catedrdtico Aploniu Hepnandes G, de 1 anus, fue clegldo myer poe
4 votos suevo presideate del Consejo General del Foder Judiclal y, por
tanto, del Tribusnl Sop El mis absolut I oficlal reded
- myer la ebecclba, en la que se produl custro ch Hernkndex
- Gil fus peesideate de lay Corles coaatliuyyales, e s C Gr
seral de Codlficarin, In feal Academln de Jurlyprodeacla y Teglalackbn
, basta ayer, el Coonejo de Estado, mbxlmo brgane coanaliho del G
crao. Los 2 vocules del Connejo, tras Jurar sus cargos aale el Rey s
las dics de la mafana, eo ln Zarzuels, se reunlesos e sesida constituth-
" va, eo la sede del orguaisao, durnaote casl (res boras, al cabo de las cus
les se annockd escuctaaiente la elocckén. :

Antunio Herndndez Gil, nuevo
presidente del Consejo del Poder
Judicial, declard ayer que sdlo se
o . le interroga por su futuro en esc
“vmlvo al territorio pucsto, pero que su eleccidn impli-
ca la de Presideote del Tribunal

. N
que mejor conozco™, Supremo, En gse sentido, la eloc-
arm el nuevo cidn es "un retorno al tercitorio en

> i que mds me he desenyucko, no
pmstdente del Supr(:m() porque haya descmpehado cargos

judiciules, sino porque he sido un
abogado en constante ejercicio du-
I rante 33 afos, ante el Tribunal Su-
premo de Justicia, ante la Audicn-
ciu de Madrid y ante los juzgados.
s el territorio mds conacido por

i

DECLARACIONES DE HNERKANDEZ GID

Hernéndeez Gil manifestd quq este nombra-
miento 68 un rotorno & su mundo, &ungue mno
haya desempoiiado vargos judiciales, #ino
porque llevabs 313 aiios ejorciendo como abo-
gado, ante el Tribunal Supremo, Audlencia
de Madrid, etce...

Se le preguntd también porl la corrupoiodn
de la juetiocia a lo que é1 no contesto por—
que carecia de datos, pero dijo que no ae
podla hacer una acusacidn s la Jjusticia sspa-—

Aola tang grave.
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Subee la pouible corupoion de
ia justicia asegurd qué no cree que
8¢ pueda hacer “uns acusacion tun
radical a la justicia espanola. Nun-
ca se ha podido hacer y en este

naminlﬂ n\s na"

- Sobre las necendades mas im-
periosas de la justicia espafola, el
nuevo presidente del Supremo,
afirmé: Hay que “dotarla de una
estructura y bases suficientes para
que pucda funcionar con eficacia
suficiente porque creo que s¢ desa-
provechan importantes valores
que tiene incorporados, por falia

ide medjos, de técnicas modernas,

puestas al servicio de la jutncia”™

¢ felirio 3 su pasy por la presi-
dencia de las Cortes y del Consejo
de Estado y dijo que la proneraca-
peniencia “lug irrepetible ¢ inédita,
puesto que se teataba de crear un
anden politico nuevo, con Lodo el
riesgo y I inseguridad de saber si
conseguiriamoy lograr los objeti-
vos, como aforiunsdamente
ocurnd”

cipecto del Consejo de

dijo que ha podido ver como un
organismo cargado de tradicion,
de tostunmbres y usos muy es-
iructurados, puede enfrentarse a
prohleman actuales

wr fin, al preguntaclc st llega al
cargo dispuesto a poner orden en
¢l entramado de s adiministracion
a. Hernandez Gul dyo
“No trato de poner propiamente
orden, sino de inteatar que lajusts
c1a se muestre como ki institucdn
que es, & través de las persanas
que la encarnan, con indepeaden
cin de criterio”,




4-5 Grupo de Coordinacidn y Coloquio

- Este grupo tiene una doble misidn: La coordinacidn
de todo el trabajo y la realizacién de un coloquio que
sirva de punto final.

La primera supone un trabajo constante de recogida
del material de los diferentes grupos, aceptdndolo o re-
chazdndolo, ordenando y revisando las diferentes partes
para tratar de que se adapte al plan que estaba previsto.

Prepara el indice, realiza las conclusiones genera-
les y en definitiva cierra el trabajo. El profesor traba-
Ja nmds directamente con ellos pero nunca debe sustituir-
les en su labor final.

El coloquio surge cuando alguno de los entrevista-
dos acepta venir al centro y se completa invitando a a-
quellas personas que puedan ofrecer otros puntos de vis-
ta.

Cada grupo acude al coloquio con su material y sus
preguntas preparadas que se encargard de plantear el res-
ponsable de grupo, recogiendo las respuestas y comenta-
rios a que den lugar. El representante del grupo de Colo-
quio actida como moderador y ese protagonismo le obliga a
resolver miltiples problems. El resto del equipo presen-
ta a los invitados y actdan como uno mis del coloquio.

El coloquio consigue transmitir una visién global
del tema, alejandoles de la deformacién de las visiones
parciales que tendrian con sus trabajos de equipo.

También supone un esfuerzo de organizacion, convi-
vencia, participacidon que les obliga a madurar. Asisten
al contraste de opiniones de forma practica y aprenden el
mutuo respeto y el funcionamiento democrdtico.

La ingorporacidn del material recogido en el colo-
quio al trabajo supone el Ultimo paso para darlo por fi-
nalizado.

S6lo queda una reflexion en comin para ver los e-
rrores cometidos, los fallos y los aciertos, y en defini-
tiva, hacer un andlisis de la experiencia que pueda ser-
vir para las que se realicen posteriormente.
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CONCLUSION

Para finalizar queremos sintetizar los aspectos que
més positivamente valoramos de la metodologia realizada y
la auténtica validez de la experiencia, lo que nos permi-
te aportar unas breves conclusiones.

A través de la realizacion del trabajo, los alumnos
han conectado con la realidad social del entorno que se
les presenta. En el tema de la objecidn, de forma comba-
tiva: los objetores en este momento estaban movilizados y
sensibilizados con el problema. En el tema de "Habeas Cor-
pus'’ descubren la existencia de torturas como algo cerca-
no, en comisaria, en la cdrcel, en un contexto muy dife-
rente al suyo, y al que se aproximan la mayoria de las
veces con sorpresa y respeto.

Los contactos con ex-delincuentes, ex-presidiariosy
ex-detenidos son reales. Por ultimo, el tema del Consejo
del Poder Judicial, resulta mds de especializacidn y pro-
fundidad en los aspectos juridicos que también considera-
mos Inportante, y mentaliza al alumo sobre problemas
reales como la necesidad de refornmm de la justicia.

La lectura de prensa, revistas, la atencidn a la no-
ticia se acentua en estos dias y esperamos que se con-
vierta en un habito. La familiarizacion con la prensa co-
mo fuente de informacién y su lectura critica sera otra
de las auténticas aportaciones del trabajo.

La seleccidn, extracto y discusién demuestran la va
lidez de su incorporacidn en el aula tan defendida por
algunos investigadores.

Por ultimo los coloquios, debates, puestas en co-
min, cierran el trabajo como ruptura con la clase tradi-
cional e incorporan exageradamente (a veces,el método ac-
tivo. Aseguran la participacidn del alumno aportando una
nueva dinamica. Este se expresa en publico, delante de
los conpafieros y otras personas, respeta el turno de in-
tervencidn y sobre todo las opiniones encontradas. Dis-
cute los temas y verbaliza julcios de contenido y de opi-
nién. Asi, hemos sometido al alumo a un miltiple pro-
ceso: que se refleja en estos trabajos realizados.
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PROBLEMAS MATEMATICOS EN LOS NINOS DEL CICLO
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Introduccion

"?(50 s Kf?é nteocBoar ?{ Neo

("physis kryptesthai philei")
"La naturaleza gusta de ocul tarse"

Heraclito, segin Themistios (Or. 5.69B)

Problema es en principio dificultad, obstaculo. A ello se refiere
ya la misma etimologia de la palabra. Problema viene de "pro-ballo", "lanzar
hacia adelante" lanzamiento qQue topa con algo que se interpone en el camino.
Esa resistencia, obstruccion o barrera impenetrable es lo que constituye el
verdadero problema.

El problema como categoria fundamental es esencialmente relativo.
El problema es siempre problema para alguien, jroblema subjetivo. El problema en
sf, el problema absclutamente objetivo, independiente de 1la persona que lo
experimenta, carece de sentido.

La solucion del problema empieza con la experiencia de la difi-
cultad, con un ir de aca para alla ("ex~per-ire", "er—-fahren") sin resultado
tangible. Eso es en principio la experiencia, algo que se ha definido con toda
razon como un "pensar con los pies". Tal experiencia de la dificultad,
obstéculo, aprieto, produce una sensacidn de perplejidad, una conciencia de la
ignorancia, una "docta ignorancia, que es el problema en su proyeceion
subjetiva, un saber que no se sabe, principio de todo saber.

El problema matemético, que es el que nos ocupa, representa ante
todo simplificacion. De 1la intrincada marafia que es toda realidad, quita todo
los elementos adventicios, para quedarse solo con la quinta esencia, con la
ultima ra{z. con esa especie de hilo rojo que va por dentro de todas las cosas
¥ Que es el numero.

El problema matematico somete la realidad a un proceso de transfor—
macion racional, mira el mundo desde el punto de vista de la razodn pura. Esta
estricta consistencia racional ha hecho de las Matematicas desde los pitago-
ricos un instrumento casi perfecto para la disciplina del raciocinio en todos
sus pasos. Este valor se ve reforzado por otra caracteristica general del pen-
samiento matematico: su objetividad. Los entes matematicos son objetos ideales.

Nuestra investigacion quiere ver como procede en realidad el es-
colar para resolver un problema ;Qué actos se llevan a cabo? En qué secuencia?
;Cual es el perfil heuristico, la estrategia, el proceso racional? ¢Existe una
forma arquetfpica de comportamiento, tipos de comportamiento, caracteristicas
comunes de grupos de edad, sexo, genio y norma? ;Cual es la probabilidad de que
tras un paso dado se produzca un acto determinado? Tales son algunas de las

preguntas que he tratado de contestar en parte con este trabajo.
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PROYECTQ Y PREPARACION.
¢Cuél es la conducta t{pica de un escolar ante los problemas?

Por conducta entendemos la 1ntegrani6n de una serie de actos
encadenades en una secuencia fija ("perfil heur{stico" o, @i se prefiere
llamarlo asf, “estrategia operativa"). El conjunto de eaos actos constituye un
campo heuriatico". que posee las caracteristica de ser: a) finito, b) abierto
(en el sentido de admitir cualquiera forme de amplincién). lo que deasde un
punto de vista experimental requiere una defipiclén previa que lo limite a
ofectos pragmaticos; y c) susceptible de eer combinados sus elementos de
diversas formas. Nuestra primera tarea, Begin esto, es8 la definicién del campo,
la determinacion del contenido, es decir, el establecimiento de la serie basica
de actos a tener en cuenta en el experimento.

Para ello y, de acuerdo con el eaquema fundamental de toda
experimentnclén {observacion - hipétesls ~ experimento - verificacion - concep-
tuacion), partimos de un conjunto de formas y modos que los nifios que resuelven
problemas y ejercicios suelen mostrar reiteradamente y que nuestra experiencia
4 trato con ellos ha catalogado de una manera esponténea y natural, Tales actos

protot{picos, reducidos al maximo para mayor facilidad experimental, son los 12

siguientes:
EI: lectura del problema
EZ: escritura de datos
EB: representacion simbolica de los datos
E4: utilizacion de datos irrelevantes
Es: perplejidad: sentirse desconcertado, repetir la pregunta del
problema o pedir mas datos
E6: formulacion de hipotesis (“si..., entonces,..")
B, anticipacion de los resultados
£y calculo
EB: resolucion
EXO: comprobacion
Elll rectirinafion
‘Elzx estancamiento o ausencia de conducta.

Definido asi el campo de contenido puede someterse & experimen-
tacion. En principio todas estas actividades (o susencia) son igualmente posi-
bles y su desarrollo sumamente complejo, scual ee la probabilidad de que un de-
terminado escolar proceda de un cierto modo? {conducta habitual latente o "“es-
tilo heuristico") ycual es la probabilidad de que a un acto concreto siga otro?

Ea esta Ultima interrogacién la que constituye el foco de nuestro estudio.
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Pero no nos interesan [formas de conducta universales .y
abstractas, que tendrian poca aplicacién en un terreno tan variado,
individual y concreto como el ambito de la escuela primaria. Por otra parte,
perfiles exclusivamente individuales harian imposible su aplicacion, ni
siquiera como base de estudio. Pero es precisamente el individuo el objeto de
nuestras atenciones, el destinatario de nuestro trabajo. El conocimiento solo
se conquista con sucesivas vueltas en torno al objeto. Se trata, pues, de
investigar las conductas t[pjcua de los escolares frente a los problemaﬁ, los
modos de comportamiento de determinados "tipos" de escolares. ¢0u6 clase de
tipos?. 8i reducimos las infinitas diferencias humanas a las 4 cutegor{as
fundamentales de edad, sexo, genio y norma, cada una de las cuales ofrece
gran numero de variedades, multiplicados a su vez por la doble condicion
objetiva y subjetiva de 1la ralz u origen de tales desigualdades, nos
encontramos con un vastisimo muestrario para elegir el foco de nuestra
atencion investigadora.Vamos a fijarnos en el tipo edad. Los sujetos del
experimento seran los escolares de 5? curso de E.G.B. Creo que es una
eleccion discreta, 78 que a esta edad el nifloc ha alcanzado la madurez
suficiente para enfrentarse a problemas ce matematicas con una variedad
material y formal en la que de una manera germinal ,"in nuce", se hallan

prefiguradas tareas mas comple jas y extensas.

MUESTRA. La muestra se hallaba constituida por 102 nifios de 4 colegios

situados en cada uno de los puntos cardinales de la ciudad de Santander.

CONTENIDO. Por lo que se refiere al contenido, se establecieron 5 areas:

conjuntos, numeracién, nélculo' magnitudes y geometria. Se pidié a los

profesores de esos centros encargados de la ensefianza de las matematicas que
eligleran 4 problemas standard de cada érea correspondientes a los cursos 32,
4? y 59 de E.G.B. Se obtuvieron as{i 80 enunciados, que se sometieron a sorteo

con bolas numeradas hasta recoger la muestra que expone el cuadro

adjunto.

N COLEGIOS

E M R 5
a 4 2 <] 1 a = conjuntos
b 1 1 4 2 b = numeracion
c 3 3 2 3 ¢ = calculo
d 1 4 4 1 d = magnitudes
e 3 1 1 4 e = geometria
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Las cifras indican el numero de orden de cada area, en la relacion

que facilito cada uno de los colegios.

Estos 20 problemas se presentaron para su resolucion & la muestra
de 102 nifios de 5% de E.G.B. de loe 4 colegios y se decidioc elegir para el
experimento aquellos problemas resueltos por el 60-75X de los escolares, de

los que se tomo ) de cada area.

Para una mayor facilidad en la tarea de correcclon ee confecciono

una ficha especial en que anotar los resultados obtenidos, -egfm el baremo:

0,5 ~ Problema - bien

0,4 - Problema - bien - faltan detalles

0,25~ Problema - bien ~ operaciones mal - o incompleto

0,15- Problema - parcialmente planteado - o parcialmente resuelto

0,1 -~ Problema mal planteado en su conJunt.o. pero con visiones
parciales correctas

0 - Problema - mal

Nada- Problema en blanco

lle aqul los datos de esta primera fase de preparacion de nuestra
experiencia recogidos en la siguiente tabla ( y cuya descripch-)n anal{tica,
figura en el Anexo [ de la memoria).

Tabla 1

Puntuacién

0.5 9,4 0,25 0,15 0,1 0 Dlanco Total
) 39 2¢ 12 i? 2 [ 1 102
g 2| 10 Az 2 2 ) 4 2 102
i 3]l a 2 |10 2 7 32 2 102
v | a| o8 il 2 L 102
§ |1 s3 10 9 2 & 14 102
g |2 )00 ! ' 102
g | e 7 ) 6 | s 29 29 102
. BT A TR Ly 5 s 27 i2p 1w ] 102
s " as 4 3 7 mz—_
s |2l » 3 17 2 102
§ 3| s 1 s 0 20 a 102
Al an 5 22 3 14 10 102
H T (1) 1n 2 1 25 18 L. 102
E 2 o || Y. a4 s 2 1o 0 107
R [ [PLIS I B ZS MYV SN IEET T T
o N i ] . hd 4 6 20 102
o L TAL Y el R L} 1 102
» hEE
E‘ 2 | 4 t i 2 14 a 102
§ J 49 A i 4 (] 2] 12 102
s 16 N 2 6 _} 19 ) ? 102
Iatal 521 [EL 27 8! 7 e 210 z.u-u;_




De acuerdo con estos resultados ha sido posible determinar
matematicamente el grado de representatividad de 1la muestra. Dada la
meticulosidad de la teécnica de observacion, 1la complejidad del sistema de
computacion de conductas ¥y la cantidad de tiempo necesario para el registro
individual, era imprescindible reducir el nimero de casos a 20 ein que
aufrlerq seriamente la representatividad de la muestra, Por otra parte, no
era nueatra intencion tanto una generalizacion de los rasul tados, aunque no
se excluyese eea posibilidad, cuanto poner w punto una técnica de trntamieﬁto
de datos de obaervacién poco frecuente en la investigacion psicopedagégica'al
uso. Por otra parte, y desde el punto de vista estrictamente mntemﬁtico, era
interesante encontrar una splicacion de laa llamadas “cadenas de Markov" en

clenclias tan ajenas a la propia matematica como las ciencias de la conduota.

A8l pues, debla reducirse la muestra de 102 nifios a 20 sin pérdida
de representatividad; un metodo facil es la comparacion de las medias de dos
muestras mediante la “t* de Student, dado que habiendo sido elegidos
aleatoriamente Jos sujetos en la muestra amplia y en la restringida no habia
ninguna razén para sospechar sesgo o anormalidad en las distribuciones, que

por otra parte son faciles de calcular,-

Prueba X 2 de normalidad Tabla 2
b ,
. s:= 1.777 } N(6.047, 1.777°)
P(x) x n N, p (n, - N,p )2
1 i Py 1 7 NPy
NipJ
(4] - ol - - —
0.1 3.772 ) T T10.2 0.474
0.2 4.550 14 10.2 1.4156
0.3 5.114 16 10.2 3,298
0.4 5.595 s | 10.2 0.474
0.5 6.047 ) 10.2 0.141
0.6 | .98 s 10.2 0,474
0.7 6.979 10 10.2 0,004
0.0 7.543 8 10.2 0,474
0.9 8.321 6 1" 0.2 1.729
== 15 10.2 2.259
Total = 102 Total = 10.741
®<Z 9,16 No Bignificativo
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Tabla 3

M= 20
Rp 7925 } N (6.835, 1.6393%)
§,= 1.6393
P(x) x n N.p (n, -Np)?
J 373 J JJ
)
0 - oa - _— =
0.1 4.736 3 2 0.5
0.2 5.454 1 2 0.5
0.3 5.974 3 2 0.5
0.4 6.418 2 2 Q
0.5 6.835 2 2 0
0.6 7.251 3 2 0.5
0.7 7.695 0 2 2
0.8 8.215 1 T2 0.5
0.9 8.933 2 2 0
1 - 3 2 0.5
Totala 20 Total= 5
«® Q.65 No significativo

PO}‘ tanto las dos muestras son normales.

1?,- Puntuaciones de los 102 nifios en los 20 problemas de la prueba Zig 6,05

y Si- 1,8
29 ,- Puptuaciones obtenidas por los 20 nihos:

3% .~ Prueba de "t" o de diferencia de medias.

Xj= 6,84 y § = 1,63

J

6,84 - 6,05

= =

n.s' + N 8! 1 1 102.3,16 + 20.2,69 1 1
i i i l N —_— A ——
Roen -2 NN 102 + 20 - 2 102 20
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0,79 0,79 0,79

- = =
322,3 + 53,8 ’J0.00QB + 0.05 376,1 '\/0.0598 43.13 40.0598
120 120
0,79 0,79
- - = 1,84

'\/0,167 0,43

t « 1,84
t <€ 2,58 a} BX

t = 1,84 € 2,68, La diferencia de medias 0o es significativa, Las dos medias

8on doe estimaciones de la media de una misma poblacign,

Log problemas elegidos fueron modificados en su forma original
para hacer aln mas amplia la gama de poseibles formas de conducta en su
resolucion. Esta transformacion que daba mayor apertura a su contenido
congistic fundamentalmente en la introduccién de datos irrelevantes,
eliminacion de algun dato indispensable y formulacion de la pregunta de forma
ambigua en relacion con los catos disponibles o de una manera velada.

Tras esta reelaboracion los & problemas elegidos quedaron
redactados de la manera siguiente:

1. Cuando salgo de paseo los domingos puedo ir: eﬁdando,_en bicicleta o en
cochs. Visito a mis amigos que viven en la Calle Larga, Calle Mayor, Calle
del Sol y Calle Zapateria. La calle Larga, com¢ indica su nombre es la que
tiene mayof longitud, la menor es la calle del SolAJ las otras dos son
intermedias y miden lo mismo, La calle del 80l es perpendicular a las
calles Larga y Zapateria, la calle Mayor es paralela a la’ primera. ¢De_
cuantas maneras distintas puedo realizar mis visitas?.

Solucidn:

2. He visto o estudiado Gue un pajaro tiene 2 patas, un perro tiene 4, una
abeja tiene 6, una arafia tiene 8, un cangrejo tiene 10, un ciempies tantas
como indica su nombre. Un perro es mayor que un cangrejo y éste mayor que
la arafla y el rlenpiea. En un mismo lugar se encuentran reunidos 2 perros,
1 abeja, 1 arafia, 1 cangrejo y 7 ciempies. Si JO cuento en base 2 ,cuantas
patas tiene el pajaro? y Jiruantas patas tiene la araila?. 81 cuento en base
6'46u5nt§s patas tiene el cangrejo? y jcuantas patas tiene la abeja?.

Solucion:
Bolucion:
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3.

Al empezar las clases mis hermancs y yo necesitabamos libretas,
bollgrafos, rotuladores, compases, reglas, 1 caja de lapices de color y
otra de acuarelas. Recuerdo que 17 libretas nos costaron 1.105 pesetas, 4
cajas de acuarelas 900 pesetas, 70 pesetas un par de bol{grafos, 200
pesetas 3 rotuladores y 1 regla. Al salir a la calle, me encontré con un
amigo que me pregunté: (;cuénto cuesta cada libreta? y Lcuénto me costaran
® libretaa?. Yo 1le respond{: Una libreta cuesta..., y 9 libretas te
costaran...

Ful a una confiteria para comprar golosinas. Tenia un billete de 1.000
pesetas, 2 de 500, 3 monedas de 100 pesetas y 7% en dinero suelto. En el
escaparate vi: caramelos a 550 pesetas el kilo, bombones a 245 pesetas los
100 gramos, pastelitos & 495 pesetas el medio kilo, pasteles a 50 pesetas
cada uno, almendras rellenas de turron a 200 pesetas los 200 gramos.
Compré 300 gramos de bombones y 300 gramos de almendras y 12 pasteles.
¢Cuénto dinero deje en la confiteria?.

Solucion:

Es la fiesta del colegio. El Director encargo decorar el salon de actos a
todos los alumnos de la clase que somos 30: 7 de 8 afios, 8 de 9 aflos y 16
de 10 afios. El escenario tiene las medidas que indica el dibujo, con tres
puertas de entrada y salida. Queremos rodearle con volante de papel rojo y

cruzarlo por el techo de esquina a esquina

con cintas de peapel azul. El papel rajo

N 16/m= P " cuesta a 150 pesetas el metro, el amarillo
175 pesetas y el verde 200 pesetas.
Tenemos ademas 2 rollos de cinta azul, 3
de cinta violeta y 4 de cinta dorada.
20 m.

(Cuanto nos costara la decoracion?.

Solucion:
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REALIZACION
Para la realizacion de esta fase de la prueba se seleccionaron

arbitrariamente 20 niflos, 5 de cada uno de los mismos colegios, aulas y
grupo, que habian participado en la primera etapa.

Los examinadores-observadores 8¢ escogieron de entre log alumnos
de una clase de matematicas de la E.U. de Formacion del Profesorado de E.Q.B.
que se hablan ofrecido voluntarios Y Que distribuidos de dos en dos
constituyeron los equipos de observacion.

Durante una e#omana, fueron adiestrados en el manejo de los
aparatos electronicos (magnetofono y vldeégrnfo) Y medicion del tiempo
(cronémctron). mediante unos videos de prueba. Be puso especial interée en
ctonseguir un dominio perfecto del cédigo de registro (anotaciones s8imbolicas
del 1 al 12, segun los subindices correspondientes de las eatrategias li a
intervalos de 1% segundoa). Calculamos }a fiabllidad de lag Puntuaciones de
cada pareja mediante el caoefliciente \f/ de Scott por gu facilidad de c;lculo,

¥ por su adecuacion ala experiencia que estudiamos y que se expresa asf:

Po = Pe
Y
1 -
Pe
po = "Ezgporcién de coincidencias' (proporcion de veces que los dos

observadores han cebncidido al clasificar una obeervacion en una
determinada categoria).

P, = "valor esperado” que debera darse en dicho nimero de coincidencias en
todas las categorias posibles, es decir:

k
2
P= g P1

K = numero de categorias. En nuestro caso k = 12

P, = proporcion de concordancia en cada categoria para cada i de 1 hasta k.

tr = total de registros.

~ g2
No se comenzaron los registros expé¥imentales hasta que cada una

de las parejaes no llegd a un V> 0.85 dado que este e el {ndice aceptable
estimado por su uso en la investigacion pedagégica.

Insertamos a continuacion el calculo de una de las sesiones tal y

eomo se llevo a cabo en la realidad:
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Nifio Raul
Problema 4

Observador A
1 2 3 4 5 6 7 a 9 10 11
/1-1-1/ 1-1-1/ 1-1-1/ 1-1-8/ 2-2-2/ 2-4-8/ 2-4-8/ 2-2-2/ 2-2-8/ 9-5-5/ 5-5-5/
12 13 14 15 16 17 18 19 20 21
/2-2-2/ 12-12.-5/ 2-8-8/ 9-5-8/ 6-5-5/ $-8-8 / §-8-5 / 12-2-8 / 8-8-8/ /9-5-5/

22 23 24 25 26
/12-8-5/ 5.5-5/ 5-5-5/ 5-2-2 / 8-8-9/

Obgervador B
1 2 3 4 5 6 7 e 9 10 11
/i-1-1/ 1-1-1/ 1-1-1/ 1-1-5/ 2-2-2/ 2-4-8/ 2-4-8/ 2-2-2/ 8-8-8/ 9-5-5/ 8-5-5/
12 13 14 15 16 17 18 19 20 21
/2-2-5 / 12-12-5/ 2-8-8/ 8-9-5/ 5-5-5/ 5-5-5/ 5-5-12 / 12-2-8 / 6-8-8/ 8-5-5/

22 23 24 25 26
/12-5-5/ 12-5-5/ 12-5-5/ 12-2-2/ 8-8-9/

Coincidencias El Ez I:‘.3 !E4 Es l-:6 E7 EB Eg E10 Ell I-:l2

Mt H I M 111 11/
Mt HH At A
Y/ it / ,
H
117/
11 14 (o} 2 24 [} (o} 11 4 o 0 4
12
Ec = 70
=7 1
To ;& de registros: 26 . 3 = 78
70
p = = 0,897
° 78
b 'ﬁ pl — 1120142+02¢224242+02+02¢112+42+02+02+42 - 0,172
e i 782
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P, = P, 0,897 - 0,172
Yo -2 = = 0,875 » 0,85
1 -p, 1 -0,172

Las pruebas se llevaron a cabo en los locales de la E.U. de
Formacion del profesorado de E,G.B. de Santander, Cisneros 74, en los dlas
13, 14 y 17, 10 de febreroc de 1986,

Los niflos pensaban en voz alta expresando todas sus vivencias en el
curso del proceamo de resolucion, Exteriorizaban verbalmente asu proéeder ain
la menor dificultad e incluso de una forma mucho min natural que lo esperado.

CODIFICACION DE LAS OBSERVACIONES.
Los datos obtenidos en la forma descrita fueron trasladados para

su tratamiento informatico y matematico a un ordenador para ser procesados
con un programa construfdo por el Dr. Gonzalez Jarmona para matrices de
transicion y calculo de vectores ilimite.

Calculo con matrices de transicion. Los estadillos de registro (enexo II)

recogen la forma en que se produce la aparicion sucesiva (secuencial) de las
estrategias operativas, Ei desde izl hasta i=12, 8su frecuencia por unidad de
tiempo prefijada (intervalos de 15 segundos), as{ como la sucesion total por
problema. Estos cuadros proporcionan una doble valoracion: por una parte
hacen recuento de las frecuencies absolutas en la forma tradicional estatica
(anexo III), qué indica el nimero de veces que ol nific ha exhibido cada una
de 1las conductas determinadas, ¥» por otro lado, exponen en la forma
dinamica, transicional, los resultados tal como #se recogen en el paquete de
datos suministrado por el ordenador. Como puede obeervarse, las dos visiones
del asunto estan recogidas en nuestro trabajo. Pero hemos preferido, sin
embargo, un tratamiento de datos ‘que permite descubrir lia probabilidad de que
una forma de conducta suceda a otra determinada, poniendo as{ de menifiesto
la secuencia en las actitudes mentales del nifio ante el problema y las
tendencias subyacentes medidas en terminos de probabilidades. Es decir, tal
exprosién manifiesta claramente cuando una conducta exhibida en un tiempo
determinado, procede de otra y en qué grado se puede esperar que en la unidad
temporal siguiente permanezca en la misma situacidn o pase a otra. De tal
manera que de cada sujeto han podido obtenerse as{ 12 matrices de transicion
12 x 12 (2 por cada problema en términos de frecuencia: (nl_l)' y en terminos
de probabilidades: (pi_j)' asi como otras 2 mas de la misma forma que engloban
los cinco problemas) ademas 10 nuevas matrices 12x12 : 5 de ellas exponen de

forma global las frecuencias ni_j de transicion referentes a los resul tados de
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cada problema de los 20 niflos en su conjunto; las otras § ponen de manifiesto
las probabilidades de transicion con sus grafos respectivos (anexo IV). 2
Gltimas matrices: una que resume las frecuencias de transicion totales y la
otra, expresa las probabilidades con que es posible egperar esas transicionees
en que cada una de ellas contiene doce estados (Ei)'
. Las matrices de frecuencias absolutas de transicion (nij) vienen
definidas'de acuerdo con la condicion de que cada elemento n1J sea el namero
de transicionos observadas desde el estado E‘ a) EJK n‘J- r(El'EJ)'

e v e . . E

R L R S

Esta matriz nos ofrece una informacion mucho mas rica que la

simple exposicioa de las frecuencias absolutas. Estas se pueden obtener

ademas mediante la suma de los terminos nlj' nZJ' naj, e ey, n12J, de 1la
columna j:

12 12
fml)si niye .o .,gwu)az noa

i=1 i=1

Tenemos el conjunto de las doce estrategias operativas:
{El' Eye Eye Epr Eg: Egr Egn Egr Ege Eior Ee EIZ}

Considerando la sucesion que se registr6 en los estadillos del
anexo II, el conjunto de las doce estrategias E1 satisface las dos
propiedades siguientes:

i) Cada resultado de observacion pertenece al conjunto finito de estrategias
{El. E2' E3' Ed' ES' EG' E7. EB' Eg, ElO' 1’ 12} que podemos llamar
espacio de estados del sistema. Si el resultado de la n-ésima observacion
es E. entonces decimos que el sistema esta en estado Ei en la vez n o en
el paso n-esimo.
ii)El resultado de una observacion depende a lo sumo del resultado de la
observacion inmediatamente anterior y no de cualquier otro resultado
previo. Con cada par de estados (Ei' Ej) se establece la probabilidad plj
de que Ej suceda inmediatamente despues de que suceda Ei'

Un proceso estocastico tal, se puede insertar dentro de las

llamadas CADENAS DE MARKOV (finitas). Los numeros p1J llamados probabilidades

de transicion se pueden ordenar en una matriz
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P = L

L T

Piopt # ¢ v v e e Pios

llamada Matriz de Transicion.

A cada estado El correeponde el vector de fila P - (p‘l, Pios « -

o0 p112)' 3i el sistema este en estado l‘, entonces el vector filas representa

las probabilidaden de todos los estados posibles de la observacion siguiente

Y, por tanto, es un vector de probabilidad, es decir, un vector tal que, cada
12

pljio y ;pij‘l

A partir de las matrices ( ) de frecuencias de transicion

n
i
absolutas, podemos obtener unas matrices estimadas P*= (pU'), normalizando
la matriz de frecuencias, al dividir cada elemento ni.1 por la suma de los

elementos de su misma fila:

ij
L3
-
n,
=1 Y
I T
E n .. ......n E
1 ™11 112 I
asIde........... seobtienen...........
BioMar t e e im0, 2 Prog ¢ ¢+ v v e v e Pias
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PERFIL MEURISTICO INDIVIDUAL.
A) Por problema.

Veamos a modo de ejemplo dos de las matrices individuales de la

niffa Alicia en el problema 3 tal como se han descrito:

Matriz de frecuencias

EL B, By B, By Eg E; Eg By Eio En B
B s 0 0 0o 1 0 0 0 06 0 p o©
B, 6 2 0o 0 0 0 0 3 0 © o0 O
B 0 0 0 o 0 0 o 0 0 O 0 o
520 0 0 0o 0 0 0 0 0 O O O
B, o 1 0o 0o 2 1 0 0 0 © 1 o
B o 1. 0o 0o 0 o 1 0 0 © 0 ©
B, 61 0 0o 0o 0o 0 0o 0 o o0 O
B3 0 0 0 0 1 0 022 2 o0 5 O
B 9 0 0 0 0 1L 0 0 0 ©0 O 0
oo 0 0 0 0 0 0 0o O 0 0O 0
Blio o o 0 1t 0 0 5-0 0 o0 O
B0 0o 0 0 0 06 0 0 0 ©© Q@ ©

Matriz de probabilidades

E1 EZ E3 Ea E5 EG E7 EB EQ 510 Ell E12

E1 .89 .00 .00 .00 .11 .00 .00 .00 .OO .00 .00 .00
EZ .00 .40 .00 .00 .00 .00 .00 .60 .00 .00 .00 .00
E3 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00
E4 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 ,00 .00 .00 .00 .00
ES .00 .20 .00 .00 .40 .20 .00 .00 .00 .00 .20 .00
EG .00 .50 .00 ,00 .00 .00 .50 .00 .00 .00 .00 .00
E7 .00 1.0 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00
EB .00 .00 .00 .00 .03 .00 .00 .73 .07 .00 .17 .00
E9 .00 .00 .00 .00 .00 1.0 .00 .00 .00 .00 .00 .00
EIO .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .0OO .00 .00 .00
Ell .00 .00 ,00 .0C .17 .00 .00 .83 .0C .00 .00 .00
E

12 ,00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00

Tabla de frecuencias en el problema n23.




Informacion suministrada por estos datos.

- gl,-

Emplea 45 segundos en leer el problema, segﬁn la secuencia regisfrada
/1-1-1/ 1-1-1/ 1-1-1/... La f(El) es 9, la frecuencia de transicidn
nll“ f(El, El) es B, se pierde una frecuencia por comenzar por la lec-
tura, y la probabilidad de qQue estando leyendo continﬁe. es pll- 0.89.
De la lectura pasa & la actitud de desconcierto representada por
n 5= f(El.Es) = 1 vez, y la probabilidad de que de la lectura pase a
la situacion de perplejidad Y desconcierto es p15- 0.11.

Durante 25 segundos no consecutivos escribe datos, que es lo que
significa I(Ez)- S. A lo largo de 10 aegundos consecutivos, n,,=
f(Ez,EZ) = 2, la probabilidad ce que de la escritura de datos durante
5 segundos, siga en la misma estrategia es p22-0.40. De la escritura
de datos (Ez) pasa al calculo con los mismoa nyg® f(EZ,Ee) = 3 veces,
con una probabilidad pzeu 0.60. Este paso de la escritura al calculo
es un resultado natural que se corresponde con las previsiones,

No representa los datos.

No utiliza datos 1rrelevanteu:

En un intervalo de 25 segundos siente desconcierto expresado por

T

(E5)= 5. Del desconcierto pasa a escribir datos, n52= f(ES,EZ) 1 vez,
con una probabilidad, Pgo™ 0.20. El sentimiento Yy expresion de
desconcierto se mantienen en el siguiente paso, es decir, n55=
r(Es,Es) = 2 veces, con Pgg= 0.40. De sentirse desconcertada (Es) a la
formulacion de hipotesis (EG)' Ngg= f(Es,Ee) pasa 1 vez, con Pge™ 0.20
Del estado de perplejidad y desconcierto a la rectificacion de sus
indecisiones, n511= f(ES'Ell) pasa 1 vez, p511= 0.20.
Durante 10 segundos formula hipotesis, f(ES) = 2. De esta formulacion
pasa a escribir datos 1 vez: Ngo= f(E6'E2)' con p62‘ 0.50, La
actividad de formular hipotesis es seguido a continuacion por la
anticipacion de los resultados que es lo que indica n67= f(EG,E7)= 1
vez con una Pgy= 0.50.
5 segundos invierte anticipando resultados. f(E7) = 1 y de este
proceder pasa a escribirlos con los datos correspondientes es decir
o= f(E7.EZ) = 1, con Pyo= 0.50.
En un plazo de 150 segundos no hace otra cosa que calcular f(Ea) = 30,
De aqui llega & continuacion a una nueva situacion de desconclerto,
nesz f(Ee,ES) = 1 vez, pBS‘ 0.03. El transito del calculo al calculo

ocurre 22 veces: Ngg™ f(Ee,EeD ¥ psax 0.73. De calcular (EB) a
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iesolver (89) es un transito que se da 2 veces: Nag™ f(EB,EQ),

= 0.07, y, por ultimo, calculos seguidos de la rectificacién (Ell)

Pgg
es algo que se produce 5 veces: "811’ f(Ee,Ell) , con p811= 0.17.
- E9.- 10 segundos son el tiempo que emplea en la resclucion después de tan

largo y laborioso calculo: f(Es) = 2 y resuelve el problema
satisfactoriamente. De Eg pasa una de las veces a formular hipotesis,
Nog™ r(Eg'Eg) con Pge" 1. Lo que quiere decir que Eg en la wsegunda
resolucion es un estado absorbente. Lo que se pone de manifiesto en el
hecho de no tener que pasar ya a otras actividades, El resultado
obtenido es el correcto, que, por consiguiente pone fin a la tarea.

-E, .- No hay comprobacion por parte de la alumna.

-E Durante 30 segundos lo que hace es rectificar, f(Ell) = 6. Tras la

1"
rectificacion entra luego en un nuevo estado de desconcierto: "is™
f(Ell,Es) =1 vez y Pi15” 0.17. Despues de rectificar pasa & calcular
ng” f(Ell,Ee) = % veces, con Pl1g" 0.83,

—E12'_ Y no puede hablarse de ausencia de conducta.

Como puede concluirse de estos datos, las matrices por nifos
permiten un acercamiento a las estrategias exhibidas por cada uno en cada
problema, y detectar aquéllas transiciones que en el "proceso légico” de
resolucion se éonsideran inadecuadas, bien, porque son acclones recurrentes
sin salida, bien porque son irrelevantes para la solucion, bien porque
producen clausura o bloqueo. Permite, por tanto un diagnostico individual
acerca de los procedimientos singulares de resolucion de problemas.

Igualmente, puede establecerse la conducta arquetipica de un
sujeto, no ante un problema, sino ante un conjunto de elloa, al igual que una
poblacion puede ser descrita en su enfrentamiento ante problemas matematicos
mediante un modelo secuencial, y que se configuraria como una estructura

generica para los niffos de un determinado nivel escolar.

B Global

A continuacion ofrezco el resumen de lo acontecido durante la
resélucion conjunta de los 5 problemas de la alumna Alicia, ya que el resto
de los escolargs, cuyas formas de comportamiento concreto ante los problemas
pueden verse en el anexo IV, manifestaron perfiles semejantes a esta conducta
arquet{pica para nuestro estudio. Loes resultados aparecen, como puede verse,

en forma de matrices de transicion.
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1 E2 E3 Ed ES E6 E? EB EQ E:10 E11 E12

ALICIA
E

NINA:

0 0 0 o 0]
o]
o]

1
3

0O 6000 0 00 0O

56 0 0 0 9

5

118 0 O

017 0 0 4

4 2 0 O

3 7 0 27617

5 2 08813 0 7

1

0o 2

0 0 0 0
1
1

o]
0
(s}
[¢]

3 0 0 3 1
0 0 0 0 o0

0 0 0 3205 0 0

1
0 0 0 7

1

10
11

0 0 0 0

1

12

.02
.02

-00

.00 .00 .00 .13 .02 .00 .00 .00
.39 -09 .41

.83
.00

.00 .00

-00

.02

.07

.00

.00

.00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00
.00
.00

.00

.25 .00 .00 .12 .00 .13 -00 .00
.62

.00

.50

.02 .00 .00 .03 .05

.03

.14

.02

.06

S~
o ~
Qo O
S O
(oSN o]
o O
o o
o O
o ©
- -
MmO
o O
M~
S =
N O
¥ O
o O
o O
o o
o O
o Q9
mon
Q o
o o
O~

.02 .00 .01 .06 .02 .00 .66 .15 .00 .08 .00
.08 .00

.00
.08

.08 .25 .00 ,00 .25 .08 .00 .00
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Informacion.

Queremos presentar esta informacion global en forma resumida y
préctica, con un analisis estrategia por estrategia sobre su utilizacion en
la conducta matematica espec{fica, tanto en teérminos de frecuencias como en

terminos de probabllidad. Aef:

Tabla 4
E ] B Eu| B[ Es| B | B2 | %8| o [Fr0 |B11 [ Fa2
tlsslo|l oo e |1 |Jolo|lo]o [o |t
£
11, .63 ].00] .00 .00 |.13 .02 |.00 |.00 |.00 [.00 |.00 | .02
E, | E,| Ey| Ef [ Bs | Bs [ E7 | Bg | Bo | Fio| E1afBi2
celo |l w7l ol o |als |1 ]118]o o o]
E
2[5, l.o0 |.38 | .00 | .00 |.09 [.07 |.02 |.a1 |.00 |.00 |.00 |.02
E,| By B3| Ba | B | B | B7 | Ba | Bo | Bro| B11|Baz
clo lalolo |2 o o |1 ]o |2 o]0
E,
p |.oo |.50|.00|.00 |.25 |.00 |.00 |.12 |.00 | .13] .00|.00
£
E | B2 B3| %2 | % | % | 57 | Ba | Bo | Bro| Era|Ba2
¢elal7)lolz2|7|7|a 2|0 o |a]s
Eg
p [.03 |.06 |.00 |.02 |.62 |.14 |.03 [.02 |.00 | .00 | .03].05
EL [ B | B3| Ba | B | B | B2 [ % | Bo | Fro | B11|B12
clo |2 1o 1 |s [2 |o [ss]13fo |7 |o
£
8, loo [.02 |.00 .01 |06 |.02 |oo |.66 |.15 | .00 |.08|.00

Repfesentar graficamente los datos E3 no lo utiliza.

54, E7, ElO' Ell no pasan ninguna vez sobre si mismas.
Por doe veces comprueba si lo que utiliza o resuelve esta correcto.
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A continuacion se ofrece, por su valor informativo, un resumen de

las frecuencias absolutas de los 20 nifios en los 5 problemas.

£, By By B, By Eg &, fs By Ep By E,

L o2sa 78 o 2 a1 a o 63 12 0 6 111

PZ 227 143 94 47 309 54 17 245 54 o] 21 54
P3 190 113 0o 1 77 40 1 499 4 5 69 S
P4 224 182 [¢] 22 296 101 5 368 84 7 38 37
P5 394 172 0 54 544 113 0 453 102 S 23 63
- T = == = 222 223102 8 23 —=
1.289 688 94 126 1.437 329 30 1,628 293 17 157 a70

PERFIL HEURISTICO POR PROBLEMA.

Una vez estudiada la forma de resolucion de problemas deade el
punto de wvista de los alumnos (perfiles huristicos individuales,
ejemplificados en el caso de Alicia), vamos a invertir ahora la perspectiva ¥
contemplar el asunto en su aspecto objetivo y desde el contenido, es decir,
qué ocurre con cada problema al mirarse sinopticamente sumando los procederes
de todos los nifios ante el mismo. Esto es lo que presentan las matrices
resumen (problemas 1 al 5) en su doble presentacion: matrices ge frecuencias

¥ de probabilidad, con sus grafos correspondientes.

Si nos fijamos en la tabla de frecuencias, observaremos que:

12

PE) <) n

i=1

Si se trata de la frecuencia de El' hay que tener en cuenta que en
cada niffo, se plerde una frecuencia de transicion por comenzar siempre con el
acto de la lectura. Por tanto, como se trata de veinite niflos con otras tantas
frecuencias perdidas, para obtener las frecuencias de El en cada problema,
hay que afiadir 20 a la suma de las nxj de la columna j=1. En el problema 1,
1) = 254, la suma de las frecuencias
de la columna 1 :2;:"11 es 234, por tanto:

iz

1
f(E ) = 20 + n.. = 20 + 234 = 254
1 o il
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PROBLEMA 1

62

3 ¢} 2
0 3
0 0
0 o]
o} 0 105 9
0 1
0 0o
[¢] 4
0 0

217

© ©o

3}
© o ©
o ©o o
© ©o ©
o N O
o O ~
(= ]
C M T

o
o O o
© O o
O - o~
O ~
O - N
- -~
H W\ om

mom O
o O O
- O O
o O ©
Qo O O
© O o
Q - O
© © O
o ™m O
S o O
- O O
o © O
- 9 O
©c O O
® © O
© O O
Q 9O O
© O ©O
QL ©o 9
© © O
=~ O
o ©w O
v o
® O W
3 3 .
-~ N ™
N 1 m

.00
.30
.05

.00 .00
.00 01

.00 00 .00 .00 .00 .50 00
.00 .00 .51 .04 .02 .01 00

.50
.04

.00
.07

¥ ©
B o

.05 .09 .24 .05 .00 .00

.33
.43

.00 .05
.03
.11

.14

.00

o
5]

.00
.00
.00

.00
.05
oo

.00
.07
.67

.00 .00
.00 .61
00 .00

00
.07
.00

.00
.02
.00

.00
.00
.00

.57
.15

.00
.00
11 .11

7
8

>}
B R W

Q © ©
©C O o
o 0O O
o © ©O

[
S O O
© O O
Q © 9
© O O
o o o
o ™ O
o 9O ~
o O ©

. e .
Q &~ o~
S ~ O
Q ©~ O
S =~ ©
o O ©
o O O
© 9 o
o O ©O
Q O ~
O ~ O
Qo &~ o
O ~ ©
O M~
- -

LB R

186 -



Las frecuencias de transicion mas elevadas son:
n = r(El'EI) = 217 con una probabilidad de continuar leyendo pll= 0.85
_ - “ " " “ " - 0.
N = f(ES'ES) 105 desconcertados Pee 0.51

" " " * transito de E a E = (.30

Ms12= T(Eg.E 5)= 62 s 12 Ps1o

En s} gréflco puede observarse Que el proceso de representacion de
datos (E3} ¥ la comprobacion de los resul tados (8101 quedan alsladas, sin que
ninguno haya pasado por ellas. La utilizacion de dates irrelevantes {Ed], la
antielpacion de resultados (E,) y la rectificacién (Ell} no mon formas

frecuentes de proceder en cuanto accion reflexiva.

En la matriz ("iJ) 8e pueden ver varios estados absorbentes que
reflejan el numero de niflos qQue han terminado su busqueda de un resultado. En
el recorrido mental dentro de este problema, en las estrategias que se
mencionan, reciben unas transiciones y transmiten otras, lo que viene

ado ri
expres ﬁ? 12
n, - n. . = Recibe - Transmite = Estados absorbentes
iz ij 1= ij R
E, es una vez absorbente: (78 - 77=1) 1o que quiere decir que un nifio no paso
del acto de escribir datos.

E_ es siete veces absorbente: (211 ~ 204= 7) o 1o que es igual, siete nifios

terminar‘on inmersos en 8su
desconcierto,
E . es cuatro veces absorbente: (63 - 59- 4) o sea que, cuatro nifos

terminaron calculando sin pasar al
resul tado.

E, es tres veces absorbente: (12 - 9- 3) lo que equivale a decir, que tres de
los escolares terminaron con la
resolucidn.

E12 es cinco veces absorbente: (111 - 106= s) lo que significa que cinco

a nifios terminaron en una Situacion de
estancamiento.
El problema no lo resuelve bien ninguno, a pesar de que en doce
ocasiones llegan hasta Eg desde E2, EG’ EB' Eg' y s6lo cuatro veces se llega
de forma natural desde los calculos (Ea) al resultado (Eg).

Nueve nifios creen haterlo resulto. Los once restantes dejaron el
problema en blanco, después de au recorrido mental por las estrategias E1'
De manera anéloga a lo que se ha hecho con el problema 1, se han

obtenido los actos referentes a los otros problemas.
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Vectores 1imite del proceso mental.

Se ha visto la utilidad de las matrices de transicion como un
nuevo sistema de registro del proceso mental ante los problemas matematicos
que permite interpretar en términos de probabilidad la transicion como _un
nuevo sistema de registro del proceso mental ante los problemas matematicos
que permite interpretar en terminos de probabilidad la transicion de un

estado a otro, tanto individual como en grupo.

El elemento piJ en la matriz de transicion P de una cadena de

Markov es la probabxlldad de que el sistema cambie del estado E1 al estado EJ

i
que el sistema cambie .del estado Ei al estado £, en n pasos exactamente:

en un paso: E __, Ej' 81 queremos averiguar cual es la probabllxdad pij de

(n
N — —%« + - —»E E, 1 i
* Ekl_’ Ek2 Ek3 | Kn-1—" J os pU se ordenan en la matriz
1lamada matriz de transicion de los n pasos. Aplicando los teoremas de

la teoria de las cadenas markovianas, que no demostraremos, tenemos que si P

es la matriz de transicién de un proceso de Markov y P(n) es la matriz de
transicion de los n pasos se cumple que P(n)= Pn. Por tanto el elemento
(2) _ 2_122- n 12 (n-1)
Py = pij_k_l PikPrjr © = - Py ,g PikPiy-

Si un sujeto o un grupo de sujetos se encuentra en un estado Ei
con una probabilidad Py estas probacilidades se pueden representar por el
llamado vector de distribucion de probabilidad p = (pl, - B p12) en ese
momento. En un paso posterior encontramos que la distribucion de probabilidad

es pP. Podemos describir la distribucion de grchabilidad inicial por:

p(°)=(p(°)p(2?). N p(lgl ¥ por Pin)~ (p(n)p(zr.]). .., p(lnz) ) la distribucion
de probablhdag en el pasc n-esimo. Se tiene que p(”-. p(olp 9(23 = p“} =
p PP =p PN w w own w o e oWl P =p Pox i o -~ &
(o) (o) (n]' {n=1) “-Nﬁl t‘ﬁl
Cada elemento del vector de ﬁbsl.r:bunon de prcll;(pbilidad P.Ep. Pt P
AL TR © 3 2 2-‘11}-
" o -1 . l-‘(o}P . Ill 2—— (ol . p{ !
12 Py2y %_.l.i it Pyp#ei s 28 4 ¢ Tillyg
12 12 12 12
o), (n)_ (o) n | (n) _ (o) n .on n
“Z‘!i Pjrot ® v Py =2 Py Py # Py =2 Py Pygiv veii Py —ZdiO)pxl2 .
1=1 1=1 i=1 .
. . . t.
Las transiciones en el tiempo vienen controladas por: p(t+1) B ptP = p(o)P

Hay dos tipos de vectores de particular interes: los vectores
estacionarios y los vectores limite; pudiendo existir, o no, en cada caso

concreto.
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Un vector estacionario V se define por la condicion de que

V(t )= V(t), es decir, que en el caso de Que el sistema (el proceso mental
+

de un niflo o del grupo) se represente por el, permanecera en el

indefinidamente.

Un vector linmite W se define por la condiciéon de que W= lim p
t—n (t)
para cualquier p( ) esto quiere decir que, ‘partiendo de cualquier posible

representacion del aistema ¥ pasado cilerto tiempo, se obtiene como 1imite el
vector mencionado. Si este vector existe, entonces ees estacionario y no

ex1at1ran otros vectores distintos de el que sean estacionarios.

¢Cual es el significado practico de estos vectores? La existencia
de un vector estacionario implica que de alcanzarse dicha sltuacion, este se
repetira indefinidamente. Pero la existencia de un vector limite implica
ademas, Que sea cual sea la situacion inicial (en nuestro caso un proceso
mental individual o de grupo}, llegara a alcanzarse la situacion del vector
lfmite, por lo que estarémos en una situacion de equilibrio. En otros
términos, que los procesos iniciales de un  sujeto o un grupo son
irrelevantes, ya que con mayor o menor rapidez se iran acercando hasta exhibir

las condiciones representadas por el vector limite.

Una cadena se llama de estados estacionarios si posee un vector
1imite. En todos los casos que hemos estudiado existen estos vectores 1Imite
por cumplir el criterio demostrado por el Dr. Gonzalez Carmona de que "si P
es de estados estacionarios, esto es, todas sus filas son iguales, entonces,
n, no depende del vector de distribucion de probabilidad inicial

= P
P(n)™ Plo) °
p(o), luego existe un vector limite".

- n
Se ha encontrado que nuestras matrices de transicion P llegan a
estados estacionarios en la potencia n = 32, A partir de esta potencia

todas sus filas son iguales y el vector de distribucion de probabilidad
(32) (32) (32)

Plagy™ By e - o L Pra !

programa y los listados de estas matrices se hallan en el anexo V).

representa el wvector limite (el
Ahora bien, si se estabiliza una matriz en un punto anterior
permitira calcular p(n) aproximadamente,

En el limite P" valdra cero,
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Problema 1. La matriz de transicion en la forma potencial P32 es:

E, B, B B E E E, By Eg Ep Ep Epp

£ 0.19 0.13 0.31 0.03 0.11 0.03 0.16
E, 0.19 0.13 0.31 0.03 0.12 0.03 0.16
Eq

s 0.19 0.13 0.31 0.03 0.12 0.03 0.16
Eg 0.19 0.13 0.31 0.03 0.11 0.03 0.16
Es  0.19 0.13 0.31 0,03 0.12 0.03 0.16
B, 6.19 0.3 0.31 0.03 0.12 0.03 0.16
s o0.19 0.13 0.31 0.03 0.12 0.03 0.16
Ey 0.19 0.13 0.31 0.03 0.11 0.03 0.16
o

El1 o0.19 0.13 0.31 0.03 0.12 0.03 0.16
El2 0.19 0.13 0.31 0.03 0.11 0.03 0.16

Vector limite del problema 1.

E1 52 E3 EA ES EG E? EB EQ E10 E11 E12

P(32) .19 .13 .00 .00 ,31 .03 .00 .12 .03 .00 .00 .16

Todo esto quiere decir que, despues de un cierto numero de pasos,
que en nuestro caso es de 32, la mente vuelve sobre si misma una y otra vez
siguiendo la busqueda por el mismo camino como una pauta, representada por el
vector 1limite en terminos de probabilidad s que habra de seguirse
indefinidamente.

Los nifios han utilizado las diferentes estrategias de forma
imprevisible y original. Sin embargo el calculo muestra que, cuando el numero
de transiciones es muy alto, en este casol de potencia n =32, la matriz
alcanza un estado estacionario. Asi en este problema, al contemplar la matriz
original (pag. 20), se pueden tener ideas diferentes de las que nos puede
sugerir esta vision. Por ejemplo de todos los estados, los sujetos llegan a
E5 con la mayor probabilidad Pig™ 0.31, cosa que no ocurre en uquélla. Por
tanto ante este primer problema todos los nifios sienten grandes perplejidades
y desconciertos. Desde todos los puntos o estados vuelven una y otra vez a
releer el problema buscando mayor claridad lo que ocurre con una probabilidad
Pii" 0.19. La ausencia de conducta se refleja tambien, representada por una
probabilidad Pi12" 0.16.

Vector limite del problema total.

E |:4

1 E

E E E E
2 3 4 5 6 7 Eg Eg Eo Epy E.

p(32) »12 .12 .02 .02 .24 .06 .00 .29 .05 .00 .03 .04
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Analisis de variables y casos.

Otra obtencion importante de nuestro estudio es el 'analisis
cluster” o medinnle agrupamiento de tas variyables Ei y de los niflos, midiendo
sus afinidades por la minima distancia en terminos de correlacion si se Lrata
de variables, y si se trata de sujetos en teérminos de minimos cuadrados. Asi
se ha obtenido directamente del ordenador un desarrollo arborescente en los

dos casos.

Matriz de correlacion previa al “clustering' de las doce variables.

E & E B & B E B B E, Eh B2

E, 1.000

E, .259 1.000

E, -.0617 ~.132 1.0000

E, 0804 .0850 .8002 1.0000

B, 5066 .33 -.1061 1935 1.0000

E, 2055 .5119 .0014 .1713 .3%0 1.0000

E, -.079 .0060 -.0455 -.122 .0298 ~.1334 1.0000

By 1XR2 .5%4 (0284 1749 1SR 4500 -.2268 1.0000

By 200 L5669 .13 .2944 .1942 .S535 -.0675 .S609 1.0000

B 198 .215 -.0N7 .0757 .1049 .1816 -.0262 .1%25 .1279 1.0000

B, 0RO .3517 -.0695 -.0%3 -.0737 .1824 ~.158 .5013 .2104 .1873 1.0000

1o 109 —.0896 ~.0774 -.(B88 4608 ~.04M0 1230 -.2662 —.1756 -.152 -.2485 1.00KO

VARIABLE OTRA RAMA DEL NUMERO DE ITEMS DEL DISTANCIA

AGRUPAMLENTO AGRUPAMIENTO

B, By 12 21.58
Eg E, 2 50.66
£, E, 3 46.08
E, £, 5 55.35
E, E, 2 56.69
£, £, 2 59.13
B, E, a 55.99
Eg £, 8 39. 40
E, £, 2 80.02
£, £ 10 29.44
E, E, 11 22.68
£o £ 12 21.58
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Analisls de Variables.

Las variables representativas de las actividades subjetivas
frente al problema se agrupan en torno a ciertos centros de densidad, indice
de su interdependencia.

El par que ofrece una mayor afinidad o similitud es el E3’\EA
con un caracter compacto representado por un {ndice de correlacion de 0,80.

Otro conglomerado bastante coherente y 80lido eam el integrado
por los procesos o estrategias Ea/\Eu, EQ/\EZ y como extremos Ez—- !6, ein
duda ci mas complejo, que ponen en evidencia el tronco o rafz de que forman
parte. Su solidez viene expresada por los correspondientes {indices, 0,859;
0,56 y 0,55.

Un nuevo centro de densidad, ya con una correlacion
sensiblemente mas baja es el de las dos parejas ESAEI ({ndico o coeficiente
0,50) y (Ef\Es)Nxz (correlacion 0,46},

La menor afinidad, cualitativa y cuantitativa, es decir la
maxima heterogeneidad es la del par El/\EIO ,cuyo {ndice es tan sdlo de
0,21.

Observese la interrelacion, a su vez, del grupo fundamental

E,~Eqi EyEg ¥ E £ ; E -E

N\ - .
(E EA) con los dos bloques Ee E“, 2Eq 2

3 12°

N\ N\ N AN N AN a VAN VS N
[[k(l-:1 Eg) NE ) kEz Eg) N (EgNE) ) EG]J (B, EaJ E7J/\E10

E, By E, E, By Eg E, Bg E3 By Ep By
= T T s ms ST P
=
4 : . |
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Andlisis de pujeton.

Uno de los fundamentos matematicos de nuestro modo de proceder
consiste en agrupar a los individuos, en nuestro caso veinte nifios, medjante
un procedimiento de amalgamacion o enlace por distancia minima medida en
términos de cuadrados minimos. Este resultado se traduce graficamente en un
desarrollo en forma de arbol. En esta representacion el cluster mas
significativo por su minima distancia, 5.232, es el formado por los nifios
Mar{a y Rall (M N\R). Se une a éste, mediante un enlace, la nifla Patricia (M~
\R)/\P. con una distancia de 5.386. Otros clusters que forman el tronco
princippl del arbol por su proximidad son: Silvia y Ling (8 N\ L), con la
distancia de 5.658, que se unen mediante un enlace a (M~ \R)”\p: ((M/\ R) N\
P)/\(S/\L). con un valor de 5.862, y el agrupamiento de Inmaculada y Pedro
(I/\P'e)., con una distancia de 5.992, que a su vez, se enlazan con el
agrupamiento anterior por una distancia de 6.294.

Los niflos mas alejados, son Alicia Y Roberto, acusando la maxima

distancia de 12.492 que existe en todo el agrupamiento de los veinte nifios.
{(I/\Pe) N [((M/\H)/\P)/\(S/\L):,}/\D
D C B Al Ro

L
1 1
0O 6 5 4 2 9

A J RLO Mo De An Mi I Pe M R P
1 11 1 11 1 1
1 9 8 4 3 7 3 286 1 7 5

T |

o mn W

5,232
5.386 |
5.658_
s.862 |
5.992]
6.20a] _

6.297 . J
6.830] S

7.134

7.195] T ]
7.321) —E -— |
7.917] l B

8.128] s |

8.344| 1____ o -
9.619| o ]
10.024
10.322

R R ]

12.492| [ —s _




CONCLUSIONES
La secuencia completa de todas las transiciones de frecuenciasg
viene expresada, de acuerdo con el numero de veces con que cada una de ellas

tiene lugar, por la siguiente sucesion:

EB ES El EZ E6 E9 E12 Ell Ed EB E? E10

X: 16.28 14.13 12.07 6.88 3.29 2.93 2.70 1.57 1.26 0.94 0.30 0.17

En cuanto al orden de aparictén de los procesos, actividedes o
estrateglas en la conducta de cada uno de los nifios (anexo II), en su

consideracion conjunta, es la siguiente:

E:1 ES EG EZ E12 E7 ES EB Ed Ell EQ E10

X1 2.8 3.4 4.1 4.5 4.9 ] 5.2 5.7 6.3 6.6 8.2

Si nos fijamos en el vector limite, resultado que resume
sinopticamente los calculos estadisticos de esta 1nvestigaci5n, contemplado

desde el punto de vista del orden de probabilidades, encontramos:

EB ES E1 EZ E6 E9 E12 Ell E4 E3 E7 E10

p(32): 0.29 0.24 0.12 0.12 0.06 0.05 0.04 0.03 0.02 0.02 0.00 0.0
Es decir, que tomando como punto de partida cualquiera de las

conductas posibles se pasara desde cada una de ellas Ei a E_ (calculos) con

8
una probabilidad de Pig= 0.29, a Es con p..= 0.24, y asi sucesjvamente, hasta
llegar a las situaciones de anticipacion de resultados (E7) ¥ comprobacién de

la exactitud de la solucion (EIO) con una probabilidad nula.

Un aspecto interesante es la consideracion del numero de procesos

distintos que se utilizan en la resolucion de un problema. Los resultados de

nuestro estudio indican claramente que, p.e., en el primer problema se ha
hecho uso de una media de 3 (El, E5, E12' o sea, lectura, perplejidad y
estancamiento), pues, aunque algunos llegaron finalmente a la solucion,

resulto siempre incorrecta. El problema 2 supusoc 5 formas de conducta y 4 el
N# 3, asi como 6 el N2 4 y 8 en el 5, Traducido todo esto en términos medios,
nos da la siguiente serie:

Ps  Po Py By 4

X 7.97 5.67 5.27 4.33 3.21
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Como puede verse, es el problema 5 el que muestra mayor densidad

riqueza de procesos mentales, del mismn modo que el N2l ge manifiesta como

mas simple por 1la pobreza de las actividades a que ba dado lugar,

ancho y alto, por asi decirlo,

(o]

el

Sugerencias Eréctlcas. A la vista de los resultados explicitos que dimanan de

nuestra investigacién Y Qque tomamos de 1a contemplacion directa del "vector

1mite global", parece indispensable yna llamada a 10s educadores,

especialmente a aquellos que, POr nuestra profesisn nos dedicamos a prestar

ayuda a los niflos, no para que jinventen en el 8entido ordinario de la palabra

sino para que inventen en su verdadera acepcion (inventar viene de "invenire"

que asignifica hallar, descubrir) de una manera progresiva el edificio

matematico Yy dando las vueltas precisas en torno a él, lleguen a conquistar el

incomparable placer que proporciona un conocimiento intelectual profundo.

- E8 : célculos operatorios, ocupa el primer lugar en cuanto a la probabilidad

de utilizacion en el estado de equilibrio. §i bien es verdad que los calculos

van anejos a la resolucion de problemas numericos, estos se pueden convertir,

y de hecho asi ocurre, en una rutina, en algo repetitivo Y esteril que

amenaza con ahogar el razonamiento. Para evitar este proceder rutinario

debemos obligar a 1los nifios a pensar en la realidad a Que se refijere

el

resultado de sus calculos Y para ello es eficaz poner al lado de cada

resultado numérico obtenido el nombre expresivo de sy significado. Conviene

- ES' el desconcierto . la perplejidad, el estado de tensién. de suspensidn del
—_—qicierto

.

primera vez,

No podemos sin embargo abandonar 8 un nifio hasta el punto

dejarle inmersc en este estado de desconcierto,

animo, es la postura mas natural ante un problema que se contempla por

de

Debemos dirigir et proceso con oportunas preguntas que conduzcan a

la busqueda Y al encuentro de alguna senda para empezar a caminar con

ilusion que despierta un razonamiento equilibrado.

la

- El' lectura del problema, es importante la lectura inteligente del problema;
———= ~~ problema

resolver una Situacion es saber leerla. Fero una lectura simple que solo

lleve a formular: "para resolver esto, se suma, se resta, se multiplica,

se

divide", es tan esteril Y carente de interes que no se puede aceptar. De 1g



1a vision anticipada de lo que va a ocurrir al llevarlas a cabo.

- E,., escribir datos. Al eseribir lea datos, debe hacerse un planteamiento cla-
ro, que les conduzca & descubrir el por gué y el para gué de su actuacion.

- Eg. resultados. No debemos admitir que 8se presente un resultado numérico al
desnudo. Han de colocar al lado del resultado numerico obtenido, la contesta-
¢i6n al interrogante con las mismas o equivalentes palabras de la formu-

lacion.

- ES' reprenentanién de datos. Es preocupante la realidad del hecho de que no
se representen los datos del problema. Hemos de_estlmular esa actividad con
el trazado de una f(igura, un esquema, una forma que se sitlue entre lo
intelectual y lo material, entre lo inteligible y lo mensible.

- ElO' COmErobaciBn. Muy grave, es el hecho de que una actividad tan

importante, para el desarrollo de la capacidad intelectual en el campo de la

resolucion de problemas, como es la "comprobacién", sea algo que casi no se
lleva a cabo, hasta el punto de que la probabilidad de que aparezca en el
estado de equilibrio sea nula. Los que llegan a un resultado numérico y se

despreocupan de sl es correcto o no, no pueden conseguir satisfaccion alguna,

ni gustar ese placer intelectual de haber llegado a conocer sensorial,

funcional y tensionalmente 1o desconocido.

Tenemos que evitar estas situaciones que son peligrosas porque no
pueden producir estimulo y los escolares pueden abandonarse cada vez mas al
desaliento con la repeticién de este estado interior gue va minando la alegr{a
y el arrojo necesarios para el desenvolvimiento de la vida intelectual.

Tengamos muy presente que si después de una lectura inteligente,
conseguimos que nuestros alumnos formulen esponténeamente hipétesis razonadas,
dibujen el plano de la situacion y comprueben si lo hipotético, planificado ¥y
resuelto es lo correcto, habremos establecido las columnas en que se fundamenta
o asienta el edificio del saber por lo que a la resolucion de problemas
matematicos se refiere.

Quiero exponer que esta investigacién, llevada a cabo en el ciclo
medio de la E.G.B. y que tantas luces nos ha proporcionado al permitirnos vivir
de un modo directo la realidad estudiada, deberia continuarse en un estadio de
mayor madurez como el que representan el Ciclo Superior -8¢- de E.G.B. y el
B.U.P. para llegar al nivel de nuestras Escuelas Universitarias de Formacion
del Profesorado de E.G.B.. Nuestros ninos, desde sus primeros pasos, han de
recibir la educacion de nuestros actuales alumnos, potenciales y futuros
profesores y educadores que han de estar en contacto con ellos. De este modo
conseguirémos una destreza que se traduzca en una mejor formacion intelectual
de nuestras generaciones presentes y futuras y un mayor aprovechamiento de

nuestras ensefianzas.
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0 . - INTRODUXCC IQV

Desde los afios 70 se han realizado una serie de in-
vestigaciones que ponen de manifiesto la posibilidad de
que el nifio de preescolar sea capaz de leer planos y de
representar entornos familiares.

CATLING (1980) (1) afirm que el nifio de 3 afios es
capaz de mostrar una conprensicén espacial de entornos en
los que se desarrolla su actividad: habitaciones, au-
las..., andloga a la conducta de mapping. Y otras afirma-
ciones semejantes se desprenden de las Investigaciones de-
BLAUT y STEA (1971) (2), o de las de LIBEN, MOORE y GOL-
BECK (1982) (3), por citar sélo algunas de las experien-
cias en las que el nifio "construye' su entorno.

El trabajo que presentamos a continuacién ha sido
elaborado teniendo en cuenta hasta qQué punto el nifio es
capaz de realizar esa construccién de un espacio fami-
liar, como su aula, y en qué medida influyen sus viven-
ctas en la adquisicion de la tmagen mental del mismo Vv en-
la organizacion espacial que preside su representacion.
En él hemos seguido principalmente dos estudios anterio-
res cuyos resultados mencionamos a continuacion.

SHADLER y SIEGEL (1977) (i), que reallzaron una ex-
periencia en un jardin de infancia con un grupo de 30 su-
jetos (edad media: 5,8), llegaron a las siguientes con-
clusiones:

a) que, para la representacidn de sus clases (aulas), en
los nifios pequefios influyen, aparte de la madurez, o-
tros factores como pueden ser la familiaridad y la ex-
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periencia en el aula y el conocimiento del significado
de cada cosa dentro de ella;

b)la existencia de una diferenciacidn sexual favorable a
los varones en cuestiones espaciales; pero dado que es-
tas diferencias raramente han sido encontradas antes de
los 9 6 10 afios (siendo las diferencias méximas en la
adolescencia), este resultado ha sido considerado como
un tanto sorprendente, ya que tanto las nifias como los
nifios parecian conocer y desenvolverse perfectamente en
el medio (aula), y llevé a pensar que podia ser debido
a una cierta ineficacia de las nifias para recordar si-
tuaciones de los objetos en un gran ambiente espacial o
a la relativa inhabilidad de las mismas para tratar ma-
quetas, escalas, transformaciones espaciales...

¢) que en las medidas de relacién local, absoluta y glo-
bal deberian aparecer y reflejarse los siguientes as-
pectos de conocimiento espacial sugeridos por PIAGET
(1948) (5): el euclidiano, topoldgico y proyectivo;

d) el alto grado de interrelacion entre las tres medidas
podria ser interpretado como evidencia de que las tres
son tratadas con la misma inportancia espacial.

Por su parte BIDEAUD y DESCOTTES (1976) (6), en una
experiencia realizada con un grupo de 34 sujetos (edad
media: 5,5), llegd a las conclusiones siguientes:

12 influencia de la edad de los nifios, estando mes orga-
nizadas las maquetas correspondientes a los nifios de
mds edad.

22 que la construccién progresiva de la representacion
mental de un espacio conocido se desarrolla por orga-
nizacidon de islotes cada vez mds Integrados los unos
en los otros, pareciendo colocarse esta organizacion
mental entre los 5y 6 afios para un espacio familiar.
Todo parece probar como si la representacion aludida
se organizara poco a poco a partir de zonas privile-
giadas, al principio restringidas, integrandose pro-
gresivamente las unas en las otras para constituir zo-
nas organizadas cada vez mds extendidas.

3° ]a colocacién del nifio en la clase no parece haber te-
nido influencia sobre la calidad de las maquetas no a-
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pareciendo ninguna diferencia significativa.

4° no parece existir correspondencia entre el nivel de
organizacion y la orientacidn individual de los ele—
mentos.

I.- EXPFERIFNCIA

La siguiente experiencia ha sido realizada en la-
primera quincena de Febrero de 1986 —primera mitad del 2°-
trimestre escolar- entre un grupo de 20 sujetos (11 nifios
y 9 niflas) cuya unica diferencia substancial estriba en
que mientras 10 de ellos llevan algo mds de un afio asis—
tiendo regularmente a la guarderria, los otros 10 sujetos
son de reciente incorporacidn a la misma.

La prueba consiste en presentar al nifio una maqueta
de su aula (fig.1), realizada a determinada escala, en la
que €l debe de situar los items que se le presentan, y
que forman parte del mobiliario de la clase. Una vez fi-
nalizado el trabajo del nifio se hace una fotografia -des-
de arriba- de la maqueta la cual servird después para
analizar la estructuracion espacial de cada nifio.

La colocacion de los items en la maqueta supone una
captacion perceptiva de los objetos que se encuentran en
su clase, por lo que nos parece una prueba vdlida para
los resultados que esperamos obtener.

1.1. Hipdtesis

"El conocimiento frsico de un entorno influye en la
adquisicién de la imagen mental Y posterior representa-
c16n de ese mismo entorno'’.

1.2. Método

Ante todo elaboramos una lista de 20 sujetos que se
ajustaban por su edad a la que nosotras nos habiamos mar-
cado para la realizacidn de la prueba: entre ;0 y 4:11,
Yy cunplian, adends, la condicidn esencial para la conpro-
bacidon de la hipdtesis: estar 10 de los sujetos matricu-
lados en la guarderia desde octubre de 1984, (16 meses en—
el aula), y los otros 10 sujetos desde octubre de 1985, -
(4 meses en el aula). La edad de los sujetos y el dife-
rente tienpo de perranencia en el aula eran los requisi-—
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(fig. 1)

tos que nos habiamos planteado antes de Iniciar la expe-

riencia.

A continuacidén preparamos tres fichas diferentes
para cada nifio:

a) la primera con los datos personales del nifio-a, y el
numero correspondiente al orden en que se elegia para
la prueba, el cual figuré en las otras dos fichas;

b) la segunda para recoger las expresiones verbales del
nifio-a mientras trabajaba, ya que estos mondlogos,
parte integrante de la accidn Inmediata, son a veces
muy reveladores del por qué de determinada mmnera de
actuar; ’

c) en la tercera se recogia el orden en que los nifios i-
ban colocando los items, es decir, si lo hacian de ma-
nera mds o menos orientada a colocar una determinada
zona, por afinidades de cualquier tipo, o si por el
contrario iban colocando los objetos segun los reco-
gian de la mesa.

Al final de cada prueba se graparon las tres fichas
cuyo numero se correspondia con el de la fotografia rea-
lizada a la maqueta, una vez que el nifio finalizaba la
colocacion de los items.

Antes de iniciar la prueba, a cada nifio se le ense-
fié su clase conpletamente ordenada y se le hicieron suge-
rencias para que se fijase en determinados detalles. A
continuacion se le llevd a una clase contigua a la suya
donde sobre una mesa, a la altura de las piernas de los
nifios, y conpletamente libre de objetos, se encontraba la
maqueta, también en perfecto orden. A todos los nifios se
les efectué la misma pregunta: ¢;sabes qué es esto?. Todos
los nifios, menos dos, Identificaron, de alguna manera,
que la maqueta (fig.1) era su clase 'en pequefio', y a los
que no contestaron se les explicé. A continuacidén se re-
tiraban todos los items de la maqueta (fig.1), mientras
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se le decla al nifio-a entrevistado-a: ¢sabrias colocar o-
tra vez todas estas cosas...camo estan en la clase de
verdad?.

La prueba se realizé de forma individual, con la u-
nica presencia del nifio entrevistado acompafiado de las
dos entrevistadoras 'y sin la interferencia de otros ni-
fios que distrajesen su atencidén. Al realizarse la prueba
en una clase contigua a la suya, el nifio no tenia ningin
tipo de indicio visual de la mism mientras trabajaba.

A cada nifio se le invité a situarse siempre en la
mi sma perspectiva, frente a la pared donde estaban situa-
dos la mayor parte de los objetos, de forma que la pared
mds cercana de la maqueta (fig.1), que era abatible para
facilitarle la colocacidn de los items, no le ocasionase
ninguna distraccion, ya que a lo largo de toda ella no
habia ningdn item a representar. En ningin caso se forzé
al nifio a ocupar una postura determinada durante la eje-
cucion de la prueba, que pudo realizar a su gusto: de ro-
dillas, sentado -en una silla preparada al efecto-, o de
pie. Al finalizar su trabajo a todos los nifios-as se les
hizo la misma pregunta: ;estd todo colocado como en tu
clase?. A continuacion se levantd la pared abatible y se
hizo una fotografra, desde arriba, de cada resultado.

Las entrevistadoras no interfirieron en ningun mo-
mento en la accidn de los nifios.

1.3. Paoblacién

La poblacion consistié en 20 sujetos: 11 nifios y 9
niflas, de edades conprendidas entre ;0 v 4;8 afios, con
una edad media de ;3 afios en el momento de la prueba, y
pertenecientes todos ellos a familias de nivel socio-
~econdmico medio bajo, y cuya madre trabaja fuera de casa
en la mayor parte de los casos.

Aunque hemos aplicado el mismo método a cada uno de
los veinte nifios, a efectos de clasificar y confrontar
los resultados hemos dividido la poblacidn en dos mues—
tras:

a) Muestra I
Conpuesta por 5 nifios y 5 nifias que llevan 16 meses en la
guarderra.
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b) Muestra II1
Conpuesta por 6 nifios y 4 nifias que llevan 4 meses en la
guarderia.

1.4. Maqueta

La maqueta (fig.1) que hemos preparado es una re-
presentacidn tridimensional de la clase a escala: 1:25.
Dentro de esta representacidén hemos dividido el espacio
en nueve zonas, o nudcleos de items, que tuvieran algun
tipo de relacidn entre si, y que denominamos unidades de
agrupamiento. Adends de relacion los items de cada unidad
de agrupamiento tienen proximidad frsica y estdn relati-
vamente alslados de otros nucleos de 1tems.

1.5. Materiales

Los materiales enpleados en la realizacidn de la
maqueta (fig.1) fuéron: bisagras, cartulina, gomm espuma,
madera de balsa, papel adhesivo, papel blanco, papel cha-
rol, pintura pldstica, pldstico transparente, plastilina,
rotuladores, utiles de pldstico (mobiliario).

I11.-INTERES DE LA EXPERIENCIA

Al nifio se le presenta una perspectiva global de un
espacio en el cual él estd acostumbrado a moverse, pero
que nunca ha percibido globalmente; es decir, se ha movi-
do '"'entre' los objetos de ese espacio que ahora se le
presenta sin que el propio nifio forme parte Integrante de
€l.

ST partimos de la idea de que un espacio vivido es
un espacio conocido, Interiorizado, y con mds probabili-
dades de ser representado mentalmente por el nifio, el in-
terés de la experiencia radica en Intentar demostrar como
los nifios que llevan mds tienpo en la guarderia tienen
mayor capacidad para plasmr esa representacion mental en
la colocacion de los items que conponen su clase: la ma-
queta (fig.1).

Y si pensamos que cuando pedimos a un nifio que co-
loque un determinado objeto en una maqueta le estamos pi-
diendo que ''reconstruya' relaciones elaboradas en su men-
te con respecto a ese mismo objeto, el modo en que cada
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Exactitud Glabal

Cada unidad de agrupamiento estd analizada en fur-
cion de su posicidn con respecto a las demds. Es decir,
se analiza la correcta situacidn de cada unidad con res-
pecto a lo que tiene: -delante ~-detrds

-a su derecha -a su 1zquierda

estableciendo un eje mental que nos dard la posicidn
exacta en que debe de estar cada agrupamiento:

ejemplo:

D---+x

X4 ---

Por cada relacién direccional bien situada se le
dié 1 punto: mex.puntuacién: 4 puntos.

Al final se sumaron los puntos obtenidos en cada
una de las interpretaciones, lo que nos dio la puntuacion
global de cada nifio en la realizacién de la prueba.

Ademds del andlisis de los elementos hemos creido
Interesante analizar el orden en que éstos eran coloca-
dos. Considaremos que si un nifio comienza a colocar los
1tems por un lugar determinado -mis o menos Iégico- y con-
tinia de manera ordenada con esta colocacidn, siguiendo
una secuencia espacial, serd, desde nuestro punto de vis-
ta, porque este nifio tiene el espacio que estd recons-
truyendo mucho nes integrado mentalmente que aquel otro-
nifio que coloca los elementos segin los recoge de la me-
sa, aunque los dos nifios situen el item en el lugar que
le corresponda.

Para interpretar este orden -o secuencia de map -
ping-, hemos asignado un nimero a cada elemento o item,—
comenzando por la derecha (el andlisis de todas las foto—
grafias estd hecho sienpre desde la misma perspectiva del-
nifio; es decir, para analizar las realizaciones nos hemos
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situado con respecto a la fotografia como si €sta fuese
la maqueta y nosotras el nifio que la estaba realizando) y
siguiendo una direccidn, o relacién direccional, légica:

1.-magnetofdn 9.-mesas exagonales
2.-caja de ceras 10.-sillas

3.-caja de plastidecor 11.-manparas

L.-bote de plastilinas 12.-bancos

5.-paquete de folios 13.-colchonetas
6.-carpetas azules 14.-mesas rectangulares
7.-cuadernos naranja 15.-pelotas

8.-papelera 16.-aros

También hemos recogido los acompafiamientos verbales
de cada accidén (solamente 5 sujetos: 1 nifio y 4 nifias
trabajaron sin hacer un solo comentario/) porque nos pare-
ce Interesante para Intentar valorar el grado de seguri-
dad que tienen los nifios en la colocacidn de los elemen-
tos.

Recogimos, por tanto, de cada nifio tres fichas: dos
espaciales y una de lenguaje. Como seria demasiado pro-
lijo incluir aqui todas y cada una de las fichas, nos he-
mos limitado a reproducir las de Angel (fig.2), 4;3 afos
y con la puntuacién mds baja de toda la prueba (4 meses
en el aula), y las de Eduardo (fig.3), 4;0 afios con la
puntuacion mis alta (16 meses en el aula).
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Ne3

NOMBRE: Angel
EDAD: 4;3

EXACTITUD ABSOLUTA
52 Items

~-Magnetofén...........
-Caja de ceras........
-Caja de plastidecores
-Bote de plastilinas..
-Paquete folios blanc
-Carpetas azules......
-Cuadernos naranja....
~Papelera.............
~Mesas exagonales (4).
-Sillas (24)...... Seda
-Mamparas (3).........
-Bancos (4)...........

~Mesas rectangulares(2
-Pelotas (4)..........
~Aros (2).uvieiuao ...

Total

TIEMPO EN EL AULA: & He

EXACTITUD LOCAL

ses

-9 unidades de Agrupamiento-

...... 1 -Mesa exagonal y seis
..... . 0 -Mesa exagonal y seis
...... 0 -Mesa exagonal y seis
ceeees 0 -Mesa exagonal y seis
0S.... 0 -Mamparas (3)...... e
...... 1 -Bancos (4)...........
...... 1 -Colchonetas..........
...... 0 -Mesa rectangular con
...... 0 -Mesa rectangular con
R |
p— 0 Total
...... 0
S | EXACTITUD GLOBAL
) I 0
...... 0 -Relacién direccional
ceee.. O -Relacién direccional
————— -Relacién direccional
4 ~-Relacién direccional
Total
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sillas... 1
sillas... 0
sillas... 0
sillas... 0

......... 1
......... 0
PR N 1
aros..... 0
pelotas.. 0
3

Derecha. .
Izquierda
Delante..

Detrds...

0
0
1
1

2



Ne 3

ACOMPANAMIENTO VERBAL  .-ORDEN DE COLOCACION ORDEN DE LA SECUENCIA

DE LA ACCION.- DE LOS ITEMS.- ESPACIAL.-
-ANGEL-

.Estas aqui... 12 Mesas exagonales (3).. g
(se refiere a las 29 Sillas (15)ceeccacenes 10¢
mesas) 32 Colchonetas..ceeeuaanss 130
42 Mesas rectangulares... 149
.Estas son para 52 Mamparas....ecececsacns 11¢
descansar... 692 Carpetas azules....... 62
(y coloca tres sillas 72 Bancos....coeceveecanns 122
alejadas del resto) 89 Cuadernos naranja..... 79
92 Mesa exagonal (1)..... 90
102 Sillas (9)eeuceavucenns 100
112 Magnetofdn...oeevuennn 1¢
122 Caja de ceras..cececaes 20
132 Bote de plastilinas... 49
142 Caja de plastidecor... 3¢
152 Paquete folios blanco. 5@
162 Pelotas..cceeuoeceosoan 15¢
172 AroS.eveenecescannss .. 16¢
182 Papelera....ccoceueess 8e
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NOMBRE :
EDAD: 4;0

EDUARDO

EXACTITUD ABSOLUTA

~-52 Items-
-Magnetofén.............. 1
-Caja de ceras........... 0
-Caja de plastidecores... 0
-Bote de plastilinas..... 0
~-Paquete folios blancos.. 1
~-Carpetas azules......... 1
-Cuadernos naranja....... 1
-Papelera....oocvuunn.... 1
-Mesas exagonales (4).... 4
-Sillas (24)..cuuuennn... 24
-Mamparas (3)......... .. 3
-Bancos (4)...c.iiunn... 4
-Colchonetas....ovuun.... 1
-Mesas rectangulares(2).. 0
-Pelotas (&).eeeunnn..... 0
“Aros (2)ueeiinnnnnnnnn.. 0

Total 41

TIEMPO EN EL AULA:

16 meses

EXACTITUD LOCAL
-9 Unidades de Agrupamiento-

-Mesa exagonal y seis sillas..
sillas..

-Mesa exagonal y seis

-Mesa exagonal y seis sillas.
-Mesa exagonal y seis sillas..
-Mamparas (3)......c.cuouunnnn.
-Bancos (4)....iinennnnn.. P
~Colchonetas....ouuuuuiin....
-Mesa rectangular con aros....
~Mesa rectangular con pelotas.

Total

EXACTITUD GLOBAL
-Relacién direccional
-Relacién direccional
~Relacidn direccional

-Relacién direccional

Total
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Derecha...b
Izquierda.6
Delante...9
Detrds....9

30



ACOMPANAMNIENTO VERBAL ORDEN DE COLOCACION ORDEN DE LA SECUENCIA

DE LA ACION.- DE LOS ITENS.- ESPACIAL.-
.Aqui cantamos 12 Mamparas..... o T 11¢
nosotros..... 20 Mesas exagonales...... oTe 99
(se refiere al 392 SillaSeeeceecncacnconans 102
magnetofdn 49 Magnetofén....ccouunna.. 1¢
52 Caja de ceras.....ove... 20
-Esto para pintar 62 Caja de plastidecor..... K
las casitas.... 7¢ Bote de plastilinas..... 40
(mientras coloca la 82 Papelera...... ST TTos *EeTete 82
caja de ceras) 92 Paquete folios blancos.. 59
102 Bancos....ccese. S 129
-ijQué papelera...! 112 Colchonetas..veveuennn.. 139
122 Mesas rectangulares..... 142
-Para jugar noso- 132 Pelotaseeevecneanneanans 15¢
tros... 142 Aros...cceenns STeYs <TsTels = o o1 162
. 152 Carpetas azules......... 62
(las pelotas y los 162 Cuadernos naranja....... 79

arcos)
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PUNTUACIONES

N2 NOMBRE EDAD  EXACTITUD ABSOLUTA EXACT.TOTAL EXACT.GLOBAL

- 52 -9 - - 36 -

NUESTRA I. 16 meses en el aula

1  Ruben bib 13 5 2
2 Raquel G. 4;0 35 7 18
3 Maria 4:3 11 6 12
4 Juan 4l 9 7 10
5 Lucia G. 4;0 16 7 10
6 Eduardo 4;0 41 7 30
7 Hector 4;7 12 7 12
8  José Ignacio 4:8 36 7 26
9 Cristina 4:2 35 7 22
10 Ana 4;8 13 8 8
MUESTRA II. 4 meses en el aula

1 Raquel A. 48 6 5 6
2 Marta b4 4 5 6
3 Angel 4:3 4 3 2
4 Lucia F. 4;1 7 3 2
5 Diego 4;0 6 3 6
6 Luis 4;1 6 5 0
7 Ménica 4:0 7 1 A
8 Ivan 4:;8 6 6 8
9 David 4:0 10 5 12
10 Daniel bt 5 7 10
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PUNTUA




RESULTADOS

VARONES HEMBRAS

NUESTRA I. 16 meses en el aula

José Ignacio....... 69 puntos Ana. .amenseamsnns 29 puntos

Héctor...ocuu.. wwwm; 31 M Cristina......... 64 "

Eduardo..... serernr A8 Lucia G....... ees 33 00

Juan. ... swweswe v 26 " Raquel G....... ... 60 "

Ruben....... oEnEas 200 Maria...covennn.. 29 ¢
224 " 215 ¢

Media de: 44,8 " Media de: 43 v

TOTAL NINOS-NINAS: 439 Puntos ..... Media de: 43,9 puntos

MUESTRA II. & meses en el aula

Angel...covvvnnnann 9 Puntos Marta ...cocennnn. 15 Puntos
Diegoeeennans R L Lucia Feervrivunnnn 12 N
Luiswseesnsnss s ea 11, O Raquel A......... 17 "
Ivan.ieeeeeeeans ... 2000 Ménica.c.veen.... 12 "
Daniel............. 22
David...vuvenennnn. 27 "

104 i 56 "
Nedia de: 17,3 » Media de: 14 i
TOTAL NINOS-NINAS: 160 Puntos...... Media de: 16 Puntos
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IV. -CONCLUSIONES

Es indudable que no todos los nifios de la Muestra I
(16 meses en la guarderia) lo han hecho mejor que todos
los nifios de la Muestra II (4 meses en la guarderia). In-
cluso hay nifios que han obtenido los mismos puntos perte-
neciendo a Miestras diferentes. Tal es el caso de Ruben
(Muestra I) y de Ivan (Muestra II) que han obtenido 20
puntos cada uno; o el de David (Muestra II) con 27 pun-
tos, y Juan, Maria y Ana (Muestra I) que han obtenido 26,
29 y 29 puntos respectivamente. Pero lo que es miy inpor-
tante es que mientras los puntos que seflalamos como
ejenplos en la Muestra II son los puntos maximos de toda
la Muestra (méxima puntuacion: 27 puntos), estos mismos
puntos son los minimos de la Muestra I (minima pun-
tuacion: 20 puntos). Es decir, que habiéndose incorporado
hace poco a la guarderia son capaces de estructurar la
maqueta de forma mds o menos correcta, pero esta es—
tructuracidn, que en esta Miestra estd considerada como
mixima adquisicion de la imagen mental del espacio que
configura su aula, se corresponde con las peores realiza-
ciones de los nifios que llevan 16 meses en la guarderia.

A la vista de los resultados obtenidos después de
efectuar los diferentes tipos de andlisis, hemos Ilegado
a las siguientes conclusiones con respecto a la prueba:

1.-1La hipdtesis que formulamos al plantearnos la expe-
riencia se cunple en gran medida. Para elaborar la hi-
pétesis: "El conocimiento fisico de un entorno influye
en la adquisicién de la imagen mental y posterior re-
presentacion de ese mismo entorno’ hemos partido de la
variable que parecia tener mds influencia en la adkyui-
sicién de las indgenes mentales: llevar mds o menos
tienpo en la guarderia. Y hemos podido conprobar, con
los resultados a la vista, que ha sido casi ex-
clusivamente esta variable la que ha influido de mane-
ra notable en la mejor o peor realizacién de las
maquetas. Por otra parte hemos obtenido una corre-
lacion r=0,88.
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2.-Las otras variables que podian haber afectado a los re-
sultados quedan prédcticamente anuladas:
a) nivel socio-econdmico: no hemos podido medirlo ya

b)

c)

d)

que el nivel familiar es casi el mismo en todos los
sujetos. Al ser una guarderia infantil privada, el
status social y econémico de las familias que en-
vian alli a sus hijos es, por lo general, el mismo.
Todos los sujetos de esta experiencia pertenecen a
la clase media baja;

edad cronolégica: aunque a primera vista no parecia
que existiese ningun tipo de correlacidn entre la
edad y el éxito de los nifios en la realizacion de
la prueba, hemos aplicado el coeficiente de corre-
lacién de Pearson dando un resultado nulo (r=0,02).
sexo: vemos en los resultados camo esta variable,
si bien es ligeramente favorable a los varones, la
diferencia es tan minima que no puede ser tomada en
consideracion a la hora de realizar conclusiones.
Sobre todo, si lo que tenemos en cuenta es que esta
diferencia tan minima aun lo es mds en la nuestra
que lleva 16 meses en la guarderia (varones: by, 8 y
henmbras: 43) lo cual nos lleva a pensar que con el
conocimiento fisico adquieren destrezas tanto los
nifios como las nifas y, de alguna manera, confirma
las conclusiones a que han Ilegado SHADLER v SIEGEL
(1977)(4) por una parte y LINN y PETERSEN (1985)(7)
por otra en cuanto a que en Preescolar v Escuela
Primaria no se observan diferencias de sexo en ta-
reas que requieran coordinacion y perspectiva, o en
tareas de memoria para localizar en ambientes gran-
des o pequefios;

situacian dentro del aula - aunque los nifios se mue—
ven por todo el espacio casi constantemente (juegos
con la profesora, ejercicios de psicomotricidad. .. )
a la hora de trabajar lo hacen en cuatro mesas
exagonales, lo cual da lugar a 24 plazas. Sin em-
bargo, los nifios no tienen sitio fijo en una plaza
determinada y se sientan segun estén en ese momento
hablando entre ellos, o segun les indique la profe-
sora. Por tanto es légico pensar que todos los
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nifios—as se habrdn sentado en todas las plazas, con

lo cual esta variable tampoco ha influido en- los

resultados.

Una vez analizadas las variables y a la vista de
los resultados de la experiencia vamos a hacer una espe-
cie de resumen de las observaciones realizadas durante la
prueba:

_ El nifio de esta edad no trabaja en términos proyectivos
por lo que es inposible fijarse en la perspectiva de un
objeto con respecto a otro ya situado. Sin embargo he-
mos observado que posicionan micho mejor:delante-detras
(nuestra posicién al analizar la fotografia es cornci -
dente con la que el nifio tenia al realizar la maqueta)
que: derecha-izquierda. Parece, pues, que la perspecti-
va de lo que estd "mds alld" o "mis acad' del elemento a
situar estuviese, de alguna manera, presente a la hora
de algunas realizaciones, mientras que casi todos los
sujetos han desplazado las unidades de agrupamiento a
derecha-izquierda, incluso los de mayor puntuacion.
BIDEAUD (1980) en '"La construction de ['espace chez le
jeune enfant’ (8), recoge los trabajos de varios auto-
res, entre ellos HOY, MINNINGERODE y CAREY en los que
se confirma que la direccidén delante-detrds es anterior
a la de derecha-izquierda.

. Trabajan en términos topoldgicos, de relaciones espa-
ciales de proximo o distante, pero sin tener en cuenta
dngulos o paralelas, proplos de la geometria euclidia-
na. No obstante, hemos observado como en algunos casos
los nifios trataban de colocar la primera mesa exagonal
buscando situarla en linea con la esquina de la estan-
teria, e igualmente algunos de ellos trataron de situar
cada silla paralela a cada lado de la mesa, lo cual ha-
ce pensar en una intuicion euclidiana elemental .

. De los tres tipos de andlisis: exactitud absoluta, exac-
titud local y exactitud global, hemos encontrado que es
en la exactitud local donde mejor puntuaron los suje-
tos. Esto parece indicar que los nifios-as tienden a or-
ganizar el espacio por grupos de elementos, antes que a
posicionar correctamente cada elemento en si, o incluso
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mucho antes de que aprendan a coordinar las vecindades
de los diferentes agrupamientos.

Al estar los sujetos en la etapa preoperacional de Pia-
get, todavia no han abandonado su visién personal y co-
locan las cosas segun las recuerdan, pero también segun
les guste a ellos en ese momento. Muchos nifios dicen:—
"ésto lo voy" a colocar aqur...

Las pelotas y los aros han sido los elementos que casl
ningun nifio ha posicionado correctamente. Observindoles
trabajar se veia cémo al llegar a estos items el gesto
era casi de "diseminar" por el suelo. Aunque en la ma-
queta (fig.1) se mostraban las pelotas sobre una de las
mesas rectangulares, y los aros sobre la otra -que es
como estdn normalmente cuando la clase estd en orden -,
la mayor parte de los nifios los posicioné diseminados
por el suelo lo que nos ha llevado a pensar que es en
esta forma como el nifio los recuerda, Y que puede tener
mis fuerza la imagen mental permanente, que una Imagen
reciente, pero fugaz.

La nayor parte de los sujetos posiciond, en primer lu-
gar, las mesas exagonales y las sillas. Esto, que fué
comin a casi todos los nifios, no lo fué tanto en cuanto
a los resultados. Los nifios de la Muestra I (16 meses
en el aula) colocaron las l mesas relativamente sepa -
radas unas de otras, y a continuacién fueron colocando
cada silla buscando "enparejarla' con cada lado de la
mesa, aunque algunos no hayan logrado un éxito conple-
to. Por el contrario los nifios de la Muestra II (4
meses en el aula) agruparon las mesas y las sillas sin
ningun cuidado en estructurarlas espacialmente conforme
a la realidad; es decir, el resultado es de elementos
yuxtapuestos, no Integrados en una zona determinada.

En la ficha 22 de cada nifio vemos el orden en que cada
uno de ellos colocaba los items. Aunque este orden no
se ajuste en su totalidad al nuestro, la mayoria de los
sujetos -casi un 75%- ha posicionado los items con un
cierto orden, estructurando zonas (mesas y sillas),
elementos de la repisa, manparas, bancos...), aunque el
resto de los nifios ha posicionado de un lado para otro
segun el item que recogia de la mesa. Es decir, la na-
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ria ha seguido una secuencia de mapping en la ordena-
cién al buscar el elemento que ''venra a continua-
cion'. ..

Dado que los nifios de nuestra experiencia se encuentran
en plena etapa de lenguaje egocéntrico, o privado, de
Piaget (1955) (9), hemos creido interesante recoger sus
monélogos que, a excepcidn de alguns preguntas directas
en cuanto al lugar mds iddoneo para posicionar un 1tem,
son una nuestra muy clara del cardcter no camnicativo,
(aqui pongo esta mesa..., estoy 'haciendo' aqul una me-
sa..., tenemos aquf muchas sillitas..., éstas son las
carpetas...) y pragmitico (éstas son para descansar...,
esta silla para que se siente la sefio..., aqui me puedo
tumbar..., las cosas de trabajar la seflorita..., ahora
pongo las sillitas de trabajar...) de su lenguaje.

Tanbién hemos podido comprobar que en esta etapa no
hay expresiones en términos de orientacidn espacial y
todos los vocablos que enplean los nifios son referidos
a localizaciones espaciales, (ésto va aqui..., tengo o-
tra silla aqui..., aqui cantamos nosotros..., aqui pue-
do estar descalzo..., las carpetas las tengo que poner
aqui..., las mesas al lado de los bancos.../.

Si exceptuamos a 5 nifios (1 nifio y 4 nifias) que no
han hecho un solo comentario durante su trabajo, la to-—
talidad del conjunto se ha expresado en términos simi-
lares, lo cual hace pensar que se encuentran en un mis-
mo nivel en cuanto a maduracién intelectual se refiere.
A nuestro entender ésto viene a reforzar nuestra hipo-
tesis de que es la familiaridad con el aula, el conoci-
miento fisico del entorno, lo que ha hecho posible que,
en relacion con el espacio, un grupo de nifios haya po-
dido '"adelantarse'' de forma tan considerable, a otro
grupo de nifios de caracteristicas, en todo lo demds,-
tan similares.

V.-DISCUSION

Al plantearnos el trabajo hemos partido de dos ex-
periencias: las realizadas por SCHADLER y SIEGEL (1977)-
() una y por BIDEAUD y DESCOTTES (1976) (6) la otra.-

Al contrastar los resultados y las conclusiones de nues-
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tra prueba con las experiencias anteriormente Citadas,

hemos considerado oportuno hacer una sintesis de Jos—

puntos nmes sobresalientes, sen coincidentes o no.

. Aparte de la madurez, vemos que se conprueba que la
familiaridad y la experiencia en el aula influyen en
un 1000, _

- La diferencia de sexo no ha sido un dato a tener en
consideracidn en nuestra experiencia, como se ha de—
mostrado con los resultados obtenidos.

- nosotras hemos encontrado un porcentaje muy alto en
la exactitud local, por lo que nos parece que no hay
tanta Interrelacion entre los tres tipos de medidas.

- Al tener las dos muestras prdcticamente la misma edad
media (4;3 y 4;2) no hemos podido conprobar si Ia
progresion en la adquisicion de una imagen mental y
posterior representacidn de la misma, estd en funcidn
con la progresion en la edad media.

- Ha quedado suficientemente demostrado como la mayoria
de los sujetos ha estructurado el espacio por "orga-
nizacicn de islotes' mds o .menos integrados los unos
con los otros.

. Tanpoco en nuestra experiencia ha tenido inportancia
la situacicn del nifio en el aula a la hora de ]levar
a cabo con mayor o menor eficacia la realizacién de
la prueba.
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ENSENANZA UNIVERSITARIA DE LA PROBLEMATICA AM-
BIENTAL: UNA EXPERIENCIA INTERDISCIPLINAR

Juan Carlos Canteras Jordana, Enrique Francés Arriola, Juan
Carlos Garcia Codrén, Pedro Gémez Portilla, Maria Novo Villa—
verde, Rogelio Olavarri Fernindez, Carlos Ortega Movillo, Tomis
Rodriguez Fernéndez, Jesiis Sfez de Omefiaca Gonzilez.

RESUMEN

Se presenta una breve exposicion del curso que
sobre Problematica Ambiental Contemporanea, fue impartido
a los alumnos universitarios de ler. ciclo de la Univer-
sidad de Cantabria de Febrero a Abril de 1986. Se destaca
el caracter interdisciplinar del mismo, asi como la meto-
dologia activa que se aplicd, ofreciéndose una sintesis
de los resultados obtenidos en la evaluacion.

INTRODUCCION

Desgraciadamente, no son muy numerosas en nuestro
pais las experiencias dirigidas a introducir en la ense-
flanza universitaria aspectos relativos a la problengtica
medio-anbiental; las acciones desarrolladas en lo que se
ha dado en llamar "educacién ambiental son nds frecuen-
tes en niveles educativos inferiores (E.G.B. y B.UP.J.
Cualquier experiencia en esta Iinea, ha de procurar -sea
cual sea el nivel en que se desarrolle- la sensibiliza-
cién de los alumnos por los problemas nes acuciantes de
su entorno, asi como el conocimiento de sus elementos e
senciales; todo ello adquiere una enorme inportancia,
cuando los receptores son futuros profesionales cuyas de-
cisiones van a afectar mds o menos directamente al entor-
no en un plazo relativamente corto.
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En el pasado curso académico 1985-86, el I.C.E. de
la Universidad de Cantabria con la colaboracién de la
UNESCO, 1levé a cabo una actividad en este campo (1),
partiendo de los supuestos expuestos anteriormente. A in-
dicacién de la UNESCO, interesaban preferentemente alum-
nos procedentes del canpo de las ciencias humanas -cuyo
contacto con la problemdtica ambiental a lo largo de sus
estudios resulta mds dificil- y que se encontraran en la
etapa de formacidn no especializada correspondiente a los
primeros cursos. Atendiendo a ello, los destinatarios
fueron alumos del ciclo comin(12, 2° y 3er. curso/, per-
tenecientes a las Facultades de Filosofia y Letras, De-
recho y Escuela Universitaria de Estudios Enpresariales.

En la seleccion del alumado se adoptaron criterios
de proporcionalidad en cuanto al nimero de alummos proce-
dentes de cada centro; también se considerd como criterio
de seleccidn la exposicién de motivos expresada por los
alumnos al inscribirse en el curso. El mimero de alumnos
asistentes debia de ser reducido debido a las exigencias
de la metodologia participativa que se pretendia aplicar,
seleccionando finalmente a unos 40 alumnos.

OBJETIVOS DEL (URSO

Como objetivos generales del curso, se toman aque-
1los que lo son de la Educacidén Ambiental en general, tal
como se ha expresado en diferentes reuniones Internacio-
nales y particularmente en la 'Carta de Belgrado'. Con-
cretamente:

- Adquirir conciencia y ser sensibles a la existen-
cia del medio ambiente como una realidad global y
conpleja, constituida por miltiples elementos in-
terrelacionados y en la cual se integra el mismo
hombre.

(1)~ Curso sobre Problemdtica Ambiental Contenpordnea
I.C.E. de la Universidad de Cantabria - UNESCO.
Santander. Febrero-Abril, 1986.
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- Conprender los mecanismos bdsicos de funciona-
miento del medio anbiente como una realidad glo-
bal y compleja, constituida por miltiples elemen-
tos interrelacionados y en la cual se integra el
mi smo honbre.

- Favorecer actitudes positivas de responsabilidad
frente al medio ambiente Y su conservacion.

La sensibilizacidn global frente a los procesos del
entorno y el conjunto de objetivos afectivos asociados a
la misma, son una de las finalidades primordiales del
curso. Frente a ello, los contenidos cobran una inportan-
cia menor de la que habitualmente se les concede, enten-
diéndose sinplemente como apoyatura de los objetivos. La
pretension no es tanto el proveer a los alummos de solu-
ciones técnicas concretas a los grandes problemas ambien—
tales, como de sensibilizarles respecto a los mismos y
entrever sus dimensiones esenciales.

CQONTENIDOS

Respecto a los contenidos, se han escogido aquellos
problemas anbientales que, a nuestro juicio, son nds rele
vantes y que se relacionan a continuacidn:

1.- El Medio Ambiente como sistema.

2.~ Evolucién de la poblacién humana.

3.- Los asentamientos.

4.~ El uso que el hombre hace de los recursos natu-
rales: el agua.

5.- El suelo.

6.~ Los minerales.

7.- La energra.

8.- Fl aire.

9.~ Las especies.

10.- El patrimonio histdrico-cultural.

11.- Crecimiento versus desarrollo.
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12.- El dilema dimensional.
13.- Lo cualitativo y lo cuantitativo.
14 .- Los residuos y el reciclaje.

Las 1L unidades de aprendizaje anteriores se han
desarrollado a razén de una sesidn por unidad, a excep-
cién de alguna de ellas que ha requerido dos sesiones.
Esta delimitacién de los contenidos resulta un poco arti-
ficiosa y sélo constituye un guién que permite una clerta
ordenacién, ya que por su propio cardcter global son muy
numerosas las interconexiones entre todos ellos y didac-
ticamente resulta inexcusable explotar tal hecho.

El concepto de Educacioén Ambiental -de cardcter mis
global que la sinple perspectiva ecoldgico-naturalista—-
se ha pretendido tener presente en la seleccidn de conte-
nidos, incluyendo temas en los cuales las dimensiones so-
ciales son preferentes,

METODOLOGIA

En cuanto al profesorado y en relacion con los ob-
jetivos que perseguiamos, intervinimos en el curso profe-
sores procedentes de canpos tan variados como la Ecolo-
gia, Biologria, Geologia, Geografia, Ingenieria, Urbanis-
mo, Economia y Pedagogia, que previamente y a lo largo de
miltiples sesiones de trabajo durante el primer trimestre
del curso académico, perfilamos las lineas esenciales de
cada tema asi como su presentacion diddctica. Ocasional -
mente se contd con algun otro experto en temas mly purn-
tuales.

Las sesiones de aula tuvieron lugar en un espacio
flexible que permitia la movilidad de sus elementos mate-
riales y su adaptacidn a la metodologia diddctica aplica-
da en cada momento: discusidn general, trabajo en grupos,
exposiciones del profesor, juegos de simulacién etc. Se
conté con el apoyo audiovisual mds habitual, utilizandolo
cuando fue preciso como instrumento de motivacién hacia
un tema, conplemento del mismo, elemento de discusion,
etc.
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La duracién total del curso fue de 80 horas, de las
cuales la mitad se dedicaron a la realizacidn de activi-
dades fuera del aula; concretamente, se programaron 3 sa-
lidas de canpo con el propdsito de observar "in situ' al-
gunos de los inpactos ambientales nds notables de Canta-
bria.

Aunque el trabajo con los alummos se desarrolld de
febrero a mayo de 1986, toda la actividad se programo
realmente en el trimestre anterior. Tal como habiamos se-—
flalado anteriormente, la idea de base fue el intentar ir
mds alld de la sinmple pluridisciplinaridad -obtenida por
el mismo hecho de la concurrencia de diferentes profesio-
nales que aportan su propia perspectiva de los problemas-
y alcanzar momentos interdisciplinares, construyendo una
red de relaciones entre elementos particulares de cada
ciencia. El proceso no ha estado exento de dificultades,
por otra parte bien documentadas en la bibliografia: com-
prensién de otros lenguajes diferentes, valoracidn de las
contribuciones relativas de una disciplina a un problena,
etc. Una vez determinada la cuestién a tratar, cada asis-
tente a la sesidn exponia su visién de la misma desde la
perspectiva de su especializacidn, pero trazando ya desde
el primer momento puentes de conexidn con otras discipli-
nas; a continuacién se discutia anpliamente por el resto.

Con posterioridad a la sesidn, se realizaba una
sintesis del tema en base a las aportaciones individua-
les, pero teniendo presentes las modificaciones resultan—
tes de la discusion en el grupo. El documento final con
los contenidos minimos del mismo, se entregaba a los a-
lurmos con anterioridad a las sesiones de aula, de tal
manera que ello posibilitaba que el tienmpo de clase se
pudiera dedicar integramente a actividades diddct icamente
mds relevantes que la transmisién de contenidos.

La interdisciplinaridad expresada en la preparacion
del mmterial, pretendiamos que prosiguiera en la misma
aula a través de la presencia fisica simultdnea de los
profesores que Intervenian; de esta manera se descentra—
liza la figura del profesor, se enriquecen las relaciones
profesor-alumo y se puede atender nds eficazmente a los
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grupos de alummos que en un momento dado se encuetren
trabajando en el aula.

La metodologia aplicada fue enteramente activa, di-
seflandose para cada tema un conjunto de actividades en
relacion con los objetivos especificos que se pretendian
conseguir. Se expone a continuacidn y como ejenplo, la
metodologia utilizada en la sesién correspondiente a uno
de los temms.

Panel :
- "La caida de la natalidad en Europa ver-
sus el crecimiento de la natalidad en el
Tercer nundo." 307

Philips 6.6:

-¢Dénde comienza y acaba nuestro espaclo pa-
ra el conpromiso de vivir en Sociedad? 201

Exposicidn de los casos:
- Considerar los casos de Espafia (Libertad
sin planificacion/), China (planificacidn de
Estado) e India (planificacidn aconsejada,
no Impuestal. 57
Coloquio-Debate:
- ;Qué medidas se pueden tomar desde el pun-
to de vista ético, politico y econdmico pa
ra fremar la explosién demogrdfica? o 30’
Creatividad:
Elaboracidn de alternativas.
. Torbellino mental: ;Cémo habrd evolu

cionado la poblacién humana y el pla-
neta en el afio 20257. 101
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EVALUACION :

La evaluacidn de un curso como el presente, con e-
lementos especificos tan notables, posee un gran interés
Yy su disefio se basé esencialmente en el contraste entre
un pre-test que se pasé a los alummos en la primera se-
Sidn y un pos-test realizado a la finalizacién de toda la
actividad. Ambos tests eran relativamente extensos, to-
cando cuestiones referentes al propio curso, conocimien-
tos y actitudes de los alunnos. Se camentan a continua-—
cidn aquellos aspectos mds importantes, a nuestro juicio.

El nivel de conocimientos -cuantificado entre 1 v
7- que sobre problemas ambientales estiman poseer los a-
lumos, es al finalizar el curso mucho nmyor que al co-
mienzo de éste, como se demuestra por la comparacidn en-
tre el pre-test, en el cual el porcentaje de alumnos con
conocimientos auto-estinados superiores al nivel medio es
del 15,1% , y el post-test, en el que el mismo porcentaje
asciende hasta el 63,1%, es decir 48 puntos (tabla I).

Tabla I 7 6 5 4 3 2 1

Pre-test o 3,00 12,1% 39,4% 31,66 27,3% O
Post-test 5,3% 21,0 36,8% 21,0 5,3% 10, 5% o

Se propuso a los alumnos definir brevemente un con-
Junto de diez términos medio-ambientales, los mismos en
la preevaluacién que en la post-evaluacidn. Sobre una
puntuacidn mexima de 10, la puntuacidn media por alumo
obtenida en el pre-test fue de l,L, mientras que en el
post-test aumentd hasta 7,2. El criterio de valoracién
fue la definicién con precision de los términos demanda-
dos.

Se hacen a los alumnos idénticas preguntas en el
pre-test y post-test, acerca de si en los personal: a)
renunciarian al automévil a canbio de una ciudad mds 1im-
pia; b) admitirian un basurero en el entorno de su domi-
cilio, y ¢/ considera que el hombre es una especie animal
mes. Dado el tipo de cuestiones y siendo ademds las res-
puestas abiertas, éstas se presentan plenas de matizacio-
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nes, por lo que en aras de un andlisis mds eficaz de la
nuestra, se han agrupado las respuestas en ""si" o 'no'
(tabla II). Se observan cambios significativos en la pri-
mera y la dltima pregunta, no asi en la segunda. En el
primer caso aumenta del pre-test al post-test en un 23%,
el porcentaje de alumnos dispuestos a renunciar al coche.
En cuanto a la ultima cuestidn, aumenta en un 26,5k el
porcentaje de alurmos que consideran que el hombre no se
conporta como una especie animal nes a efectos ambienta-
les. Finalmente, el porcentaje de alummos que admitiria
un vertedero en su entorno permpnece inalterable.

Tabla II

— Rerunciar al autamévil:

SI NO
Pre-test 47,4%  52,6%
Post -test 74,05  29,6%

— Admisién de un basurero en el entorno:

SI NO
Pre-test 10,5 89,5%
Post-test 10,7  89,3%

— Consideracién del hombre camo una especie animal

S

SI NO
Pre-test 84, 15,8%
Post-test 57,7  42,3%
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Las actividades desarrolladas durante el curso. que
nes han contribuido sobre los problemas ambientales -va-
loradas entre 1 y 5 por los alumnos- son: las '"salidas de
canpo'’ (81,Z% de respuestas por encima del nivel medio
3/, las "explicaciones de los profesores" (73,6%) y las
"sesiones de discusidn en grupo' (68,0%). El valor atri-
buido a la '"documentacidn entregada', se situa en un lu-
gar intermedio (31,6%). Respecto a los 'juegos y ejerci-
cios de simulacién’ y '"ejercicios de creatividad colecti-
va' existe un reparto equilibrado de las respuestas en
los 5 niveles propuestos, lo cual indica una diversidad
de opiniones en los alummos sobre el valor de tales acti-
vidades. Esta dispersidn puede estar motivada por la a-
daptacion inicial a este tipo de metodologras totalmente
diferentes a las que se utilizan en los estudios de las
carreras respectivas,

Tabla 111
5 4 3 2 1

Documentacion entregada 5,%% 26,% 36,8 21,00 10,5
Explicaciones de los -

profesores 36,8% 36,8% 15,7 10,5 O
Sesiones de discusidcn -

en grupo b2,1% 26,3% 15,7 5,2% 10,5
Ejercicios de creativi-

dad colectiva 15,770 26,30]0 15, 7% 26,3% 15, 7%
Juegos y ejercicios de

sinmulacidn R7,7h 22,2 11,1% 16,6% 22,2%
Salidas de canpo 56,Z% 25,00 18,7 o o
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La valoracién global de la experiencia, tal como se
observa en la tabla siguiente es, para el 70b de los
asistentes al curso, de Bien o de calificaciones superio-
res, lo cual resulta nuy satisfactorio.

Tabla IV
Sobresaliente 5%
Notable 45%
Bien 2070
Suficiente 25%
Insuficiente 5%

Respecto a la mejora del compromiso personal en la
problenetica anbiental, resulta satisfactorio el hecho de
que nds de las 3/4 partes de los alurmmos del curso mani-
fiesten una mayor preocupacién y compromiso con la pro-
blemditica ambiental a la finalizacidn del mismo, ya que
éste era uno de los objetivos a conseguir.

Tabla V
Mucho 26,3%
Bastante 52, 6%
Casi nada 15,8%
Nada 5,3%

Indicando a los alumos que expresen las sugeren-
cias que crean conveniente deberian tenerse presentes en
la realizacién de un nuevo curso, las respuestas obteni-
das se pueden agrupar en 3 grandes lineas, que se repiten
asimismo con Insistencia en nuchas otras actividades que
como profesores tenemos ocasidén de desarrollar. En primer
lugar, la necesidad que sienten los alummos de conoci-
mientos prdcticos (50%h), expresado como 'aplicacidn de la
teoria'’, '"exposicién de problemas que Ilustren'’, 'ver los
problemas de cerca', 'conveniencia de realizar excursio-
nes y trabajos de laboratorio’, etc. Muy relacionado con
lo anterior, manifiestan los encuestados una cierta aver-
sidn a las 'disertaciones largas'' y la '"oratoria' (16,6%)
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Finalmente se valorarian nuy positivamente aspectos refe-
rentes a la organizacién del trabajo en el aula, como la
"participacion en la clase, "didlogos" y 'trabajos en
grupo". En algun caso (8,%%), se cita asimismo la inpor-
tancia de los "temas de interés regional

CONCLUSIONES

La interdisciplinaridad manifestada en la prepara-
cicn del material del curso y en la programacion de sus
actividades, la metodologia activa enpleada y el numeroso
grupo de profesores Interactuando simultdneamente en el
aula, son caracteristicas que, aunque individualmente
consideradas no resultan novedosas Y su valor diddctico
estd reconocido, no se integran comfnmente en una misna
actividad. La conjuncién de todas ellas es, pensamos, el
valor mds notable de la experiencia que hemos expuesto en
las lineas anteriores.

A la vista del resultado obtenido con el desarrollo
del curso, se decidid repetir la actividad en el afio aca-
démico 1986-87, anpliando la oferta a todos los alumos
universitarios del primer ciclo. Es nuestra idea buscar
la inplantacion definitiva de esta experiencia educativa
que consideramos de gran interés, convirtiéndola en una
asignatura optativa de los curricula universitarios,
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ACTIVIDADES DEL ICE EN EL PRIMER SEMESTRE DE
1.987

CURSOS PARA PROFESORADO DE BUP

1.- Accidn tutorial. Febrero.

R.- Programacién Diddctica. Marzo.

3.~ Técnicas de Evaluacion. Abril.

4.- Iniciacion a la Investigacion en el Aula. Mayo.
5.- Geografia Urbana. Febrero-Abril.

CURSOS PARA IA OBTENCION DEL CERT IFICADO
DE APTITUD PEDAGOGICA

Los cursos para la obtencidn del Certificado de Ap-
t1tud Pedagdgica constan de dos ciclos:

El primer ciclo, de cardcter tedrico, se realizdé du-
rante el primer trimestre con el estudio de tres médulos
temdticos: Teoria de la Educacién, Psicologia de la Educa—
cion y Didédctica Aplicada. Estos modulos se desarrollaron
distribuidos en cinco unidades - Programacicn, Teoria de
la Educacion, Psicologia de la Educacién, Oresanizacidn de
Centros y Evaluacian.

El segundo ciclo, de cardcter prdctico,consistid en
la incorporacidén el 12 de enero a un Centro de ensefianza,
bajo la orientacion de un profesor-tutor, con la finali-
dad de que el profesor en prdcticas observara el trabajo
docente y discente, realizara prdcticas de ensefianza v tu-
toria, participara en las actividades del seminario, etc.

CURSOS DESTINADOS AL PROFESORADO DE LA UNIVERSIDAD

1.- Técnicas de andlisis multivariante. Marzo-Abril.
2.- La evaluacién en ingenieria. Utilizacidn de pruebas
objetivas. Abril.
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~ Utilizacién de microordenadores en clencias sociales.
Abril.

.- Medios audiovisuales. Abril.

.- Metodologia docente en la enseflanza universitaria. Ma-

yo.
.- Aplicaciones informdticas. Mayo.

CURSOS DESTINADOS AL PFERSONAL DE ADMINISTRACION
Y SERVICIOS DE LA UNIVERSIDAD DE OVIEDO

.- Gestidn financiera y presupuestaria.

.- Gestidn administrativa.

.- Contabilidad.

.- Archivistica y Biblioteconomia.

Gestidn de personal.

Iniciacidn a la programacion.

Programacion en Lenguaje BASIC (Perfeccionamiento).
Iniciacidn al trabajo con microordenadores.

OTROS CURSOS IMPARTIDOS

.~ Archivistica y Biblioteconomia. Febrero.

.- Dos de Iniciacién a la Inforndtica Lenguaje BASIC. Fe-
brero.

.- Herramientas de propdsito general. Febrero.

.— Iniciacién a la Informitica. Lenguaje LOGO. Febrero.
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RECENSIONES

Antonio Vallés Ardndiga: '"Dificultades lectoescri-
toras en la Enseflanza Bdsica - Prevencidn y tratamiento’'.
Serie Pedagdgica - Temas bdsicos 5. FEditorial Marfil,
S.A. Alcoy.1.986.

Bajo la denominacidén de Lectoescritoras se quiere recoger las
diversas anomalias en uso al tratar de describir las distintas clases
de errores que comete la poblacién estudiantil, desde la etapa preesco-
lar hasta el ciclo medio de la Ensefianza General Bésica.

El objetivo de esta original obra es facilitar a los educadores
el entrenamiento en la correccidn de tales dificultades que perturban
notablemente el aprendizaje de los nifios.

Seis son los Capitulos que desarrollan dicha temitica a través
de las doscientas paginas del libro que comentamos, a saber:

-Maduracién, dislexia, lectoescritura

-Evaluacién de las dificultades lectoescritoras

-Entrenamiento madurativo perceptivo-motriz

-Entrenamiento lectoescritor especifico

-Entrenamiento en la superacién de las dificultades en
la escritura

-La reeducacién o entrenamiento

Todos estos Capitulos se hallan perfectamente estructurados en
subtitulos que exponen con rigor y clara metodologia los contenidos ge-
nerales. Grabados, gréficas, organigramas, modelos, ejemplos, etc. abun-
dante y oportunamente dispuestos a lo largo del texto evidencian los
puntos tedrico-doctrinales de la obra.

Una bibliografia actualizada y selecta, preferentemente de au-
tores espafioles, documenta cuanto el autor expone en este volumen.

Teniendo en cuenta que sélo el 50% de la poblacién escolar de
las etapas antedichas adquiere las habilidades instrumentales necesa-
rias para el proceso del aprendizaje, resalta sobremanera el valor préc
tico de este Manual, que pone en manos de todos los profesores implicaj
dos en la educacién del escolar el instrumento adecuado para detectar

= 23] &



las causas del fracaso y para sequir las pautas en una tarea reeducado-
ra que subsane los errores ya consolidados.
T. Recio

Cuadernos de Grafomotricidad - Editorial Marfil,
S.A. Alcoy (Espafia). 1.986.

Esta Editorial, que tantas y tan acertadas publicaciones viene
ofreciéndonos en el campo de la investigacién didéctica y de su aplica-
cién préactica, nos brinda ahora la (ltima salida de sus prensas, titu-
lada "Cuadernos de Grafomotricidad", obra de los autores Manuel Rico
Pérez y Manuel Rico Vercher,

Son en total 4 Cuadernos: GRAFOS, que tienen aproximadamente la
misma contextura didéctica: una ldmina inicial para cada uno de los
cuatro motivos que comprende cada Cuaderno, seguida de varias hojas so-
bre las que el pequefio dibujante debe desarrollar las acciones que le
aconsejan: calcar, completar, cepiar, combinar, inventar.

Diversas orientaciones diddcticas inducen al alumno para que su
ejecucién sea perfecta, aunque, como advierten los autores, "lo impor-
tante no es el resultado o producto, sino el movimiento, el proceso, la
repeticidn cuidada".

No dudamos de que esta nueva asignatura de la Grafomotricidad
ha sido potenciada fuertemente con la aportacidén de estos bien pensados
y ejecutados Cuadernos, que tienen su complemento en otras obras de es-
ta misma Editorial, como "Treinta semanas de Grafomotricidad" y 20 Pos-
ters o Carteles, que sirven de modelos para ejercicios de amplifica-
cién.

T. Recio

HI I
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Zacarias Ramo Traver: '"Manual de los drganos de go-
bierno de los centros docentes'. Editorial Escuela Espa-
fAola, S.A. Madrid, 1986. 362 pags.

Pocas palabras se precisan para la exacta presentacidn de este
libro: oportuno e imprescindible para todos los sectores que intervie-
nen en el proceso educativo: directivos, profesores, padres, alumnos e
incluso personal no docente de todos los Centros, tanto pilblicos como
privados, de carfcter no universitario.

No hay que seflalar, por evidente, que este Manual ha nacido al
calor de la Ley Orgédnica del Derecho a la Educacién (LODE) y de los Re-
glamentos que la desarrollan hasta el momento mismo de su publicacién
(aproximadamente Junio de 1986).

Se equivocaria quien creyera que el autor se limita a la exclu-
siva reproduccidén de los textos legales aludidos anteriormente.

Consta el libro de varios Indices que facilitan su eficaz con-
sulta: analitico o por materias, temitico o programitico de los conte-
nidos del texto, de tablas y cuadros que ofrecen en breves y claras
sintesis las actuaciones precisas para cada acto electoral y dos Anexos
que recogen la legislacidn pertinente y los Modelos indicativos de Do-
cumentos tanto para Centros pidblicos como concertados.

No obstante lo mds original y sustancioso del Manual esti en el
cuerpo mismo de su amplio contenido. Este lo abre el Capftulo titulado
"El poder en los Centros docentes", estudio filoséfico-juridico que
subyace en el desarrollo del resto de los capitulos.

Los diecisiete restantes tienen idéntico tratamiento expositivo
y pedagégico. Reproduccién literal del articulo legal correspondiente y
Comentario personal al mismo basado en el propio criterio del autor,
fundamentado muchas veces en textos legales paralelos, que aclaran su-
ficientemente el contenido del texto comentado.

Esperemos que en sucesivas ediciones se recojan los nuevos tex-
tos legales que ya han aparecido o vayan apareciendo, como desarrollo
de la LODE, para dejar al dia una obra importante en la vida participa-
tiva de los Centros docentes.

T. Recio

A H AR

- 239 -



Florentino Rodao Yubero:'Nifios diferentes.Tipologia y
normas para su tratamiento'.Coleccion Prdactica Educati-
va.Editorial Escuela Espafiola, S.A. Madrid.1986.181 pags.

Bastaria repasar el indice temdtico distribuido en doce capitu-
los para convencerse ensequida del denso e interesande contenido que
fluye a través de las pdginas de este, al parecer, pequefio volumen del
pedagogo y ‘'sicélogo Rodao Yubero.

Si la educacién debe ser personalizada hasta donde sea posible,
tiene que estar cimentada en el conocimiento desde fuera de la persona-
lidad del educando. Y si la propia introspeccién, el '"nosce te ipsum™
de tradicién délfica, resulta en extremo dificil para el ser humano,
mucho mis problemitico resultard averiguar desde el exterior el mundo
siempre complejo del alma ajena.

Pero esta dificultad aumenta cuando se trata del espiritu in-
fantil y, sobre todo, del nifio diferente, del inadaptado en tantos as-
pectos como analiza la ciencia moderna de la sicologia diferencial.

A documentarnos en una extensa tipologia del ser humano en su
etapa inicial de la vida tiende el experto autor de nuestro Vademecunm
del pedagogo consciente de su responsabilidad. Por otra parte no se li-
mita a un estudio cientifico y teérico del problema del nifioc inadapta-
do, sabe descender, por no decir elevarse, a la praxis de la tarea edu-
cativa, orientando con sabios y bien cimentados consejos al Maestro
que, guiado por su vocacidn, busca el perfeccionamiento de su misidn en
aras del maximo provecho del dictil educando.

T. Recio

IR

A.V.Zaporozet, M.I.Lisina: 'El desarrollo de la co-
qunicacién en la infancia'. G.Nufiez,Editor,Palma 39 - Ma-

drid, 1986.

Pertenece el libro que resefiamos a la coleccién Obras fundamen-
tales de ls serie CITAP, y es una traduccién de Arturo Villa Gutiérrez,
del original ruso, Editorial "Pedagégica", Moscd 1974.

El objetivo fundamental del libro es el estudio del desarrollo
de la comunicacién entre los nifios de la primera infancia y edad prees-
colar y los adultos con quienes conviven, partiendo del supuesto de que
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la-comunicacién es indispensable para la existencia y la evolucién si-
quica del hombre. '

Ocho son los capitulos a través de los cuales los autores fir-
mantes del libro y algin otro mis analizan el largo proceso de la in-
tercomunicacidn del nifio, desviando, por una parte, la serie de obsta-
culos que desde el exterior y desde la propia sique del comunicante se
oponen al impulso del hecho comunicativo y aprovechando, poer otra, los
estimulos interiores y la personal satisfaccidn que origina el cumpli-
miento de sus necesidades siquicas.

Cuarenta y una tablas diseminadas a lo largo de las 300 piginas
del texto recogen las diversas observaciones y particularidades en los
contactos de los nifios de distintas edades con adultos y en sus activi-
dades lddicas, o miden los niveles de actividad cognitiva reconocidos
en grupos experimentales, etc.

Una extensa bibliografia de predominio ruso cierra esta intere-
sante obra, §til para sicélogos y pedagogos de la edad infantil, mater-
nal y preescolar,

T. Recio
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