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^sTUeios
1 Reflexiones históricas

sobre didáctica
de la Ciencia

Por Ignacio LAZARO OCHAITA (")

INTRODUCCION

Nuestro sistema educativo proyecta la imagen de
una ciencia excesivamente parcelada, académica y
abstracta, cuya enseñanza se basa en la acepta-
ción por el alumno de unos dogmas, apoyados
exclusivamente en fa autorídad del profesor, y en
la realización de unas prácticas entendidas como
mera exhibición y confirmación de lo ya descu-
bierto por 1a teoría. --Este sistema, al proponer las
teorías científicas como principios innegables y
ciertos, obliga al alumno: a admitir ciegamente las
ideas de los grandes sabios recopiladas en unos
textos concebidos como catálogos de hechos cien-
tíficos, a considerar el método científico como fun-
damentalmente deductivo apoyado en el criterio
escolástico de autoridad, y a desvirtuar por com-
pleto el papel que la observación y la práctica des-
emperian en el desarrollo de la ciencia.

En ese contexto la función del docente se limita
a facilitar al alumno la acumulación de la mayor
cantidad posible de conocimientos, transformando
las asignaturas cientificas en disciplinas rutinarias,
memorísticas y puramente descriptivas. --Desde ese
punto de vista, el éxito o fracaso en el proceso de
aprendizaje se evalúa, de forma sencilla mediante
la programación de pruebas periódicas que midan
la cantidad de conocimientos adquiridos. --Pocas
veces les obligamos a pensar pues, en el sistema
de preguntas y respuestas, el alumno tiende a adi-
vinar la contestación correcta que ya tiene en su
mente el profesor.

Esos planteamientas, mantenidos durante dece-
nios, han anulado por completo el auténtico valor
formativo de la ciencia al presentarla desconectada
de sus raíces históricas, claramente experimentales
y demostrativas, y de su vertiente práctica, es decir,
sin relación con la obtención de resultados útiles.
--Así hoy el profesor enseña y el alumno no aprende,
pues la mera acumulación de datos no produce
nunca la comprensión de la realidad.

Casi todos estamos de acuerdo en que ese tipo
de enseñanza es, en buena medida, responsa-

ble de la presente crisis educativa, al sepultar el
posible espíritu investigador y creativo del alumno
bajo una losa teórico-dogmática que impide toda
participación activa, al primar el proceso de ense-
ñanza sobre el de aprendizaje. --Pero la discrepan-
cia surge a la hora de proponer remedios eficaces
que actúen sobre las raíces del mal, pues cada uno
pone el acento sobre alguno de los múltiples ele-
mentos interdependientes de que consta el com-
plejo sistema educativo y, al actuar así, los árboles
no nos dejan ver el bosque. --Creo que la reforma
necesaria no se conseguirá con un mero cambio
de planes de estudio, con la reducción de los pro-
gramas o del número de alumnos por aula, si no
va acompañada de una nueva filosofía sobre los
fines y objetivos que debe perseguir la educación.
--Si queremos que nuestros jóvenes comprendan
el mundo en que viven, ayudándoles a adquirir
libertad y competencia en el mismo, es necesario
adecuar los objetivos de las distintas asignaturas
científicas a esos fines.

Para salir de la actual crisis es necesario encon-
trar las respuestas precisas a dos preguntas clave:
^qué tenemos que enseñar? y, ^cómo debemos
hacerlo? --Con el deseo de aportar algunas ideas,
en el área cientifica, he iniciado este trabajo. - Solo
una reflexión sobre las raíces históricas de la cien-
cia moderna nos permitirá: aliviar los temarios, de
forma lógica y razonada, de la pesada carga teó-
rica-dogmática, conocer el auténtico significado del
método científico y replantearnos el valor de las
prácticas.

LA REVOLUCION TECNICA MEDIEVAL

EI divorcio existente entre ciencia y tecnología
ha sido una constante histórica, en Occidente,
desde la Antigiiedad Clásica hasta pasada la se-
gunda mitad de la Baja Edad Media. --Durante ese

O Catedrático de Ciencias Naturates del I.N.B. «Arci-
preste de Hita». Madrid.
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largo período los intelectuales desprecian el trabajo
manual, identificando los términos de artes mecá-
nicas con artes servi/es.

Los artesanos, sin ninguna formación cientifica,
se dedican con gran éxito a solucionar los proble-
mas cotidianos y, esos técnicos utilitarios, los en-
contramos ya en el mundo griego donde los cons-
tructores de máquinas gozaron de un gran presti-
gio. --Invenciones griegas son el tornillo, la rueda
dentada y la polea, contando con personalidades
como Arquitas o Arquímedes.

La escuela de Alejandría aplicó los conocimien-
tos matemáticos y físicos a la técnica mecánica,
obteniendo importantes resultados como el reloj de
agua, el molino, la prensa e incluso el famoso faro
de Alejandría. - En el mundo romano el mayor
exponente de su genio práctico fue su afán cons-
tructor destacando, en la arquitectura civil, sus cal-
zadas, acueductos, puentes y afcantarillado.

No obstante, el progreso tecnológico no consi-
gue librar al hombre de la constante amenaza del
hambre, pues la sociedad rural basa su economía
en una industria agraria tan rudimentaria que nece-
sita grandes extensiones de terreno para alimentar
a núcleos de población muy pequeños. Esa si-
tuación cambia con la aparición del arado con ver-
tedera en los pueblos nórdicos, hacia los siglos IX-X.
---AI aumentar {a productividad del suelo se pro-
duce un incremento demográfíco que obligará a
emigrar, hacia el sur, a los pueblos escandinavos.
--La culminación del proceso son las invasiones
normandas y sus destrozos, que, unidas a las gue-
rras entre Estados desatadas tras la desintegración
del imperio de Carlomagno (742-814), causan la
inseguridad y el debilitamiento del poder, que se
parcela, consolidándose el régimen feudal.

EI feudalismo configura un nuevo orden social
extremadamente rudo donde los señores, al carecer
del sentido de lo Universal, satisfacen sus intere-
ses inmediatos con dureza. --Pero, esas nuevas
condiciones socioeconómicas, favorecen el des-
arrollo de las ciudades pues la rivalidad entre las
grandes familias, obliga a la población a buscar
protección y al abrigo de cada civitas, abadía, cas-
tillo o portus crecen los burgos donde artesanos,
altamente especializados y mercaderes protagoni-
zan un desarrollo económico cuya mecanización
creciente aumenta la demanda de energía, obli-
gando a explotar nuevas fuentes como la del viento
y el agua, junto a la animal y humana. -- Esa demanda
cultural de energía actuó de palanca impulsora de
la revolución técnica medieval.

La ciencia, conservada en los claustros y en las
escuelas episcopales, se mantiene alejada de la téc-
nica por lo que el empirismo no sólo fue la base
del trabajo, sina el fundamento de los avances téc-
nicos representados por inventos como: la herra-
dura, el estribo, la collera rígida, el arado con rueda
y vertedera, y la silla de montar; el molino hidráulico
y de viento; la pólvora, la brújula, las lentes, la
balanza y los relojes mecánicos; la devanadera, el
papel y el cepillo de la madera; la manivela y biela
combinadas para convertir el movimiento de vaivén
en rotatorio; la construcción de los grandes edifi-
cios románicos y góticos; tales son las pruebas de
la fecundidad empírica de los técnicos medievales
que, sin conocimientos científicos, dieron solución
práctica a las demandas de una sociedad en pro-
fundo cambio socioeconómico.

La nueva tecnologia medieval mejora el rendi-
miento de las explotaciones rurales, favorecíendo

el florecimiento de la agricultura durante los si-
glos XII y Xlti. --Paralelamente se observa un fuerte
incremento demográfico que no se ve truncado
hasta el siglo XIV, época de gran inestabilidad donde
los problemas políticos, la densidad de población,
las malas cosechas y los grandes movimientos de
población motivados por las invasiones, aumenta-
ron la mortalidad natural por efecta de las guerras,
ed hambre y las epidemias. --La población europea
estimada en 85 millones, al iniciarse la epidemia
de 1348, pasó a 60 millones al fínalízar el siglo.
- Esa drástica reducción de la mano de obra obliga
a dejar muchas hectáreas sin cultivar, lo que pro-
duce la carestía de los alimentos y un aumento de
los salarios, pues los terratenientes se disputan los
trabajadores. --Los señores feudales, sin capacidad
de reacción ante la crisis social, intentan solucio-
nar la situación con leyes coactivas, como el Esta-
tuto del Trabajador Inglés de 1351, que obligan a
muchos a refugiarse en el bosque donde se gesta
la gran revolucíón de 1381.

La crisis económica y demoyráfica del siglo XIV
propicia la inestabilidad política y religiosa trans-
formándose Europa en un gran campo de batalla:
la franco-inglesa de los Cien Años (1339-1453) y
en España se colapsa la Reconquista, con {a vic-
toria de Salado (1340), pero comienza una serie
de luchas intestinas entre Castilla y Aragón que no
cesarán hasta 1869, con la boda de lsabel y Fer-
nando.

Resumiendo podemos decir que el régimen feu-
dal, al favorecer el desarrollo de las ciudades, per-
mítió los primeros contactos entre intelectuales y
artesanos que serían de gran irascendencia en los
siglos siguientes.

ORIGENES DE LA CIENCIA MODERNA

EI divorcio existente entre ciencia y tecnología,
en la Antigiiedad Clásica, fue desapareciendo pro-
gresivamente en la Edad Media, pues los éxitos
prácticos obtenidos por los artesanos y técnicos
medievales, en la solución de los problemas con-
cretos, Ilamaron la atención de Pas personas cultas
que empezaron a interesarse por el artesanado, al
darse cuenta de la infecundidad de la ciencia frente
a las necesidades cotidianas.

EI pensamíento árabe proporcionó a los estudio-
^es de Occidente nuevas perspeCtivas, avivando su
interés por los aspectos utilitarios y prácticos de
ta ciencia. --La creciente atención prestada a dis-
ciplinas como el derecho y la medicina aflojan los
lazos entre la ciencia sagrada y las artes profanas,
que comienzan su emancipación y ya no se las
cultiva sólo para comprender mejor las Escrituras.

Los escritores medievales intuyeron la necesidad
de introducir el estudio de las artes profanas en
la enseñanza superior, y esa convicción se refleja
en los cursos que podían recibirse en la Universi-
dades. --Así la escuela de Medicina de Salerno
exigía, en sus estatutos del siglo XII, seguir a los
alumnos cursos de anatomía humana y cirugía.
De hecho, en la educacibn del siglo XII, se expli-
caban las artes en las Universidades, es decir, co-
nocimíentos puramente prácticos junto a los teóri-
cos. --Esas ideas se difundieron en el siglo XIII
por obras enciclopédicas como la de Vicente de
Beauvais, ampliadas por Ramón Lull (1235-1315)
que, en su Arbor Scientiae, unió siete técnicas a
las siete ciencias tradicionales, o Miguel Scot que
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relacionaba cada ciencia tebrica con una práctica
y asi a la fisica teórica le correspondían ciencias
prácticas como la medicjna, agricultura, alquimia,
el estudio de los espejos y la navegación.

Es evidente que, en el siglo XIII, se da un valor
creciente a las aplicaciones prácticas de la ciencia
-Roger Bacon (1214-1292) afirmaba que la jus-
iificación de las ciencias teóricas estaba en sus
resultados útiles y su entusiasmo por las aplica-
cianes prácticas de la ciencia, semejante a la de
Ramon Lull, fue un temprano testimonio de esa
nueva significación. --EI conocimiento de las obras
clásicas y árabes puso a(os filósofos en una posi-
ción propicia para convertir el empirismo teórico
ingenuo de sus predecesores, en un concepto de
la ciencia que fuera a la vez experimental y demos-
trativa. --Pero no podemos engañarnos, pues los
hombres que expusieron todas esas ideas revolu-
cionarias fueron adelantados que encontraron muy
poco eco entre sus contemporáneos, más bien ene-
migos encarnizados y mucha indiferencia. --Seria
necesario Ilegar a los siglos XV y XVI para encon-
trar una resonancia extraordinariamente receptiva,
que culminará en la Revolución Cientilica del si-
glo XVII.

Resumiendo podemos decir que la revolución
técnica medieval permitió reivindicar la dignidad de
las artes, negándole el apelativo de mecánicas, y
el nacimiento de las nuevas ideas sobre el método
cientifico basado en la inducción, la experimenta-
ción y el papel de las matemáticas en la explicación
de los fenómenos físicos. -La actividad intelectual
del siglo XIII se manifiesta en la crítica teórica de
la concepción de la ciencia y en el ataque a la auto-
ridad de los clásicos, lo que indujo a Roger Bacon
a decir: No os dejéis dominar por los dogmas y
preceptos de autoridad, mirad al mundo.

LA CIENCIA MODERNA

La profunda crisis socioeconómica que sufrió
Occidente, durante el siglo XIV, aleja a los intelec-
tuales de la sabiduria del pasado. --AI darse cuenta
de su infecundidad, frente a las necesidades coti-
dianas, orientan su actividad a resolver problemas
prácticos, lo que permite a los investigadores pro-
yectar aparatos de utilidad inmediata. --Ese giro en
el enfoque mental permite la exaltación de la téc-
nica frente al saber tradicional inmóvil y siempre
verdadera, trascendente e inútil.

Ese sentimiento de inutilidad es mucho más tan-
gible tras el descubrimiento del Nuevo Mundo, pues
los problemas prácticos que la realidad americana
planteaban no podían ser atacados desde los co-
nocimientos y autoridad de los antiguos, era nece-
sario utilizar la experiencia y la razón personal como
único criterio científico válido. -EI conocimiento
de la geofísica, geologia, botánica y zoología ame-
ricana o el estudio de las nuevas enfermedades (sí-
filis, garrotillo, tabardillo, etc.), cuestiones todas
desconocidas para los clásicos, permitieron al hom-
bre moderno utilizar los datos objetivos para, rom-
piendo con el saber tradicional, elaborar sus propias
teorías.

La razón humana fue adquiriendo autonomía y
suficiencia frente a la sumisa autoridad de los clá-
sicos, lo que condujo a la exaltación del hombre
moderno respecto de sus predecesores por parte de
naturalistas y mineros, marinos e ingenieros, médi-
cos, cronistas, filósofos, literatos y gobernantes.

ts a meo^aoos oer srgro ^ vr cuanoo er maesrru es oepu-
sitario de la ciencia a! tiempo que realiza /a práctica, ter-
minando e/ divorcio entre ciencia y técnica. (Rembrandt

1632 Lección de anatomía del doctor Tulp).

EI siglo XVI es una etapa de transición histórica
entre la Antigiiedad Clásica, donde existía una neta
separación entre ciencia y técnica, y la Revolución
Científica donde ambas se encuentran integradas.
--Realmente las innovaciones producidas entre los
años 1450-1550 (aumento de la producción de
papel para la impresión con tipos móviles, mayor
rendimiento de la' metalurgia y la minería, descu-
brimiento de nuevos continentes, etc.), incremen-
taron de tal forma la demanda cultural de energía
que se hizo necesaria la colaboración científico-
técnica, olvidados viejos prejuicios, para lograr la
sustitución de la madera por el carbón. --En la
primera crisis energética de la humanidad se en-
cuentran los orígenes de la revolución científica,
pues se rompe con los supuestos y esquemas del
saber tradicional, al considetar la experimentación
base del conocimiento científico y único camino
para dilucidar lo verdadero de lo falso, al margen
de la opinibn de los clásicos. --Ese método se
había utilizado esporádicamente en la antigiiedad
y Edad Media, pero comienza su desarrollo metó-
dico con los movimientos renovadores de la cen-
turia representados por Nicolás Copérnico (1473-
1543), Andrés Vesalio (1514-1564), Jerónimo Fran-
castoro (1483-1553) y Teofrasto Paracelso (1493-
1541), con los que, en ciencia, la Edad Moderna
puede situarse alrededor de 1540-1550.

Puede afirmarse que la revolución técnica medie-
val produjo una inversión radical en los juicios de
valoración histórica, permitiendo la renovación de
la ciencia al exaltar los aspectos utilitarios y prác-
ticos. --EI humanismo renacentista permitió empe-
zar a descubrir las contradicciones internas de los
textos clásicos, lo que condujo a la sustitución del
criterio de autoridad por la experiencia y la razón
personal como base del conocimiento científico,
culminando en la Revolución Científica. --Desde el
siglo XVII la inteligencia del hombre intenta reducir
a fórmulas racionales, con pretensiones de suficien-
cia en sí misma, la realidad que se ve dinámica e
infinita. --La ciencia aplicada a la tecnología nos
Ilevará a la Revolución lndustrial del siglo XVIII.

EL METODO CIENTIFICO

En la Antigiiedad Clásica aparecieron distintas
concepciones del método científico donde no se
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apelaba al experimento, --Así en el método de los
postulados, patrocinado por Euclides, se parte de
premisas consideradas como autoevidentes de las
que derivan largas cadenas de deducciones, o el
método diaiéctico de Platón que, en ciencia, puede
traducirse por argumentación de reducción al ab-
surdo (muy empleado por los matemáticos griegos).
--Frente a ellos, Aristóteles considera la investiga-
ción científica como una progresión de las obser-
vaciones hasta los primeros principios para volver
a las observaciones, y ese método decididamente
empírico contrastaba con las aproximaciones abs-
tractamente teóricas utilizadas por la mayoría de
los autores griegos conocidos.

Entre los primeros en entender y utilizar fa nueva
teoría de la ciencia experimental se encuentra Ro-
berto Grosseteste (1168-1253), para el que la in-
ducción consistía en descubrir la causa a partir del
conocimiento del efecto, como un proceso creciente
de abstracción desde la compleja realidad obser-
vada por los sentidos a los primeros principios.
--Como Aristóteles, afirmó que el conocimiento de
los hechos físicos se obtenía a través de los sen-
tidos.

Desde el siglo XIII la cuestión que dirige la inves-
tigación cíentífica fue descubrir lo real, lo perma-
nente, tras el mundo cambiante de la experiencia
sensib{e, bien sea algo cualitativo, como se conci-
bió al principio, o bien algo matemático, como Ga-
lileo o Kepler iban a imaginar al final.

Para Galileo la experimentación era importante,
pero sólo como exhibición y confirmación de lo que
ya había descubierto la razón. --En la posición con-
traria está el empirismo de secano que hace de la
experimentación y de la observación controlada el
verdadero origen, el desarrollo y la realización de
todo lo vafioso en ciencia, lo demás es mera espe-
culación o incluso metafisica. Para éstos, el cientí-
fico es el que deja a los hechos hablar por sí mismos,
pues las ideas preconcebidas, hipótesis, intuiciones,
etcétera, son trituradas por la experimentación que
marcaría su propia dirección. - Para Galileo el ex-
perimento está guiado por la teoría, para los otros
1a teoría es el producto de la experimentación. - La
historia de la ciencia apoya ambas posiciones, pues
la imaginación creativa debe siempre estar some-
tida a los datos, a las pruebas, a los hechos. Los
ejemplos de teorías que dirigen los experimentos y
de experimentos que corrigen e incluso generan,
la teoría son suficientemente abundantes entre los
antepasados de la ciencia.

EI método hipotético-deductivo es la base de la
investigación moderna. - En el intento de buscar
la causa eficiente se elabora una o varias hipótesis
que den respuesta. --Las hipótesis, en cuanto in-
tento de respuesta, son necesarias para servir de
guia a la investigación científica. -- La confirmación
de una hipótesis aumenta con el número de resul-
tados favorables, en la contrastación.

RESUMEN

EI hombre primitivo, preocupado principalmente
en procurarse alimento, abrigo y vestido, desarrolló
una tecnologia destinada a resolver los probiemas
concretos de cada día. --Más tarde quedó tiempo
libre para la contemplación y el desarrollo cultural,
apareciendo los investigadores y teóricos al lado de
los técnicos.

EI pensamiento científico tiene su origen en Grecia,

pero el divorcio existente entre ciencia y tecnología,
unido al exclusivo ínterés teológíco por el mundo
natural, hizo que, durante muchos siglos, en Oc-
cidente se tuviera un concepto claramente restric-
tivo de las metas de la ciencia. --Durante ese targo
período no existe una opinibn generalmente acep-
tada sobre ei origen y naturaleza de las cosas, sino
numerosas escuetas con métodos científicos pro-
pios según la distinta valoración dada a la relación
entre fe y razón.

Importantes cambios socíoeconómicos, durante el
medievo, facilitan la convivencia entre intelectuales
y artesanos, entre Oriente y Oceidente. --Pauiati-
namente se sustituye el principio de autoridad de
ios clásicos, como criterio cientifico, por la expe-
riencia y la razón personal. --Esos nuevos supues-
tos condujeron a la ruptura con los esquemas del
saber tradicional, pudiendo situarse {os orígenes de
la ciencia moderna, cuando menos, en el siglo XIII
donde se expusieron, por primera vez, nuevos mé-
todos de experimentación y abstracción matemática
que serían empleados, con plena madurez y efica-
cia, por Galileo dando paso a la Revolución Cien-
tifica en el siglo XVII.

En el siglo XVII pudo realizarse la síntesis, pues
el científico contb con métodos capaces de selec-
cionar, evaluar y criticar las distintas corrientes de
pensamiento, dilucidando lo verdadero de Io falso.
--AI contar con la herramienta precisa de la expe-
rimentación, puede detectar los errores existentes
en tos sistemas universalmente aceptados. --EI co-
nocimiento científico deja de ser simplemente en-
ciclopédico, para transformarse en una elaboracibn
menta! de hipótesis adecuadas a los datos recogi-
dos por los sentidos.

Desde ese momento cambian por completo las
metas de la cíencia, pues comienza a hacerse teo-
ría de la práctica. --Pasamos de una ciencia teórico-
dogmática a otra claramente evolutiva que dá res-
puestas coherentes a las preguntas planteadas en
cada época. --Existe una transición sucesiva de unas
teorías unánimemente aceptadas a otras cuando,
como resultado de nuevas observaciones, el inves-
tigador comienza a plantearse nuevas preguntas, a
mirar con ojos nuevos un hecho hasta entonces
familiar. --Desde ese punto de vista el científico
necesita apoyarse en ios saberes del pasado, pero
sólo progresará por la conjunción de experiencia y
lógica.

CONCLUSIONES

Resulta evidente que la enseñanza de la ciencia
teórica, en el bachillerato, sólo se justifica en fun-
ción de sus aplicaciones prácticas, y dado que con-
tribuye a desarrollar, en el alumno, ia lógica en el
pensamiento. - Su aprendizaje debe basarse en la
observación, la experimentación y la razón perso-
nal, como único camíno para dilucidar lo verdadero
de lo falso, estudiando todos los temas a la luz del
método científico, es decir, separando los hechos
observados de las teorías elaboradas, en cada época,
a partir de ellos.

Para conseguir esos fines es necesario dar a la
enseñanza de la ciencia rnoderna un enfoque más
dinámico, evolutivo y de aplicación directa, lo que
implica ampliar las metas asignadas tradicionalmente
a la educación, pues, además de transmitir nuestra
herencia cultural, deberá dotar al alumno de méto-
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dos precisos que, al desarrollar su visión crítica, le
permitan pensar por sí mismo.

La reforma necesaria obliga a cuestionar el con-
tenido de los programas, el valor de las prácticas,
así como los métodos y función del docente.

Hasta ahora todo se ha subordinado a la idea
báisica de que la enseñanza conduce a la especia-
lización. -Se ha admitido, quizá inconscientemente,
que la caiidad es directamenie proporcional a la
cantidad, considerando sinónimos enseñanza y
aprendizaje. -Desde esa perspectiva nuestros te-
marios son una síntesis de todo lo que el alumno
encontrará, posteriormente, en las distintas carreras
universitarias. --E( resultado es una plúmbea enci-
clopedia de hechos científicos que hunden al
alumno, obsesionado por el aprendizaje memorís-
tico, en la apatía, el desinterés o la rebeldía, que
inevitablemente conduce al fracaso escolar. --Sin
embargo, soy de la opinión que, en la filosofia
educativa del bachillerato, debemos considerar como
fin esencial el enseiiar a nuestros alumnos a infor-
marse, a trabajar y a pensar. -Debemos caer en {a
cuenta de que los jóvenes tienen un conocimiento
insuficiente del mundo en que viven, pues a fuerza
de teorizar, abstraer y parcelar, nos hemos olvidado
de enseñarles a utilizar sus conocimientos teóricos
en temas particulares y cotidianos, lo que ha pro-
piciado un sentirniento creciente de inutilidad frente
a la enseñanza que nosotros le ofrecemos. --Como
el aprendizaje útil sólo surge de la experiencia y
preocupaciones del que aprende, considero debe-
ría seguirse la pedagogía del interés haciendo com-
patibles los contenidos y organización de los tema-
rios con las inquietudes de los jóvenes. --En ese
sentido podrían definirse una serie de temas bási-
cos (ef Universo, la energía, la economía, la vida,
el medio ambiente, etc.), en torno a los cuales se
movilizarían, de forma convergente, las distintas
ramas científicas. --Ese tipo de programación exige
la coordínación interdisciplinar entre las distintas
asignaturas, difuminando sus cada vez más artifi-
cia/es e imprecisas barreras. --Sus efectos serían
altamente positivos, pues el alumno vería la autén-
tica utilidad de la ciencia, al observar que sus dis-
tintas ramas sólo son partes de un daminio común
e interdependiente. --Pero, mientras la deseada re-
forrna Ilega, creo necesario aliviar los temarios actua-
les de su contenido teórico-dogmático destacando
los aspectos evolutivos y prácticos del conocimiento
científico, en detrimento de aquellos más abstrac-
tamente tebricos. --Es preciso subordinar la espe-
cialización a el aprendizaje entendido eomo la con-
secución del conocimiento y comprensión de las
cosas que nos circundan, basado en la aplicación
del estudio a ta experiencia personaL --Estoy con-
vencido de que la elección de opciones, necesaria
ante la imposibilidad de dominar todos los campos,
debe entenderse, en bachillerato, como una pro-
fundización cultural y no camo una especia{ización.

La experimentación tiene, en el desarrollo de ia
ciencia moderna, una importancia capital al ser el

único criterio científico válido para detectar errores,
facilitando la adecuacibn progresiva entre la ima-
ginación creativa y el mundo real. - Desde ese
punto de vista las prácticas tienen como objetivo
primordial fomentar en el alumno sus dotes de
observación, desarrollando su espiritu investigador
y crítico. --EI estudiante debe aprender a ver pro-
curando que la percepción sea un proceso activo
y creativo, no un mero registro fotagráfico. --Unas
veces será necesario plantear la realización de las
prácticas previamente a la explicación teórica, para
que el conocimiento científico sea una elaboración
mental de hipótesis adecuadas a los datos recogi-
dos por los sentidos; otras propondremos experien-
cias en las que los alumnos deberán aplicar sus
conocimientos teóricos a la resolución de proble-
mas prácticos planteados en la vida real.

EI arte de enseñar descrito en la introducción es
incompatible con los nuevos fines asignados a la
educación, pues la reforma implica cambiar los mé-
todos del docente para adaptarlos a las nuevas
condiciones de una enseñanza mucho más indivi-
dualizada, participativa y crítica. --Es decir, necesi-
tamos que el profesor abandone su función tradi-
cional de mero transmisor de información, que ha-
ble menos, adecuando sus métodos a Ios nuevos
objetivos del proceso educativo. -- En ese sentido
deberá enseñar a ios alumnos a utilizar los datos
objetivos para inducir hipótesis propias, obligándo-
les a emplear el método científico como única
herramienta para detectar sus propios errores.
- Desde el punto de vista didáctico el profesor, más
que exponer las teorías universalmente aceptadas,
concentrará su esfuerzo en presentar al alumno las
observaciones y experiencias realizadas, a lo largo
del tiempo, sobre cada tema del programa, facilitán-
dole el camino que deberá seguir para hacer cien-
cia, planteándole problemas, proponiéndole lecturas
y programando experiencias que le motiven y orien-
ten en los momentos de indecisión, equivocación
o desánimo. --Pero, para aplicar métodos activos
en el trabajo personal del^ alumno, es necesario
reducir el número de alumnos por aula, pues la
masificación conduce, sin remedio, a la clase ma-
gistral donde el estudiante recibe la enseñanza pa-
sivamente.

Si queremos que la enseñanza de la ciencia des-
pierte el deseo de aprender, haciendo imposible una
actitud pasiva del individuo, deberemos adecuar
nuestros programas y, lo que es más importante,
necesitamos contar con un profesorado que en-
tienda el significado real de la ciencia, que sepa
como trabaja y se desarrollan los verdaderos pro-
gresos científicos, en que difiere la ciencia de otras
formas de actividad, y el lugar que ocupa en un
esquema de la cultura moderna. --Pero, realmente,
eso será imposible mientras el estudio de la histo-
ria de la ciencia sólo sea considerada como mera
erudición, o curiosidad humanística, sin ninguna
aplicacián en el campo docente.
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2 La actividad instructiva
como medio de educación
del entendimiento

Por Arsenio PACfOS (*)

En la práctica es muy frecuente un tipo de acti-
vidad docente que sólo se propone que el alumno
acapare conocimientos, que 1os domine y los
pueda usar correctamente, pero con una total des-
preocupación por la mejora y perfeccionamiento
del entendimiento. En este caso, el profesor es sólo
docente, no educador. Ayuda al alumno a pertre-
char su mente de saberes, pero no le prepara para
que los alumbre por sí mismo.

Mientras que el buen profesor, el docente-edu-
cador, es aquel que aprovecha la actividad del dis-
cente para que, al paso que se instruye, vaya capa-
citándose para aprender autónomamente, para ver
problemas e intentar soluciones personales a los
mismos. Buen protesor-educador no es el que más
trabaja, sino el que más y con mayor perfección
hace trabajar al alumno, a fin de que lo antes posible
pueda prescindir de él y correr, solo y con garantias,
la aventura de la conquista de la ciencia.

La actividad instructiva formativa es aquella
que, además de la adquisición del saber, se pro-
pone el aumento de la perfección del entendi-
miento del discente.

Y es que la educación intelectual no se debe a la
instrucción pura y simple, sino a la perfección
con que esta actividad es realizada por el educando.
La perfección del efecto -- el hábito intelectual -
supone la perfección en la causa --la actividad ins-
tructiva con determinadas exigencias de perfección
En consecuencia, sólo la actividad instructiva per-
tecta, y precisamente en tanto que perfecta, puede
causar el hábito intelectual, además del aumento
del saber.

En efecto, la actividad instructiva produce por sí
misma y directamente nuevos saberes. Para que se
produzca en el entendimíento del sujeto que se
instruye una modificación real perfectiva que le
capacite de una manera estable para realizar en
adelante sus operaciones intelectuales con una
nueva y mayor perfección, parece que debiera
existir una operación específica capaz de producir
este efecto. Ahora bien, bajo nuestra experiencia
no cae ninguna actividad de este tipo, sino que

debemos recurrir necesariamente, también para ob-
tener este resultado, a la actividad instructiva. Pero
para que ésta pueda dar razón de un nuevo efecto
(la educación intelectual) no reductibde a su efecto
natural (la posesión de nuevos saberes), debe
haber en la actividad instructiva algo que justifique
la aparición, in obliquo, de este nuevo efecto. Y
creemos que esa causa no es la actividad instruc-
tiva en sí, sino la perfección con que esa actividad
se realiza; perfección que debe ser superior a la
perfección educativa ya poseida por el entendi-
miento. De no ser así, no habría razón suficiente
para la aparición del efecto a que nos referimos: el
aumento de la educación intelectual.

La determinación de los caracteres de la instruc-
ción perfecta se convierte así en uno de los temas
centrales de la Didáctica, entendida como ciencia
de la educación intelectual, ya que determinarlos
es definir la verdadera causa eficiente de dicha
educación.

Para poner un poco de orden en lo muctio que
se puede decir sobre este tema y con ánimo de es-
quematizar en lo posible, trataremos de reflexionar
sobre las características de la actividad instructiva
formativa en relación con Pos elementos esencrales
integrantes del proceso instructivo que creemos
se pueden reducir a tres: los actos psíquícos, las
formas mentales o estructuras lógicas o contenidos,
y la referencia de estos últimos a la realidad.

1. CARACTERISTICAS REFERENTES A LOS
ACTOS PSIQUICOS

EI proceso instructivo, aunque está integrado
principalmente por las operaciones propias de las
facultades cognitivas, también exige voluntad de
aprendizaje y esfuerzo por parte del discente; por
eso creemos que será prudente considerar por se-
parado lo referente a los actos psíquicos de ten-

O Catedrático de Didáctica de la Universidad C©mplu-
tense de Madríd.
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dencia y to que atañe a las operaciones de conoci-
miento.

1.1. Operaciones de tendencia

Parece evidente que la perfecciór^ de la actividad
instructiva está en función del empeño total del
educando en su realixacibn. Sólo si en ét existe
interés decidido --si es apasionado, mejor-- por
conquistar el saber, si siente curiosidad por des-
velar el ®nigma, por resolver el problema, por expli-
carse el fenómeno cuyas causas aún desconoce,
se producirá en él la voluntad de aprendizaje, que
viene a ser el motor que dispara y sostiene su acti-
vidad a lo largo del proceso; y no sólo en cuanto a
su realización, sino también en cuanto at grado
de perfección con que se ejecuta.

Por eso se da tanta importancia a la motivación
del aprendizaje. Es cierto que la sola motivación na
basta para asegurar el éxito en nuestros esfuerzos
por conquistar el saber, pero también es cierto
que sin motivación no se da ningún proceso ins-
tructivo complejo y dilatado; ya que la mente, aban-
donada a sí misma, tiende a dispersar su atención,
a cambiar de ocupacibn, a pasar de unas consi-
deraciones a otras, a huir de lo árduo y difícil y a
seguir el camino más fácil. ^Qué garantiza que el
discente desencadenará y sostendrá con su vo-
luntad el tipo de actividad que en cada caso se
precisa para adquirír un saber concreto y, además,
un aumento de la perfección operativa del entendi-
miento? S61o habrá respuesta a esta pregunta si
el discente por sí mismo es capaz de motivarse,
ayudado en muchos casos por el docente; ya que
la motivación es esencialmente inmanente.

AI ser difícil para el educando autodeterminarse
enérgicamente a emprender una tarea árdua y que
requiere esfuerzo, sobre todo si es todavía un ser
inmaduro, es preciso que el docente le ayude a
tomar la opción más conveniente. Mas el educador
nv puede mover directamente la voluntad del dis-
cente y tiene que actuar conforme al modo na-
tural de determinarse de esa facultad, es decir, va-
liéndose de Ea proposición de fines. EI arte del pro-
fesor consistirá, pues, en saber excitar la curiosidad
del educando, proponiéndole con vivos y atractivos
colores los fines y objetivos que éste debe lograr,
haciéndole ver que el esfuerzo del aprendizaje es
un medio, duro, pero indispensable, para alcanzarlos.

Aun así, la motivación no siempre se logra en la
medida necesaria. Para aumentar las garantías de
éxito habrá que tener en cuenta que en el discente
existen, latentes o manifiestas, muchas tendencias
naturales a obrar que pueden ser aprovechadas
para reforzar la voluntad de aprendizaje. Si fos es-
fuerzos rnotivadores del educador se oponen a al-
guna de estas tendencias, el fracaso es sumamente
probable. Pero si se logra que los fines propuestos
al discente como alicientes desencadenantes de
su voluntad sean paraielos a otras tendencias na-
turales, o que vengan a converger en el misrno
objetivo o, to que es más complicado, pero siempre
posible, sublimando atguna de las fuertes tenden-
cias naturales haciéndola coincidir con la motiva-
ción buscada por el profesor, el empeño de la perso-
na total del aprendiz estará garantizada y el éxito
al alcance de la mano.

Entre las tendencias naturales aprovechables en
nuestro caso podríamos citar las siguientes: a) lmi-
tatorias, que se pueden ampliar indetinidamente
apetando a los datos históricos; b) lúd;cas, aprove-

chables tanto para niños como para jóvenes, que
siempre pueden encontrar en el trabajo escolar un
halo deportivo y, en muchos casos, de competí-
ción; c) de curiosidad, con el atractivo de soluciones
a enigmas, problemas, crucigramas, compleción
de frases, etc.; d) de ordenación de datos, lecturas,
objetos; e) de co%ccionar, para recoger, clasificar
documentos, textos, definiciones; f) de comp/etar,
o buscar complementos que faltan para la integri-
dad de un objeto, una descripción, o para la bús-
queda de una incógnita, de una nueva solución
a un problema; g) de superación aprovechando
que es común a todos el deseo de ser me^ores, más
reconocidos, más distinguidos; en este campo la
aplicación de refuerzos propiciará una actividad
voluntariosa; h) de consideración social, que es
una forma de la tendencia anterior, pero que se-
ñalamos por su reconocido valor.

EI hecho de que un educando se empeñe vital-
mente, con todas sus fuerzas y energías, en la reali-
zación de una tarea de aprendizaje permite siempre
augurar que la ejecutará con un alto grado de per-
fección.

La perfección con que se realizan estas opera-
ciones depende en gran parte, como acabamos
de ver, del grado de voluntad de aprendizaje con
que se apresta a realizarlas el discente. Así, en pri-
mer lugar, esta perfección depende en gran medida
de la atencitin concenirada con que el discente se
enfrenta con la materia de estudio. Las energias
del hombre son muy limitadas y su capacidad de
conocimiento, vacílante; de forma que solamente
si concentra toda su capacidad de conocimíento
y todo su esfuerzo sobre el tema que trata de dilu-
cidar o sobre cada una de sus partes sucesivamente,
tendrá posibilidad de profundizar en él. La atención
es una orientación de las facultades cognoscitivas
sobre un objeto, prescindiendo de cualquier otra
consideración, que sólo se puede lograr y mantener
bajo el ímperio de una voluntad fuerte y decidida.

1.2. Operaciones de conocimiento

Contribuye también a la perfección del proceso
instructivo la utilización del mayor número posible
de facu/tades de conocimiento sobre un mísmo
objeto o tema. Los resultados de cada una de ellas
contribuyen a reforzar los de las demás. Siempre
que sea posible hacerlo, tanto las percepciones
como las imágenes y los razonamientos deberán
ser enfocados sobre el problema estudiado.

Es una característica muy ímportante de la ins-
trucción perfecta la exigencia en todo lo referente
a la nqueza y ekactitud de las conceptuaciones o
determinación de los conceptos atinentes a un tema
de estudio cualquiera, así como la preocupación
por que fas sensaciones sean correctas, las per-
cepciones atentas y detalladas, las imágenes lo
más canpletas y ricas de detalle posible.

La preocupación por !a veracidad en el juzgar
y por no aventurar juicios infundados, por apresura-
miento y sin haber examinado atentamente el su-
jeto y el predicado, es también esencial a la perfección
del proceso; así como el rigor en las argurnenta-
ciones y el escrúpulo en la aplicación de fas reglas
de la lógica.

2. CARACTERISTICAS RELATIVAS A LAS
FORMAS MENTALES

No puede considerarse en modo alguno perfecto
un proceso instructivo en el que se descuide /a
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precisión, el rigor, la exactitud, y la riqueza de notas
de los conceptos, los juicios, los razonamientos, las
definiciones, divisiones, clasificaciones, generali-
zaciones y aplicaciones. La experiencia demuestra
cuán pocas son las personas que discurren exhi-
biendo estas características. Y desde luego son
muchos los profesores que cometen graves faltas
en este terreno, cuando tienen el deber de ser
ejemplo y dechado para sus alumnos y están obli-
gados a cuidar de que éstos ajusten su labor ins-
tructiva a estas caracteristicas esenciales del buen
pensar.

3. CARACTERISTICAS QUE DICEN RELA
CION A LA ADECUACION DE LAS FOR
MAS MENTALES A LA REAL4DAD

La acción instructiva no puede ser perfecta si
en ella no brilla la preocupación del discente (y de1
docente) por ajustarse en un todo a la verdad. EI
amor a la verdad es esencial a un entendimiento
bren educado, capaz por tanto de sustraerse a los
influjos perturbadores de los intereses, el amor pro-
pio, las ideologías, los prejuicios.

EI espíritu crítico es esencial también al correcto
aprendizaje. La ciencia no es simple creencia. Sóto
aquellos conocimientos de cuya fundamentación
nos consta, por simple evidencia o por demostración,
son el fruto del aprendizaje que produce ciencia.
EI alumno de hoy será adulto mañana y no dispon-
drá de su profesor para valorar noticias, informacio-
nes, teorías, pretendidas doctrinas, si no ha sido
adiestrado en juzgar críticamente los contenidos
de la instrucción.

Una humilde actitud ante la habitidad del poder
congnoscitivo del hombre, siempre expuesto a
errar por apresuramiento en el juzgar, por intereses
ajenos a la esfera cognoscitiva, por inclinaciones
y deseos, será muy saludable al educando. La
aversión al error y el culto a la verdad deben, pues,
manifestarse én toda actividad instructiva, si ésta
ha de ser perfecta y, por consiguiente, educativa.
En esta misma dirección cabe destacar como ca-
racterística de la instrucción perfecta el sentido
de 1a objetividad. Ei conocimiento humano sólo es
legitimo cuando se pliega a la realidad, cuando se
ajusta a ella y la refleja, en la medida de lo posible,
tal cual es. El objeto es, en definitiva, el juez ina-
pelabíe de la legitimidad y corrección de nuestra
actividad cognoscitiva; y el alumno ha de adies
trarse en el acatamiento de sus veredictos.

EI profesor educador y la instrucción for
mativa

Aun a riesgo de traspasar los límites que separan
la Didáctica de la Tecnología, queremos Ilamar la
atención sobre la importancia que, para la educación
intelectual de la juventud, puede tener el hecho de
que los docentes conozcan con la mayor exactitud
posible las características de la instrucción perfecta.
De hecho y en muchas ocasiones el alumno se li-
mita a seguir activamente con su mente el discurso
de la mente del profesor que le adoctrina. Es preciso
entonces que éste conozca a la perfección su ofi-
cio y que su exposición pueda servir de modelo al
alumno en sus investigaciones personales. Para el
discente es difícil realizar por sí sólo con perfección
la actividad instructiva; pero puede Ilegar a un alto

grado de perfección en su ejercicio mental si sigue
en sus explicaciones a un profesor experimentado
y exigente consigo mismo. Esta perfección del ejer-
cicio del discente, ayudado y dirigido por el docente,
será de un alto valor educativo.

Pero el profesor educador puede, además, su-
pervisar, orientar, controlar y estimular al alumno
cuanto éste personalmente realiza el proceso ins-
tructivo. No sólo es cuestión de técnica esta direc-
ción. Para garantizar la perfección del proceso es
necesario en el profesor un entusiasmo y una vo-
luntad de perfección tales que sean capaces de
contagiar al alumno. Por otra parte, es necesario
que sepa distinguir las notas propías y específicas
de la actividad instructiva perfecta. En una palabra:
hace falta voluntad de perfección y conocimiento
de lo que canstituye esa perfección. Porque muchos
profesores no Ilegan a producir efectos beneficiosos
en la educación de la mente del alumno por simple
inadvertencia; son trabajadores, abnegados, de-
seosos det bien de sus discípufos, pero con de-
masiada frecuencia son poco exigentes con ellos
en lo tocante a la perfección con que deben ins-
truirse; se ocupan preferentemente de la adquisición
del saber y descuidan la formación de su entendi-
miento, porque no han reflexionado en que ésta
depende más de la buena calidad del trabajo que
de la cantidad de conocimientos aprendidos.

Por ello debieran reflexionar sobre su papel de
educadores y Ilegar al convencimiento de que,
como hemos dicho ya, no es mejor protesor el que
más trabaja y más fácil hace at alumno el aprendi-
zaje, sino el que más hace trabajar al alumno y el
que es más exigente con él en orden a la pertección
de su actividad. Y esa perfección del trabajo del
alumno supone entre otras cualidades: una gran
exigencia científica, precisión y exactitud en todas
y cada una de las operaciones del proceso, mayor
aportación personal en la búsqueda del saber;
continuado ejercicio del propio entendimiento, vi-
gor, empeño en la búsqueda de la verdad, voluntad,
deseo, interés por el aprendizaje, espíritu crítico,
alergia a la vaguedad, la imprecisión y la confusión;
intolerancia respecto de suposiciones y afirmacio-
nes gratuitas; resistencia a dar por aceptado pre-
viamente lo consagrado, lo que está de moda, lo
dado por supuesto; orden y sistema en las tareas
escolares; acomodación al ritmo personal de apren-
dizaje, concediendo el tiempo necesario para la
reflexión, la corrección de errores e imprecisiones,
la memorización, la asimilación y la aplicación de
lo aprendido.

Todo eflo supone en el profesor educador una
dosis extraordinaria de paciencia, para abstenerse
de intervenir precipitadamente para corregir errores,
en lugar de dar tiempo para que el alumno !os en-
miende por propia iniciativa; para permitir al alurnno
que calcule las consecuencias, que sopese las
ventajas e inconvenientes de las verdades que cree
haber hallado; para no apresurar innecesariarnente
el ofrecimiento de ayudas, pistas y soluciones que
no sean indispensables.

Debe saber también que las operaciones inte-
lectuales de formación de conceptos, juicios, de-
mostraciones, definiciones, clasificaciones y divi-
siones sóio tiene vafor formativo en tanto que son
obra personal del alumno y en el caso de que sean
reali^adas escrupulosamente bien. Debe saber así-
mismo, que la correcta educación intelectual de sus
discípulos dependerá en gran parte de su ingenio
para fomentar en ellos la capacidad de inventiva
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para detectar relaciones de semelanza, de propor-
ción, de subordinación y coordinación, de distín-
ción y oposición entre los diversos elementos de
los contenidos del aprendizaje.

La instrucción será más perfecta si el discente
recurre en mayor grado a la experiencia anterior,
a ias adquisiciones ya lagradas, para iluminar el
problema que tiene entre manos y para conseguir
nuevos descubrimientos a partir de aquéllas; si en
ella se ponen en juego mayor riqueza, creatividad
y originalidad en la formación de percepciones e
imágenes, basadas en la meticulosa observación
de la realidad; si se evita escrupulosamente toda
clase de fallos y defectos en las operaciones men-
tales esenciales ya mencionadas, así como las ge-
neralizaciones infundadas y las definiciones incom-

pletas, inexactas o falsas; si el alumno se preocupa
de verificar minuciosamente las conclusiones obte-
nidas valiéndose de aplicaciones exactas y sólidas,
contrastándolas con la realidad para garantizar
suficientemente su objetividad; si es capaz de sus-
pender su juicio cuando le faltan datos claros y
evidencia; si, por fin, es capaz de una total inde-
pendencia de juicio, que sólo se dobtega ante !a
evidencia objetiva, que se impone a la mente por
la contemplación de ia realidad objeto de estudio.

EI profesor debe, pues, saber que la instrucción
educativa se caracteriza por la preponderante acti-
vidad de! discente y por el grado de perfección
con que se realizan todas y cada una de las opera-
ciones que integran el complejo proceso de apren-
dizaje.

AVISO A LOS COLABORADORES

Aunque en el núm. 14 de R./B. (pág. 15) salieron unas normas relativas al número de páginas
de los originales, nos parece conveniente completarlas con las siguientes observaciones:

1. Los originales deberán ser inéditos. Basta con enviar una copia, pero se ruega a los autores
que conserven ellos otra, porque no se devolverán originales salvo en el caso de que haya que
hacer alguna modificación. Se ruega no enviar fotocopias ni copias ilegibles.

2. Los originales irán escritos en tamaño folio, y a dos espacios. Habrá de respetarse un margen
de tres centimetros por el iado izquierdo, de un centimetro por el derecho y de dos por los már-
genes superior e inferior. (De este modo se facilitan notablemente las equivalencias en tipos
de imprenta).

3. Las notas deben incluirse al final del artículo.

4. Cuando se incluyan dibujos, se realizarán a tinta china negra y en papel uegetal, con la refe-
ferencia a lápiz del texto que ilustran.

5. La extensión máxima de los artículos será:

Seccíón de Estudios . . . . . . . . . . . . . . . . . . 17 folios

» Experiencias . . . . . . . . . . . . . . . 12 »

» Notas . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 7 »

» Crítica de libros .. . . . . . . . . . . . 2,5 »

» Crítica de revistas . . . . . . . . . . . 2 »

» Informes sobre congresos, jor-
nadas, etc .. . . . . . . . . . . . . . . 4 »

Se entiende que gráficos, dibujos y fotografías se incluirán en esta extensión.
6. A fin de unificar criterios en el sistema de citas de libros y revistas, se propone el siguiente esque-

ma:

A) LIBROS.-AUTOR ( Apellidos y nombre), T/TULO ( subrayado, no entrecomillado),
CIUDAD, EDITORIAL, AÑO.

B) REVISTAS.-AUTOR, T/TULO, REVISTA, CIUDAD, TOMO, NUMERO, MES, AÑO.
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3 Contaminación
atmosférica

Por J. LOPEZ CANC10 (`)
A. ARRIBI LOPEZ (""}

y F. HERNANDEZ GUARCH ( ")

INTRODUCCION

Las materias de B.U.P. son tantas y los programas
tan extensos, que no es posible incluir dentro de
ellos, de una manera formal, temas de la importancia
y actualidad como «la contaminación». Esta es la
primera idea al escribir el presente artículo, «ex-
poner a los alumnos de este nivel el tema de la con-
taminación atmosférica».

Hasta no hace mucho a la mayoría de los hombres
le preocupaban aquellos aspectos de la naturalrza
que le proporcionaban el máximo bienestar, en el
que ha conseguido notables avances; sin embargo,
en los úitimos años una realidad se ha ido impo-
niendo: cla calidad de vida en nuestro planeta es
cada dia que pasa inferior».

Por todas partes nos tropezamos con residuos
plásticos, metálicos o de vidrio, las aguas de los
ríos hace años que no bajan limpias, en las playas
aparecen cada vez más residuos lanzados por los
petroleros, en las ciudades apenas se puede res-
pirar, etc. etc.

La aparición del espectro de la contaminación
como un mal que amenaza con dísminuir e incluso
hacer desaparecer el nivel de vida adquirido, al
tiempo que alterar el equilibrio ecológico global,
ha hecho que muy distintas disciplinas se apliquen
a su estudio (física, química, medicina, meteoro-
logía, etc.).

Pero pensamos que no es suficiente con el es-
tudio si además los ciudadanos todos no tomamos
en cuenta el problema, es decir, que es preciso
acercar el conocimiento de los problemas del medio
ambiente al hombre, y el escolar se encuentra en las
mejores condiciones para recibir la información y
transmitirla a su entorno vital. Esta es la otra inten-
ción de nuestro trabajo: «introducir en las nuevas ge-
neraciones la preocupación por los problemas
que ocasiona la contaminación ambiental, que el
medio ambiente que ha recibido lo debe cuidar y
transmitir en las mejores condiciones a las nuevas».

EI estilo de la exposición hemos tratado que sea
lo más sencillo posible, sin perder el necesario
rigor, a fin de que pueda ser seguido por los alum-

nos de C.O.U. y 3.° de Bachillerato, si bien pueden
comprender su signíficado los de 2.° curso, con
ayuda de los profesores, de los que por adelantado
agradecemos cualquier sugerencia sobre el tema
y su exposición.

1. S08RE LA ATMOSFERA

EI aire que respiramos es un prodigio, con esta
palabra designamos el resultado del conjunto de
circunstancias que le han hecho apto para conducir
la vida en nuestro planeta.

Este aire rodea af planeta Tierra, formando una
capa a la que Ilamamos atmósfera y se mantiene
adherida al misrno a consecuencia de la atracción
gravitatoria, su límite es difícil de establecer, pero
podemos tener una idea aproximada sabiendo
que el 99 por 100 del aire se encuentra dentro de
una capa de 35 kilómetros de espesor contados
desde la superficie a nivel del mar, comparando
estos 35 km. con los 6.371 km. del radio de la tierra,
representan un 0,5 por 100 de este último. Así
pues, podemos concluir que la atmósfera forma
un delgado manto alrededor del globo.

Para su mejor estudio hemos dividido la atmós-
fera en dos regiones a las que hemos Ilamado Tro-
posfera y Estratosfera, figura 1.

La prirnera se caracteriza por una disminución
progresiva de la temperatura con la altura, así como
un movimiento continuo de su masa que al tiempo
que produce una homogeneización de las sustancias
que la componen es causa de ias variaciones cli-
máticas. En !a estratosfera se produce un aumento
de la temperatura con la altura, y el movimiento den-
tro de ella es muy lento en comparación con el de la
troposfera.

O Profesor Agreyado de Fisica y Ouimica en el LN.B.
«Sta. Teresa de Jesús» de Las Palmas de Gran Canaria.

() Profesor Agregado de Física y Ouímica en el I.N.B.
«Isabel de España» de Las Palmas de Gran Canaria.

( ) Profesor Agregado de Matemáticas en el I.N.B. «To-
más Morales» de Las Palmas de Gran Canaria.
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importancia en relación con los efectos de la ra-
diación solar y terrestre.

Se sabe que la cantidad de agua en el aire de-
pende de las zonas por las que ha pasado, y de la
temperatura. EI dióxido de carbono experimenta
variaciones estacionates relacionadas con los ciclos
de crecimiento de la vegetación; de las observacio-
nes realizadas en los últimos años se concluye
que la concentración media de este gas tiende a
incrementarse ligeramente cada año.

Fig. 1.--En la figura se representan de forma aproximada
/a atmós/era y sus partes trotosfera y extratosfera. La tra-
popausa que marca ef cambio en e/ comportamiento de la
temperatura ^a regiun de alta concentraaun de ozono,

ozonosfera.

La región que separa ambas zonas se conoce con
el nornbre de tropopausa, figura 1, y la podríamos
definir como aquella a Mo largo de la cual se produce
el cambio en el comportamiento de las temperaturas.

Este aire no es una «sustancia química», sino
una mezcla de elementos y compuestos en distintas
proporciones y en los estados sólido, líquido y
gaseoso. Si tamamos una muestra de «aire limpio»,
entendiendo por tal una porción de aire a nivel
del mar, en una zona de poca o nula actividad
animal y humana, y suponiendo que los compo-
nentes sólidos sean despreciables, podemos dis-
tinguir en ella, tabla 1, unos componentes PER-
MANENTES ( su concentración no ha variado en
un período de 50 años). Los constituyentes más
importantes son el nitrógeno, Nz, y el oxígeno, O2.

TABLA 1

Atmósfera limpia (a nive/ def marJ

Gases permanentes

Constituyentes Fórmula química % en volumen

Nitrógeno Nz 78,084
Oxigeno OZ 20, 946
Argón Ar 0,934
Otros gases (^) 0,02 5

(1) Ne, He, H z, N 20, Xe (citados por orden de valores de
mayor a menor).

Junto a estos gases se encuentran otros que
exhiben variaciones temporales de la concentración,
reciben el nornbre de VARIABLES; como ejemplos
de estos últimos podemos citar el dióxido de car-
bono, C02, y el agua, H,O, sutancias de la mayor

2. EVOLUCION DE LA ATMOSFERA

EI zire no ha tenido la misma composición en
todas las épocas y es de esperar que, al paso que
vamos, será bastante distinto de un próximo futuro.

la atmósfera original consistía probablemente
en hidrógeno, H2, helio, He, metano, CH4, amo-
níaco, NH3, vapor de agua, H 0, dióxido de car-
bono, COZ, y nitrógeno, N2. ^sta composición le
hace todavía inservible para albergar nuestras for-
mas de vida.

Algo de oxígeno hizo su aparición a consecuencia
de la descomposición del vapor de agua

H2O----^ 1/2 OZ + H2 (1)

quedando en la superficie terrestre, mientras que
el hidrógeno, más ligero, se desplaza a las zonas
altas de la atmósfera y escapa del planeta; en con-
secuencia no existe la posibilidad de su recombi-
nación con el oxígeno, y este último incrementa su
concentración.

Por el anterior motivo y a consecuencia del adve-
nimiento de la vida vegetal primitiva, que a través
de la función clorofílica produce también oxígeno,
el elemento se convierte en abundante y perma-
nente. Esta abundancia de oxígeno provoca en
la alta atmósfera la producción de ozono, 03,
que podemos representar por:

30z + h ^^ ----+ 203 (2)

siendo h^^ la energía del fotón de frecuencia v, y h
la constante de Planck.

La formación de una cada de ozono, figura 1,
y su estabilización, es crucial para el desarrollo
de organismos moleculares, al actuar como un
filtro que absorbe parte de las radiaciones ultra-
violeta procedentes del sol, antes de que alcance
la superficie de la tierra. Sin eliminar estas radia-
ciones la vida de los citados organismos y su pos-
terior evolución no habría sido posible.

La producci^n de nitrógeno podemos represen-
tarfa por la ecuación.

2NH3 - ---+ N2 + 3Hz (3)

y con el escape del hidrógeno va incrementando su
contenido atmosférico.

Estos niveles de nitrógeno, oxígeno, así como
los del resto de los gases evolucionan con el tiem-
po, pero es aceptado que las proporciones actuales
se han mantenido esencialmente constantes en
los últimos 10 millones de años. En otras palabras,
podríamos decir que nuestra atmósfera tiene una
antigiiedad de 10 millones de años.

EI advenimiento de la sociedad industrial, con
sus instaiaciones fabriles de todo tipo y de la era
atómica, han convertido al hombre en auténtico
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dueño de la tierra, pero a consecuencia de su tipo
de desarrollo las secuelas contaminantes amenazan
terminar en unas decenas de años con el equilibrio
conseguido en millones, si antes no ponemos
entre todos el remedio.

Pues los cambios, de los que en forma general
hemos hablado, se producían en el decurso de miles
o millones de años, con lo que el sistema atmós-
fera evolucionaba asimilándolos según las leyes
físico-químicas, mientras que en la actualidad a
consecuencia de las emisiones de contaminantes,
se crean desequilibrios locales en años, e incluso
días, que el resto de la atmósfera no tiene tiempo
de anular. Estos desequilibrios son peligrosos,
pues actúan durante el tiempo que permanecen
los contaminantes concentrados.

Así, por ejemplo, el aire de una gran ciudad,
con las densidades de tránsito automovilístico
usuales y si los autos ^fuesen la única fuente con-
taminante, representa un riesgo cierto para los ha-
bitantes que lo respiran. Si la circulación se restrin-
giese a los tres primeros días de la semana, lunes,
martes y miércoles, se podría esperar que al sábado
y el domingo la atmósfera fuese «respirable», pues
daríamos un plazo para que el aire se renovase y
los contaminantes desaparecieran en su mayor
parte. AI no cumplirse el anterior supuesto y au-
mentar continuamente el número de automóviles
en circulación, las atmósferas urbanas no tienen
posibilidades de renovarse.

EI problema más difícil de resolver es el de la
«aceleración»: «la velocidad a que contaminamos
cada día es superior a la del día anterior y así sucesi-
vamente, con lo que las modificaciones circunstan-
ciales se pueden convertir en permanentes si no
lo remediamos».

2. QUE ES LA CONTAMINACION
ATMOSFERICA

La contaminación atmosférica es: «la presencia
en el aire de sustancias gaseosas, líquidas o sólidas,
que pueden afectar directa o indirectamente a las
plantas, los animales o los materiales».

De acuerdo con lo anterior, cualquier sustancia
presente en el aire cuya concentración modifique
en un determinado lugar la composición del mismo
haciéndole perjudicial es un contaminante. Sin
embargo, a veces, para centrar el problema de al-
guna manera y facilitar su estudio se considera
como contaminación un cambio de composicián
en los componentes variables del aire.

La presencia de las sustancias contaminantes
puede deberse a procesos naturales o a conse-
cuencia de las actividades humanas, en algunos
casos el contaminante se presenta en la atmósfera
procedente de ambas fuentes. Así, por ejemplo,
el sulfuro de hidrógeno, H 2S, puede aparecer en
la atmósfera y contaminarla a consecuencia de los
procesos de putrefacción de sustancias orgánicas
en ausencia de oxigeno, al mismo tiempo una can-
tidad importante de gas es lanzado al ambiente
en las actividades de ciertas industrias químicas.

Las sustancias polucionantes ( 1) tal como son
emitidas reciben el nombre de POLUCIONANTES
PRIMARIOS, pero al pasar a la atmósfera entran
en interacción con el resto de los componentes,
produciendo una serie de reacciones fisicas, quí-
micas y fotoquímicas que conducen a nuevos pro-

ductos conocidos como POLUCIONANTES SE-
CUNDARIOS.

Como polucionantes primarios podemos citar:
particulas de distintos tamaños, compuestos de
nitrógeno, compuestos de azufre, compuestos or-
gánicos, etc., etc.

Las partículas se clasifican a«grosso modo» en
finas: pariiculas de carbón, de metaies, bacterias,
polen, óxidos, sulfatos, etc. Actúan dispersando
la luz, al misrno tiempo, debido a su gran super-
ficie específica como catalizadores, aparte de su
toxicidad por su constitución química. Las par-
tículas gruesas tienen menos influencia en los pro-
blemas ambientales ya que por su mayor peso
permanecen poco tiempo suspendidas al ser se-
paradas por la atracción gravitacional.

Entre los compuestos de azufre citaremos dióxido
de azufre, SO trióxido de azufre, S03, y sulfuro
de hidrógeno, ^I S. Entre los de nitrógeno el dióxido
de nitrógeno, N?Oz, como representante típico.

Los compuestos orgánicos lanzados al aire in-
cluyen una gran variedad de hidrocarburos, tanto
alifáticos como aromáticos.

CH3 -CH3 CH; -(CH2) 6 -CH3 CH2=CH2

etano octano eteno

benceno naftaleno

así eomo derivados halogenados:

pireno

CH.^ -CHCI2 CH2 -CI -CH2C1

1,1 -dicloroetano 1,2 -dicloroetano

y oxigenados

CH3-CHz-CHZOH CH3-CHO

alcohol propílico acetaldehído

De los procesos que conducen a la presencia de
polucionantes secundarios sólo unos pocos son
conocidos, citaremos la transformación del dióxido
de azufre, 502, en trióxido de azufre, S03, en pre-
sencia de óxidos de hierro y manganeso. La reacción
representando el proceso es:

S 0 2+ 1^2 0 2-----^ SO 3 (4 )

Asimismo la descomposición fotoquimica del
dióxido de nitrógeno, NOz, en la que se produce
un átomo de oxígeno muy reactivo (0")

N 0 2+ h v-----^ N O+ 0' (5)

(1) Empleamos el término polucionante en el mismo
sentido que contaminante.
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el que en presencia de oxígeno molecular puede
producir ozono, 03,

0' + 0 z----^ 0 3 ( 6)

3. FUENTES DE CONTAMINACION

Ya hemos dicho en 2 que los contaminantes
pueden aparecer en la atmósfera como consecuen-
cia de procesos naturales (palución de origen na-
tural) o de las actividades humanas (polución pro-
vocada).

De forma natural la atmósfera contiene: polvos,
procedente de la descomposición del suelo, de
origen volcánico o de orígen extraterrestre; sales
marinas; productos de origen vegetal, animal o
microbiano, etc.

Algunas de estas sustancias dan lugar a mani-
festacíones espectaculares. Las Ilamadas «Iluvias
de sangre» en el sur de Europa, particularmente
Francia, «calima» en las Islas Canarias, que se
presentan como caída de arena fina, levantada
en el desierto por Ios torbellinos de viento y trans-
portada por las corrientes aéreas.

En las regiones cercanas a las costas marinas la
atmósfera contiene cristales de sales principalmente
cloruro de sodio, NaCI, cloruro de magnesio, MgC12,
y cloruro de calcio, CaCl2.

En forma de polvos meteóricos Ilega a la tierra
de manera continua una contribución extraterrestre,
aunque su origen no es exactamente conocido.
Según los estudios de la N.A.S.A. norteamericana
la cantidad total diaria a lo largo de la superficie
del globo es de 10.000 (diez mil) toneladas.

Así mismo en todas las zonas atmosféricas existe,
en alguna proporción: esporas, polen, bacterias, etc.

Finalmente, el hombre es origen de una polución
que se manifiesta, especialmente, en las grandes
ciudades. EI gas procedente de su respiración
contiene un elevado contenido en dióxido de car-
bono, CO2.

Ciertas actívidades humanas pueden ser origen
de contaminación en el campo: insecticidas y
herbicidas.

En fin, el humo del tabaco es una fuente de con-
taminación importante en las atmósferas confinadas.

La contaminacibn provocada procede de las si-
guientes fuentes: los transportes, las combustiones
y las industrias.

A. Los transportes

Es una polución provocada por los vehículos
automóviles, trenes, barcos y aviones.

Las automóviles lanzan al espacio un conjunto
de productos comunes (C0, N02), hidrocarburos
ligeros y pesados. Además de otros especificos,
plomo para los de gasolina, y hollín (partículas de
carbón muy finas) en los de gasoif. La proporción
en que aparecen en los escapes, aspecto impor-
tante en consideración a su acción contaminante,
depende a su vez del tipo de marcha, asi, se produce
mucho monóxido de carbono en los momentos de
gran aceleración; de !as condiciones de uso, la
utilización del f{otador origina una gran concen-
tración de monóxido de carbono, junto a vapores
y nieblas de gasolina sin quemar; finalmente de la
naturaleza de la circulación, en los embotellamien-
tos se produce una acumulación importante.

La contaminación debida a los trenes tiende a

desaparecer con el aumento de la electrificación.
La producida por barcos y aviones se localiza en
puertos y aeropuertos respectivamente, si bien
para los aviones no se conocen los efectos cuando
vuelan a gran altura.

B. las combustiones

Producidas en aparatos tanto domésticos como
industriales.

Si la combustión fuese completa se desprende-
rían C02 y H2O, pero estas condiciones ideales no
se dan nunca o casi nunca, por lo que aparecen
emisiones de partículas y gases que contribuyen
a la contaminación, el que se contamine más o
menos depende de la naturaleza del combustible,
así como de los aparatos y su instalación.

C. Las industrias

Es una contaminación diferencial, el tipo de emi-
siones es distinto según el tipo de productos en fa-
bricación. Así una siderurgia emite polvos y SO ,
prinbipalmente; las fábricas de cemento, polvos, ^a
industria de ácido nítrico (producto básico para
la fabricación de abonos) emite óxidos de nitró-
geno.

4. EFECTOS DE LA CONTAMINACION

Uno de los efectos que primero se perciben en
una atmósfera contaminada es la reducción de la
visibilidad, este fenómeno es consecuencia de la
dispersión de la luz sobre las partículas sólidas en
suspención.

Los desperfectos en superficíes metálicas, así
como en tejidos constituyen un efecto ampliamente
extendido de la contaminación; citaremos como
responsables ácidos, sulfuro de hidrógeno, ozono,
este último con una acción específica sobre {os
artículos de caucho. ^

Algunas sustancias actúan negativamente en el
desarrollo de las plantas, en distintos estadios de su
desarrollo, entorpeciéndolo o paralizándolo.

EFECTOS SOBRE EL HOMBRE.--EI aire es el
alimento fundamental para el hombre. Un adulto,
cada día absorbe 12 metros cúbicos, que en masa
son poco más de 15 kilogramos. Como dato com-
parativo el peso de alimentos sólidos ingeridos en
el mismo tiempo es de 1,5 kg.

EI hombre no puede vivir rriás de cinco minutos
sin respirar este aire que no puede escoger; se
comprende en seguida que cualquier alteración
de la pureza el mismo puede tener consecuencias
para la salud.

La acción puede aparecer como consecuencia
directa de una emisibn particular, pero lo más fre-
cuente es que se presente una accibn conjunta de
contaminantes primarios y secundarios.

Los riesgos a que se somete cualquier persona
al vivir en una atmósfera contaminada son común-
mente: enfermedades respiratorias (bronquitis, asma,
enfisemas, etc.), producidas por dióxido de azufre,
SO^, trióxido de azufre, S03, ácido sulfúrico, HZ
SO4, cloruro de hidrógeno, HC,, sulfuro de hidró-
geno, H 25, etc., etc.

Asimismo se han encontrado en las atmósferas
urbanas contaminadas sustancias como el 3,4 -ben-
zopireno, que también aparece en el organismo
de los seres humanos, y que se considera directa-
mente relacionado con el cáncer.
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Podríamos seguir con la lista de efectos, pero
creemos Ilegado el momento de hacer una cita con
el mundo real exponiendo dos casos importantes
que han ocurrido en nuestro siglo, y de los cuales
existe una información que no deja lugar a dudas.

DONORA (1948).--Se trata de una villa en los
Estados Unidos de América, con una población
de unos 14.000 habitantes; existían por ese año
en el pueblo: una fábrica de ácido sulfúrico, una
de tratamiento de cinc'y otra de acero. En la última
semana de octubre, a consecuencias de condi-
ciones meteorológicas adversas se produce una
concentración de contaminantes en la atmósfera.
La consecuencia es que en una semana mueren
17 personas, al ritmo de dos por día, a causa de
problemas respiratorios.

LONDRES (1956 y 1962).--En enero de 1956
se produce sobre la ciudad una espesa niebla de
SO2, que duró unas 96 horas, a consecuencia de
ella se registran 1.000 defunciones. De nuevo
en 1962 y en las fechas del 3 al 9 de diciembre se
producen 340 muertos por la misma causa.

5. EFECTOS ESPECIFICOS

Veremos, finalmente, los efectos provocados por
dos contaminantes gaseosos.

5.1. Monóxidos de carbono, CO

Por ser uno de los gases más frecuentes en todas
las atmósferas urbanas, citaremos el CO. AI nivel
de concentración en que aparecen en las ciudades
afecta a las personas con trastornos cardio-respi-
ratorios, las cuales son especialmente sensibles
a su presencia.

Respecto al mecanismo de su acción se sabe que
penetra en los alvéolos pulmonares, como el oxí-
geno y el dióxido de carbono, y se fija sobre los gló-
bulos rojos, donde se combina con la hemoglobina
inutilizándola para la función respiratoria, con lo
que el sujeto muere.

Los primeros síntomas son: dolor de cabeza,
náuseas y una falta de vigor general.

5.2. Oxidos de nitrógeno

Los óxidos de nitrógeno son agentes que, tanto
directa como indirectamente, actúan sobre el hom-
bre. No consideraremos la acción de monóxido.
N0, en razón de su rápida transformación, nada
más establecer contacto con el aire, en dióxido, N02.

La persona expuesta a dosis mortales no nota
ningún malestar durante las ocho primeras horas.
A partir de ese momento comienzan ahogos y
náuseas, dolores abdominales, tos, aceleración del
ritmo cardiaco y finalmente convulsiones. La muerte
se produce entre las 8 y las 48 horas después de !a
exposición.

La presencia de NO, en una atmósfera amplia-
mente contaminada, ya hemos indicado en 2, con-
duce a la producción de oxono, 03, que en pre-
sencia de aldehídos o ácidos orgánicos conduce,
finalmente, al Peroxi acetilnitrato, PAN,

//0
CH3 - C

'^^O - 0 - N02

PAN

peroxi acetilnitrato

producto aislado en las atmbsferas ciudadanas
y que junto al ozono 03, y dióxido de nitrógeno
NO2, constituyen los principales componentes oxi-
dantes de la «niebla fotoquímica», y cuyos efectos
tóxicos e irritantes están bien establecidos.
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a nuestros lectores.
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4 Algunas reflexiones
sobre los objetivos
de las matemáticas

Por Carlos GARCIA AMENGUAL (`)

INTRODUCCION GENERAL

Según el aspecto da la realidad que estudian,
las Matemáticas constituyen un ejemplo de una
ciencia particular, que mira un aspecto de la rea-
lidad, y que prescinde de las demás propiedades
que rto son objeto de su estudio. Utilizan la ABS-
TRACCION, como método; o sea, separan en la
inteligencia lo que en la realidad está unido. EI
punto de vista que las determina es parcial, y sus
conclusiones deben estar subordinadas a la cien-
!cia de la totalidad del ser, de la que no prescinde
de ningún tipo o modalidad del ser.

Bajo este punto de vista sus objetivos son limi-
tados, pero esta limitación no deja de ser valiosa.
Es evidente que si nuestra inmediata realidad es
la de conocer nuestro propio ser, nuestra naturaleza,
para Ilegar a conseguir la VERDAD -o al menos
la VERDAD material, que pone en coherencia la
realidad sensible con el pensamiento-, las Mate-
máticas no constituyen un hecho aislado, aunque
la VERDAD FORMAL, que es el objeto principal
de su estudio no constituye toda la VERDAD.

Su punto de partida es exclusivamente subjetivo,
puesto que constituyen un cuerpo de conoci-
mientos sistemático y coherente que se posee o se
pretende poseer, se realizan y analizan las relacio-
nes que unos conceptos tienen con otros, y se
examinan cómo son formafinente verdaderos con
independencia de la reatidad, interesando espe-
cialmente la estructura lógica de los conceptos.

No utilizan ninguna técnica de contr^stación
experimental, o no pueden utilizarla. Sólo eatudian
ideas, y no son, pues, experimentales en sentido
estricto. Podrfa, quizás, hablarse de una experi-
mentación nacida o realizada de forma semejante
a la que se desarrolla en el lenguaje, experiencia que
perfecciona y desarrolla el propio lenguaje, pero
este concepto está muy lejos de la propia experien-
cia, en todo caso es simplemente ínvolutivo, y por
lo tanto, no general.

Su objeto de estudio es puramente la verdad
formal, su método el análisis del propio pensa-

miento, para determinar qué fórmulas son necesa-
riamente verdaderas por y para la propia estructura
formal. Emplean el método axiomático, estable-
ciendo verdades indemostrables, deduciéndose a
partir de ellas todas las demás verdades, que se
autojusiifican por las necesidades de explicar lo
reai, o por su capacidad de explicarlo. EI punto de
vista principal es la coherencia del pensamiento
consigo mismo, con independencia de que sea ma-
terialmente verdadero.

Bajo otro punto de vista, las matemáticas torman
una ciencia APLICADA o PRACTICA al servício
de las ciencias especulativas, que tratan de conocer
el funcionamiento del murido físico, que nos rodea,
para imitarlo posteriormente y ponerlo en servicio,
y que, a su vez, tratan de saber y describir la reali-
dad. Sus conocimientos se aplican para fines prác-
ticos mediante una TECNOLOGIA adecuada, que
no tiene fin en sí misma, sino que se ordena a algo
que tiene que construir o hacer, para que posterior-
mente sea utilizada por el hombre. Esta TECNO-
LOGIA, que recoge sus fines prácticos es una TEC-
NOLOGIA MENTAL, que opera sobre el propio
pensamiento para conseguir una mayor eficacia en
los resuttados, como son las técnicas educativas,
los cálculos lógicos, los cálculos matemáticos, etc...
Tampoco hay que olvidar su sentido etimológico
-c<que se puede aprender, y por lo tanto enseñar»-
del cual procede todo el aparato docente y discente
que ha iniciado desde los primeros momentos de la
historia del conocimiento. Ni el carácter que le da
todo verdadero aficionado a su estudio y que
reposa en el fondo de su pensamiento: el de que las
matemáticas, aparte de su sentido heuristico y di-
dáctico, son el arte por el arte, una profunda y mag-
nífica reflexión, un juego, que desdeña el inmenso
poder de todo practicismo, una vivencia con sus
propios problemas, una corriente neurótica valiosa.
Ni que en su proceso histórico han sido una lucha
constante por el rigor, una utilización creciente

(`) Profesor Agregado del Instituto Nacional de Ba-
chillerato de Inca, Mallorca.
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del método axiomático, un aumento de la abs-
tracción, y que el proceso educativo de las mate-
máticas sigue el esquema introducido por el de la
historia.

Son UNIVERSALES, pues sus afirmaciones se
refieren a todos los individuos que tienen una
misma característica, y son, aquellas afirmaciones,
válidas para todos los casos posibles. Constituyen
una unidad de conocimiento independiente de quien
las elaboró, y no son exclusivas de unos pocos,
sino que pueden comunicarse a muchos.

Son NECESARIAS, pues lo exige la coherencia
del propio sistema del cual forman parte, porque
pueden garantizar la verdad de los conocimientos
científicos.

En contra, y a juzgar por muchas opiniones que
recibimos a diario los profesores, NO traen la
FELICIDAD.

A la vista de todo lo reseñado anteriormente,
es ya posible señalar, detenidamente, cuáles van
a ser sus OBJETIVOS inmediatos o a largo plazo:

OBJETIVOS DE LAS MATEMATICAS

Los objetivos de las matemáticas son:

I) PRIMARIOS: Elaboración del Método Ma-
temático.

II) SECUNDARIOS: Estudio y transmisión del
Método.

La ELABORACION DEL METODO crea las ideas
y las técnicas matemáticas. EI estudio y transmisión
del Método, la INVESTIGACION y LA METODO-
LOG IA.

Los objetivos Primarios y Secundarios, la CIEN-
CIA MATEMATICA.

I) OBJETIVOS PRIMARIOS

Elaborar un buen método cientffico

Que se debe caracterizar por someter a control
los conocimientos adquiridos a fin de conocer y
obtener un conocimiento exacto y progresivamente
más riguroso de la realidad de la ciencia que des-
c ri be.

Este METODO CIENTIFICO lo proporcionará
el modelo matemático, interesándose por el resul-
tado que se pretende conseguir: la ciencia mate-
mática, propiamente dicha, que obtiene conoci-
mientos superiores al saber experimental, y da
normas de conducta.

Es una forma de adquirir conocimientos rigurosos,
ciertos y seguros y que sean verdaderos dentro de1
contexto que se examina o trata, y que puede plan-
tear problemas de veracidad o falsedad a la hora
de obtener las consecuencias últimas, o una total
objetividad. Estos conocimientos rigurosos, cier-
tos y seguros se analizarán y relacionarán entre
sí con independencia de la realidad sensible, exa-
minando que son verdaderos efectivamente, some-
tiéndoles al formalismo lógico. En esta segunda fase
los problemas serán de naturaleza lógica, y habrá que
preguntarse si consigue la coherencia, el orden,
o si las deducciones obtenidas son correctas. Como
consecuencia de ello la ciencia matemática obtie-
ne unos conocimientos universales y necesarios,
puesto que se dirigen a individuos que tienen una
misma característica, y porque no es propiedad ex-
clusiva de unos pocos, sino que está formada por
una serie de conocimientos objetivos que se pue-
den comunicar a muchos, y porque lo exige la pro=
pia coherencia del sistema. En una última , parte
o fase el METODO MATEMATICO Ilegará a hacer
afirmaciones que, aunque no sean experimentales-o

OBJETIVOS DE LAS MATEMATICAS

OBJETIVOS PRIMARIOS

Elaboración del METODO

OBJETIVOS SECUNDARIOS

Estudio del METODO TRANSMISION del METODO

1
Ideas de las MATENIATICAS Las técnicas Matemáticas

La investigación matemática

LA CIENCIA MATEMATICA

Metodologfa matemática E'
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que éstas no proceden del mundo físico-, son con-
secuencia inmediata de la experiencia; así utilizarán
el método racional deductivo, admitirán la veraci-
dad de los razonamientos deductivos, y justificarán
conceptos o afirmar8n conocimientos sobre la
idea de número, igualdad, medida, que, evidente-
mente emplean las ciencias experimentales, aun-
que no son capaces de explicar, o comprobar, por
sf mismas, y que se apoyan en las matemáticas. Des-
de este último punto de vista, profundiza el M ETODO
sobre o en el conocimiento de la realidad y sus
causas primeras (que no se pueden observar y com-
probar con la experiencia).

EI METODO MATEMATICO es indispensable y
su falta desplazaría a las Matemáticas al nivel de la
curiosidad, del juego, del descubrimiento de rela-
ciones, de simples manifestaciones -de la inteli-
gencia- aisladas y dadas en forma desordenada,
como ha sucedido a lo largo de la Historia con al-
gunos modelos. Bajo este punto de vista es aquél
una concepción moderna, y es el resultado de un
proceso histórico que no hay que descuidar.

Las finalidades que debe perseguir el METODO
MATEMATICO son:

a) La comprensión de las ideas, cuyo objetivo pri-
mordial y básico es la aprehensión de la VERDADE-
RA ESENCIA de las matemáticas, el alma que les
da vida y justifica, consecuencia efectiva de su exis-
tencia como cuerpo de doctrina.

6) El desarrol/o de una tecno/ogra, o de unas téc-
nicas adecuadas para su verificación que alcancen
a descubrir, al máximo, la ESENCIA misma. Son el
esqueleto que soporta al METODO, pero no son
el METODO. Permiten la esquematización, la sim-
plificación, favorecen el análisis y el estudio, pero
no son la idea misma, que las envuelve.

EI ejemplo de que no sustituyen a la ESENCIA lo
comprobamos diariamente en el aula: Estimular las
técnicas y sustituirlas por el método es un error fre-
cuente en el que caemos los profesores, y cuya
razón es obvia. AI obtenerse un resultado aceptable
con su elaboración sistemática, si es que realmente
se obtiene, se habrá producido una reacción que
obedece al estímulo del contenido de la materia
que se quiere explicar. Como se han verificado las
técnicas adecuadas, la reacción favorable ha de-
formada la realidad de la auténtica comprensión,
y el alumno va alejando de sí la verdadera ESENCIA,
el verdadero significada, el auténtico sentido mate-
mático que se tendría que adquirir. Y como, además,
estas técnicas se dan en exceso, es fácil encon-
trarse con ejercicios realizados por los alumnos,
exentos de lenguaje no formalizado, exentos de
indicaciones conceptuales minimas, sin interven-
ción de metalenguaje alguno, verdaderos subpro-
ductos de la técnica empleada, en donde todo
queda por adivinar.

Asi, por ejemplo, un alumno de C.O.U. podrá, si
está preparado para ello, encontrar la solución o
soluciones de un sistema compatible de ecuacio-
nes lineales, utilizando el método de Gauss; alcan-
zará, con los ejercicios propuestos y las técnicas
permisibles por dicho método, perfeccionamientos
excelentes y rápidos; podrá, incluso, hacer desapa-
recer todo vestigio de las incógnitas, trabajando
en columnas y fiias -la matriz amplia del sistema-;
podrá ejercitarse en el manejo de las combinaciones
lineales de las filas, para la obtencibn de «ceross,
pero, seguramente, perderá conceptos sencillos (el

de solución o soluciones de un sistema, por ej.), o
algunos de los elementos (los axiomas, alguna defi-
nición esencial, etc.) del método, o estructurales
(echará en olvido, posiblemente, que si ha encon-
trado la solución es porque ha ido convirtiendo sis-
temas en otros, equivalentes, más sencillos, o que
estas equivalencias se infieren de los teoremas
vistos).

Habrá encontrado la solución (lno era esto lo que
buscabaT), pero ha ido perdiendo la ESENCIA. Ha
desarrollado probablemente una técnica, pero no
una metodología completa.

II) OBJETIVOS SECUNDARIOS

EI estudio y la transmisión del método

EI estudio es anterior a la transmisión y puede ini-
ciarse en la elaboración: participa de las dos.

Considerado aisladamente su objetivo principal
es la investigación matemática, que dará o resolverá
cuestiones sobre las ideas y las técnicas, o sobre su
historia. La transmisión tiene por objeto la metodo-
logia de las matemáticas, entendida como camino
que hay que seguir para obtener un resultado, sim-
plemente, como correcta aplicación del método
matemático. Se comprende, pues, que dé problemas
comunes con el estudio.

EI estudio y la transmisibn matemáticos, a través
de la investigación y metodología tienen como fin
esencial el aprendizaje, pero tienen otros objetivos
esenciales, de entre los cuales podemos distinguir
objetivos de tipo:

a) Psicológico.
b) Técnico-mental.
c) Sobre las ideas.
d) De las ciencias aplicadas.
e) De las necesidades diarias.
n Histórico.
g) Integrador. ^
h) Del propio aprendizaje: didáctico y pedagó-

gico.

Que pueden esquematizarse según el siguiente
ORGANIGRAMA:

o^aAwwwAwu w^we ^o^ oumvw
ueuwuAros
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Objetivos de tipo:

a) Psicológico

En cuanto se pregunta sobre: 1Cuáles van a ser los
procesos que rigen nuestra mente?, lqué influencias
externas se reciben al razonar l, ^qué condiciona
nuestra individual forma de pensar?, ^qué la dife-
rencia de otro individuo?, ^cuál es el mecanismo
de la abstracción 7..., etc.

Las influencias que ejercen las opiniones sobre
los resultados han sido plenamente estudiadas: ^Es
probable que se acepte, sin tener en cuenta la co-
rrección o incorrección, una conclusión simple-
mente por convicción, y sin tener en cuenta las
inferencias que han intervenido o intervienen. Nues-
tros datos indican que podemos estar seguros de
que las inferencias serán lógicas en una persona
mientras conduzcan a vna conclusión que ya ha
sido aceptada» (1).

EI hecho de que se Ilegue a conclusiones in-
correctas se debe, a veces, a que se introducen pre-
misas que realmente no se tienen. Premisas cornple-
mentarias que dificultan u ocultan la tesis.

En otros casos condiciona el resultado el ambiente
que crea una pregunta, o la forma en que se hace:
así, dos premisas afirmativas crean una respuesta
afirmativa, dos universales o particulares, una res-
puesta análoga.

Pero en todo caso la influencia que se recibe, es-
pecialmente en el aula, es la del entorno. Exige una
revisión constante del razonamiento las desviacio-
nes proclives del contexto donde nos movemos
asiduamente. Es fácil que los alumnos razonen mal,
porque el entorno donde se mueven está defor-
mado. Asi:

- La diaria y excesiva recepción audiovisual puede
reducir nuestra capacidad objetiva de razonar,
nos reduce a una vida estática, sin apenas ideales;
igualmente, el consumo generalizado, o el razo-
namiento por el cual se nos obliga a él, desvir-
tualiza la rea,lidad física; y la presencia de una
prensa superficial, evasiva, aleja la lectura pau-
sada, reposada, y la reflexión; así como el ideal
perseguido por algunas sociedades religiosas,
basado en el mantenimiento de sus «estatus»,
propicia la falta de compromiso. La utopía de los
políticos, cazadores de votos, omnímoda y omni-
presente, deforma la realidad también; y lo mismo
puede decirse de la ausencia profunda de la uni-
dad familiar, como institución ( 2), la propaganda,
la T.V., la gran Ciudad, o la separación rural, el
«boom» de la democracia imperante, preocupada
por el beneficio personal, y falta de las necesi-
dades de grupo, las deficiencias de cuaEquier
sistema educativo, la sensibilización demagógica
de los alumnos, la ausencia de validez personal
auténtica, la falta de preparación intelectual, la
aparicián de grupos ácratas en la escuela, la in-
comunicación a todos (os niveles, las programa-
ciones incorrectas, etc., etc.

En todo caso, las observaciones anteriores o,
especialmente, algunas de ellas, caen dentro de una
moral, que habria que analizar, en cuanto si es acep-
tada, deforma o puede deformar, o si es necesaria
que ésta sea aceptada. 0 aceptada una moral, se
crean problemas del entorno, inevitables y análo-
gos a los expuestos.

lEs, por lo tanto, el razonamiento una actividad
consciente y dirigida? Si el entorno distrae al razo-

namiento, o son defectos de forma o de contenido los
que influyen al analizar y razonar, o si son defectos
propios de la mente, habrá que buscar soluciones
parciales o totales que disminuyan, cuando menos,
estos obstáculos, o habrá que pedir a la lógica que
nos dé de prestado unas técnicas adecuadas. Pero
es evidente que cada individuo no está preparado
de igual forma, ni recibe las mismas impresiones,
ni reaccionará igualmente con estimulos análogos.
Incluso los sujetos no razonan formalmente, es
decir, cuando lo hacen tienen tanto en cuenta el
contenido como la forma. Razonar sobre ésta cons-
tituye una habilidad específica que sólo se ad-
quiere con el ejercicio constante de la Lógica. En
la vida cotidiana no resulta necesario razonar con
independencia del contenido, sino que, al contrario,
éste constituye una ayuda muy importente. Además
se razona sobre el conjunto de la situación, y no
sobre lo que se da, lo cual produce el efecto de que
se está razonando con imprecisión. Además, en la
medida de lo posible se tiande a simplificar, al máxi-
mo, los problemas, reduciendo la cantidad de infor-
mación o se cierran lo antes posible, limitando el
núrnero de alternativas que entran en juego.

Parece, pues, evidente y manifiesta ia diferencia
entre pensamiento natural y lógica formal, que se
descubre al resolve^problemas lógicos.

Habrá que plantearse, pues, si no sería conveniente
marginar el razanamiento formal y deductivo, o al
menos disminuir su presencia, y recurrir, a la hora
de explicar matemáticas, al descubrimiento y a la
invención, puesto que la deducción no parece un
proceso psicológico dominante. ^Así, por ejemplo,
descubrir un teorema no es un proceso deductivo,
• es un proceso de creación. En cambio, lo que sí es
un proceso deductivo es el teorema, cuando se pre-
senta en clase, o en el libro de texto, como compro-
bamos con asiduidad. Es ciertamente un error que
no se tiene en cuenta, que se presenta con dema-
siada frecuencia, o que se olvida a menudo en los
textos y en la clase.

b) Téciiico mental

EI APRENDIZAJE, a través del estudio y la trans-
misión, crea necesidades sobre las técnicas men-
tales, que con el objeto de conseguir una mayor efi-
cacia en los resultados que se persiguen -fin de
su metodología--, trabajan sobre el pensamiento,
prestando una serie de procedimientos y reglas
comunes a muchos problemas, que desarrollan
o utilizan las ciencias prácticas en general. Las
técnicas crean las tecnologias mentales, siendo su
objetivo los cálculos lógicos, los matemáticos, y sus
propias técnicas de estudio concreto de una ma-
teria específica. Estas técnicas las desarrolla e)
propio método matemático al desarrollarse y am-
pliarse.

c) Objetivos sobre las ideas

Para la compresión total de la esencia de las ma-
temáticas y su propagación. Es el aspecto básico
de las matemáticas y posiblemente el objetivo más
incomprendido, o que, en todo caso, pasa ma3s
inadvertido: si preguntamos a alguien que no esté
habituado al aprendizaje, o que lo tenga ya muy

(1) J. A. del Val. InvPStiyaciones sobre lógica. Aliari-
za, 1977.

(2) Aranguren, D. M., dfa II-4-79.
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lejano (y me atrevería a decir que, posiblemente,
a los alumnos de B.U.P. también) sobre la com-
prensión de los conceptos o las deducciones mate-
máticas que les enseñaron (o enseñan) sus profeso-
res, seguramente obtendríamos por respuesta que
en ningún caso vieron su objetivo, que nunca han
puesto en práctica resultado alguno de los estudia-
dos, que no recuerdan aquella determinada fór-
mula, o que si la recuerdan, pero poco más. Difícil-
mente encontraremos respuestas sobre el cómo
y el porqué sobre su verdaderá esencia. Vaguedades
que proceden de la propia enseñanza, de! propio
sisterna, de la metodología empleada, del propio
profesor, o que proceden de la confusión psicoló-
gica de la que ya se ha hablado.

Los objetivos o las necesidades sobre las ideas
y sobre las técnicas crean las necesidades mate-
máticas que darán como resultado las necesidades
u objetivos sobre las:

d) De las cíencias aplicadas

Que corresponden al progreso científico, o a su
desarrollo. La experiencia demuestra que este pro-
ceso, explicado, se ha iniciado a la inversa, en la
mayoría de los casos. Son necesidades de tipo
técnico las que crean necesidades matemáticas,
pero los resultados, las ideas y las técnicas mate-
máticas las que se aplican a la técnica, o a una tec-
nología determinada. Necesidades del propio len-
guaje incluso. Este aspecto es indudable y real-
mente ejemplar e importante, pero no es el objetivo
primordial (3). Un argumento que se suele emplear
es el siguiente: «las matemáticas son necesarias
-en la escuela- porque van a ser útiles» '; pero
este argumento contradice su UNIVERSALIDAD (4),
puesto que si son necesarias porque son útiles, sólo
lo van a ser para aquellas personas que van a explo-
tar esta utilidad en la técnica o en la escuela y, por
lo tanto, no lo van a ser mas que para unos cuantos.
Se concluiría que actualmente se explican cmuchas
matemáticas» que no van a ser realmente útiles,
puesto que sólo se beneficiarían pocos. Y si man-
tenemos la tesis de que hay que enseñarlas porque
ésta --la enseñanza- es su utilidad, la conclusión
es evidente: hay que enseñarlas porque hay que
enseñarias, que, evidentemente, es una conclu-
ción irrefutable, y autoritaria cuando menos, y que
no nos dice cuál es su utilidad real y verdadera.

EI problema que actualmente presenta la ense-
ñanza de las matemáticas es, bajo este aspecto que
se trata, el desenfoque total en la realización de los
temarios. Queda por ver si las matemáticas que se
estudian en las Escuelas Técnicas, o en las Escuelas
Politécnicas, cumplen el objetivo de utilidad que
se I®s quiere dar, o si las que se enseñan en la Facul-
tad de Matemáticas van a servir realmente para esta
segunda utilidad de que aquí se habla, pero lo que
es realmente cierto es que en el B.U.P., a lo^ alumnos
les desconcierta y causa estupor; en gerieral, les
distrae y desanima; que están excesivamente car-
gadas de objetivos culturalistas, centrados, como
ya se ha indicado, para la utilidad ficticia de unos
cuantos; que sólo se explican para estudios poste-
riores al B.U.P., y, según opinión contrastada con
los mismos alumnos, se estudian para ir superando
o, mayormente no ir superando, los controles de
que son objeto, y sólo cuando aquellos se presentan.
La decepción es fácil de comprobar y posiblemente
la conocemos todos los profesores de matemáticas:

basta hacer un control sin previo aviso. O mejor no
tentar a la suerte.

e) De las necesidades diarias

Si enfocamos la utilidad de la transmisión y estu-
dio, pensando en las necesidades de cada día, el
tema es aún más desconsolador. Es evidente que
podemos emplear conceptos, operaciones, rela-
ciones, etc., de tipo matemático para estudiar o re-
solver situaciones concretas de la vida diaria, pero
estas situaciones dificilmente se desarrollarán o
resolverán utilizando sus esquemas. Y más bien
son poco frecuentes. Y en todo caso resolveremos
el problema presentado sin ningún esquema mate-
mático, o lo haremos por otro lado. Se hace difícil
de comprender que los esquemas del cálculo infini-
tesimal, o todo el aparato algebraico que se estudia
en el B.U.P., pueda servir para resolver situaciones
de cada día. La vida vegetativa, que es la que se
presenta mayormente durante todo el día, tiene
poco que ver con la abstracción o el razonamiento,
aunque Alfred Binet sostuviera (1886) que la per-
cepción es un razonamiento inconsciente.

f) Histórico

En cuanto constituyen una parte de la Historia,
y no como una tecnología que se presta o puede
ser traspasada a la historia, las matemáticas cum-
plen un objetivo.

EI proceso de estudio y transmisión también se
ha desarrollado, y se desarrolla a lo largo del tiempo.
Este tiempo le marca el sentido heurístico, y los pro-
cesos seguidos, o los planteamientos de principio
pueden, incluso, satisfacer a más de un investigador.

Pero los descubrimientos, los antiguos conceptos,
sus transmisiones a lo largo del tiempo, constituyen
parte de la Historia misma.

Y el desenterrar algunos descubrimientos tal como
se hicieron en un principio, puede ser útil en algún
estamento de la enseñanza, especialmente en el
Bachillerato donde se han abstraído las ideas en
demasía, y se ha pretendido generalizar en grado
sumo, cuando, en el tiempo, los descubrimientos ,
fueron más sencillos y se hallaron estudiando su
esencia, y no como un ejemplo de una estructura
excesivamente formalizada, que ha perdido sus con-
ceptos de principio y puede ser asimilada con difi-
cultad generalizada por los alumnos del B.U.P.,
o no ser asimilada en absoluto. Así, por ejemplo,
entre la definición histórica de logaritmo de un nú-
mero real positivo (5), y la dada por tos libros de (6)
texto actuales como la imagen de un isomorfismo
entre (R -) y(R +), sin ser inaccesible para el
alumno, establece un abismo histórico. Y si se dan
a elegir entre el alumno y el profesor, las elecciones,
posiblemente serán bien diferentes. La idea es clara:
la formalización es consecuencia de la forma, y el
contenido da intuiciones de tipo generalizado en
los sujetos. Aquella es un proceso más costoso, es un
proceso más culto, éste una vivencia como la de su
entorno.

Es evidente que no se puede concluir que habrá

(3) (Ver necesidades primarias, I).
(4) Esta utilidad se entiende en la técnica, o para la

ciencia.
(5) «Algunas reflexiones sobre un tema de Bachille-

rato: introducción del togaritmo y del e», J. M. Pacheco.
Revista de Bachillerato núm. 7.
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que dar a conocer o estudiar los «elementos», «el
discurso det método», «los principios matemáticos»,
etcétera, pero sí habrá que revisarse la metodología,
y recurrir, posiblemente, a algunos conceptos his-
tóricos que pueden resultar interesantes.

La transmisión y el estudio, en cuanto elementos
que recibe un sujeto, persiguen un objetivo:

g) Integrador

Integrador en la sociedad que le envuelve, e inte-
grador como formador de la prapia naturaleza de
individuo receptor, de propio ser que actúa con li-
bertad, en todo su proceso educacional, formativa,
específico, que se desarrolla o deberá desarrollarse
a lo largo de su prolongado aprendizaje.

La cuestión principal que puede plantearse es:
^cómo lo vamos a conseguir?, si el individuo pro-
yecta su propia organización del medio donde se
desarrolla y mueve, si los temarios y programaciones
no son las que se desearían, si siguen gustando
poco las matemáticas a los alumnos, si la metodo-
logía no es óptima o apenas existe para algunos
profesores, si el alumno, al entrar en la escuela, en
el colegio o en el instituto, parece que se pone un
aparato ortopédico que abandona al salir, para
acordarse bien poco de lo que acaba de recibir o
hacer.

No obstante, es. importante (aún admitiendo lo
dicho), que su esfuerzo, con el estudio y reflexión
en este caso de las matemáticas, te ayuda a adquirir
una actitud crítica, capacidad de reflexión sobre las
cosas y sobre las ideas, sobre sí mismo; que actúa
con conocimiento de causa, que adquiera, ante la
vida, posiciones constructivas, y críticas, que sepa
separar de una información cualquiera, lo útil y nece-
sario para obtener el resultado óptimo, o único; que
sepa reunir y no separar. No es una cualidad exclusi-
va o consecuente del método de las matemáticas el
conseguir lo anteriormente expuesto, ya que puede
proceder, su fin, de otro medio, y por otras causas.
Pero aquel, como estos, permiten su acercamiento.

hl Del propio aprendizaje: didácticas y
pedagógir,as

Se tendrán que revisar las estructuras mentales
y las estructuras matemáticas impuestas en el apren-

dizaje, y someterlo a aquellas: si, como dice Piaget,
«las estructuras operatorias de la inteligencia mani-
fiestan desde su origen, los tres tipos de organización
que corresponden a aquellos en que la matemática
da lugar a las estructuras algebraicas, las de orden,
y las topológicas», y creemos que ello es cierto,
conveniente, y comprobado, tendremos que orien-
tar al alumno en actividades que verifiquen aquel
objetivo, y que hagan reversible las estructuras.

Habrá que decidirse en una metodología deter-
minada y elaborar un tipo de enseñanza que rechace
defectos base, amínore algunos inevitables y propias
det sistema o de la administración, etc. Se estudiarán
técnicas de trabajo, se comprobarán resultados, etc.

La figura del profesor, en el aprendizaje, es esen-
cial, puesto que algunos alumnos pueden adquirir
las primeras antipatías, en cuestiones aparente-
mente sencillas, por tendencias o defectos basados
en la idiosincrasia, temperamento, trato, etc., del
profesor.

Todo proyecto pedagógico tendrá que basarse
en el sistema escolar, el proceso instructivo, el tipo
de enseñanza que alimenta este proceso, el pro-
fesorado y su formacibn. Los objetivos más pro-
fundos han de desarrollarse en el ámbito de la
experiencia intelectual, de la experiencia escolar,
de la afectiva.

(6) Ver algunos de los libros de texto actuales de
2.° Curso de BUP.
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^'. CONGRFSO MUNDIAL bf. LA i f í?[Fil1CICN lNTERNl^Ci()(^IAL L)E L()S PRUFESORES
C:f: FR^l^JC;LS

Asociación de Profesores de Francés del Estado
de Río de Janeiro.

Río de Janeiro: 19 al 27 de julio de 1981 .

Quinto Congreso Mundial de la F.I.P.F.

Creada en 1969, la Federación Internacional de Pro-
fesores de francés, cuenta hoy sesenta asociaciones
de profesores de francés situadas en todos ►os con-
tinentes.

Después del Congreso en París en 1969, de Grenoble
en 1972, de Nueva Orleans en 1975 y de Bruselas
en 1978, la F.I.P.F. tendrán su quinto congreso Mun-
dial en Río de Janeiro del 19 al 24 de julio de 1981,
como invitación de Profesores de Francés del Estado
de Río de Janeiro.

PROGRAMA DEL CONGRESO

Tres temas serán propuestos a los congresistas:

- Articu/ación de /os objetivos y de los métodos en la
clase de francés.

- (Coordinadores: Daniel Coste (CREDIF, Ecole Nor-
male Supérieure de Saint-Coud), Michael Buckby
Université de York).

- P/uralidad lingŭística e identidad.
(Coordinador: J ŭngen Olbert, Presidente de la
F.I.P.F.).

- La América Latina dialoga con la francofonía.
(Coordinador: Lilian Pestres de Almeida, Universidad
Federal Kluminense).

Nota: Para más información dirigirse a: ^
Organizaçao Brasenco.-Rua Almirante Cochra-
ne, 202.-CEP 20550, Río de Janeiro.- R.J.

``^--- - -_^...__. ______-__ _--__.- _^^ - --- ---_^ .- ^ _. -------- ^
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5 EI calor: una idea
de integración en Ciencias

1. INTRODUCCION

En una reciente publicación de la U.N.E.S.C.O. (1)
se recogen más de doscientas cincuenta citas biblio-
gr$ficas relativas a la INTEGRACION DE LAS
CIENCIAS y son muchos más los trabajos que desde
entonces se han publicado sobre el tema. En con-
creto, en esta Revista de Bachil/erato han tenido
cabida varios estudios (2) que, de una forma o de
otra, hacen referencia a la conexión de las Ciencias
y las relaciones entre ellas. Está incluso en marcha
an España un Proyecto de Ciencia lntegrada para
Bachillerato (C.I.B.) (3) y, a este mismo nivel de
los estudios secundarios, existen proyectos en otros
pafses {4) entre los que citaremos a Australia, Bra-
sil, Inglaterra, Japón, EE.UU., etc.

Por esta apretada sintesis puede comprobarse que
el tema de la INTEGRACION DE LAS CIENCIAS
está consumiendo muchas horas de trabajo de
estudiosos, docentes, investigadores, etc., que bus-
can una mejora de la enseñanza y ven en la INTE-
GRACiON una vfa para que ios alumnos compren-
dan mejor los fenómenos científicos, la forma de
trabajar de los hombres de Ciencia y, en definitiva,
puedan avanzar en !a Ciencia con mejores pasos,
no solamente ahora cuando tratan de aprehenderla,
sino en el futuro cuando se dediquen a construirla.

La CIENCIA INTEGRADA ha sido definida como
el conjunto de enfoques en /os que los conceptos
y principios de Ja Ciencia son presentados de ma-
nera que expresen la unidad fundamental de/ pen-
samiento cientifico para evitar un énfasis prematuro
o indebido en /as distinciones entre /os diversos
campos cienti/icos (5). La definición es lo suficien-
temente precisa y amplia como para quo no nece-
site aclaraciones, pero añadiremos qué, con la
CIENCIA INTEGRADA, se trata de hacer ciencia no
desintegrada (6), es decir, de estudiar la naturateza
con la unidad que tiene en sf misma, puesto que la
desintegración es aparente y no real, es de origen
humanó. At mismo tiempo se trata de presentar la
metodologfa cientifica unificada en sus líneas prin-
cipales en las distintas Ciencias. De todos modos,
a medida que los saberes se acumulan y la espe-
cialización se impone, hay que dejar paso a las
caracteristicas especificas de la correspondiente par-

Por Manuel Luis CASALDERREY GARCiA (")

cela de la Ciencia. Sin embargo, a niveles medios,
es posible una etapa de integración en ciencias,
equivalente, en cíerto modo, a la globalización que
preside los primeros cursos de estudios básicos. Con
la INTEGRACION se pretende estudiar los temas
globalmente, utilizando una metodologia común que
funda los distintos prismas en uno solo que abarque
las posibles ópticas de las distintas Ciencias.

De todos modos estamos convencidos de que no
se debe ir a la integración por la integración, bus-
cando la integración total y haciendo de la inte-
gración la panacea que resuelva todos los proble-
mas que la enseñanza de la Ciencia tiene plantea-
dos. Hay parcelas de la Ciencia que han de ser
tratadas analítica y específicamente, aunque en
otras haya que buscar la integración con el fin de
conseguir la adecuada visión de conjunto.

Lo que pretendemos con estas líneas es la sen-
síbilizacíón del profesorado de Bachilterato a la
INTEGRACION DE LAS CIENCIAS, analizando sus
posibilidades, con el planteamisnto de un tema, EL
CALOR, que permitirá que se integren las visiones
y estudios de las distintas Ciencias que hacen re-
ferencia al tema del calor.

Hemos escogido e! tema del CALOR porque el

(') Catedrático de Física y Química del I.N.B. Mascu-
lino aSánchez Cantónu de Ponievedra.

(1) aNuevas Tendencias en la Enseñanza Integrada
de las Ciencias». Vol. III. Formación de Profesores. Edit.
UNESCO, 1977.

(2) a) Casado, J., aHacia una praxis de la educación
interdisciplinar», R/B núm. 1, 6-12, 1977. b) Rada, E.,
«Sobre el concepto de interdisciplinariedad», R/B núm. 4,
25-33, 1977. c) Martn Bustamante, F., aLa Ecología en el
Bachillerato», R/B núm. 4, 44-47, 1977. d) Fernández
Uria, E., uRelaciones Interdisciplinares entre la Historia
y la Fisica y Química» R/B núm. 6, 78-82, 1978. e) Nar-
ciso Campillo, J. L., uEstado actual de la Fisica y Química
desde el punto de vista científico», R/B núm. 8, 58-67,
1978. f) Casado, J., uLa Educación Interdisciplinar en las
Ciencias», R/B núm. 9, 26-32, 1979.

(3) Fernández López y otros. aUn proyecto de Ciencia
Integrada para Bachillerato». Simposio de Didáctica de la
Fisica y Química. INCIE, Madrid, 181-192, 1979.

(4) Op. cit. an (1) pág. 11-113.
(5) Op. cit. en ( 1) pág. 52.
(6) Op. cit. en ( 1) pág. 1.

22



calor se adentra en los campos de la Fisica, de la
Química y de las Ciencias Naturales, además, de
en otros a los que no haremos referencia en nues-
tro trabajo. Desde otra perspectiva podríamos decir
que en el núc%o temático CALOR coinciden as-
pectos físicos, químicos, biológicos, etc., que habi-
tualmente se estudian de forma aislada dentro de
las respectivas disciplinas cientificas y no se trata
de establecer conexiones entre ellas y mucho menos
de integrarlas.

La chispa inicial para el desarrollo del tema la
hemos encontrado en un trabajo del profesor Casado
publicado en esta misma revista (7) y, además,
hemos contrastado con él las ideas que aparecen
en el apartado relativo al calor y al movimiento
molecular (véase más adelante).

2. PLANTEAMIENTO DE LA UNIDAD

En la UNIDAD INTEGRADA CALOR incluimos
aspectos físicos clásicos que se estudian habitual-
mente dentro de la Física como son: el calor como
forma de energía, la distinción entre los conceptos
de calor y temperatura, los efectos del calor, tales
como las dilataciones o los cambios de estado, etc.

Junto a ellos se desarrollan ideas relativas a la
estructura de la materia mediante reflexiones rela-
tivas al destino de la energia calorífica una vez que
Ilega al cuerpo, deteniéndonos en el movimiento
molecular y en la interpretación cinética de los cam-
bios de estado. Aqui, en esta interacción de la ener-
gía y la materia, aparece claramente un punto de
integración entre la FISICA y la QUIMICA con pro-
yección hacia las CIENCIAS NATURALES mediante
el estudio del ciclo del agua en la naturaleza, que,
normalmente, se presenta desconectado de los cam-
bios de estado, siendo así que se trata de cambios
de estado producidos naturalmente.

EI desprendimiento o absorción de energía, ge-
neralmente en forma de calor, está presente en las
reacciones químicas, en donde tenemos nuevamente
una interacción de la materia y la energia, aunque
en este caso va acompañado de cambios en la na-
turaleza de las sustancias, inherentes a todos los
procesos químicos. Se hará hincapié en afgunas
qeacciones específicas como puede ser la combus-
tión por su importancia como fuente de energía con
aplicaciones en múltiples facetas de la vida coti-
diana, en el funcionamiento de laboratorios, indus-
trias, vehiculos, etc. Los lazos de esta nueva cone-
xión entre las Ciencias se extiende hacia la nutri-
ción de los animales superiores como medio de
producción de calor y del mantenimiento de sus
constantes vitales dentro de los límites aceptables.

EI calentamiento de las sustancias en presencia
del aire da pie a la conexión de diversas Ciencias,
puesto que, junto a calentamientos que dan lugar
a fenómenos puramente físicos (dilataciones, cam-
bios de estado), aparecen otros que provocan cam-
bios en la riaturaleza de las sustancias, por reacción
con el oxígeno del aire o por otras causas. (Calen-
tamiento de: cobre, azufre, aluminio, sulfato de
cobre (II) pentahidratado, etc.)

La erosión por efectos térmicos se integra perfec-
tamente en el desarrollo de este apartado, lo cual
nos permite conectar la Fisica, con la Química y
con la Geologia.

Por otra parte son muchos los procesos indus-
triales en los cuales interviene el calor y tenemos
que integrarlos en el desarrollo del tema, puesto

que la INTEGRACION Ciencia-Tecno%gia es uno
de los retos que tiene planteados la enseñanza de
las Ciencias s todos los niveies (8). Si consiguié-
semos una adecuada integración de los procesos
industriales y tecnológicos en nuestros cursos de
Ciencias, posiblemente aumentaríamos muchos en-
teros la motivación de nuestros alumnos, que ver(an
de forma inmediata una proyección y una aplica-
ción práctica de los conocimientos teóricos que so-
lemos inculcarles en nuestras lecciones. Las aplica-
ciones industriales del calor, tales como: secado,
producción de vapor, centrales térmicas, centrales
nucleares, cerámicas, refinerías de petróleo, etc.,
deben integrarse en el desarrollo de la unidad
CALO R.

Otra faceta del tema que ha de tenerse en cuenta
es e/ fiio, como ausencia de ca/or, en sus vertien-
tes doméstica e industrial. La refrigeración y con-
gelación de alimentos son parcelas que permiten
nuevamente la integración de la Fisica (fundamento
de las máquinas), con la Química-Biología (proce-
sos de necrosación). La producción industrial de
hidrógeno, helio y aire líquidos, nos ileva al mundo
de las naves espaciales (nuevo núcleo de INTE-
GRACION), al de la superconductividad, etc. La
erosión debido a la acción natural del frío es de
interés.

3. CUADRO DE INTEGRACION

Todo el conjunto de ideas que acabamos de co-
mentar se pueden visualizar mejor recurriendo a un
CUADRO DE INTEGRACION, que estamos em-
pleando (9) a otros niveles, en el cual se aprecian
claramente el conjunto de temas que se agr ►apan
en torno al calor o lo que es lo mismo, aparece el
calor como una idea de integración en Ciencias.

4. OBJETIVOS

Se dan a continuación los OBJETIVOS que se
persiguen en la unidad temática CALOR, expresa-
dos de forma operativa (10) :

EI alumno:

1. Describirá al menos tres situaciones cotidia-
nas que permiten poner de manifiesto que el calor
es una forma de la energía.

2. Distinguirá los tipos de energía que intervie-
nen en los procesos especificando de cuáles se
trata.

3. Definirá correctamente el calor explicando su
significación fisica valiéndose de símiles adecuados.

4. Determinará experimentalmente los puntos fi-
jos de un termómetro mediante la fusión dei hielo
y la ebullición del agua.

5. Medirá temperaturas usando termómetros.
6. Se iniciará en las ideas físicoqufmicas de la

(7) OP. cit. en ( 2.e), Pág. 8.
(8) Op. cit. en (1), pág. 1.
(9) Grupo P.E.A.C. que trabaja en el seno del INCIE,

dingido por la profesora FernBndez Gastañón.
(10) Los objetivos se referirán únicamente al aqué^

y al acómou. Es decir, después del verbo de acción va lo
aque» se quiere conseguir y acómo» ha de lograrse. Ejem-
plo: EI alumno medirá temperaturas usando el termómetro;
verbo de acción, medirá; 2qué?, temperaturas; Zcómo?,
usando el termómetro.
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UN1DAD CALOR •
CUADRO DE INTEGRACION
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estructura de la materia mediante el análisis intui-
tivo del destino de la energía calorifica que Ilega a
un cuerpo.

7. Manejará con soltura la ecuación que rela-
ciona las cantidades de calor con la capacidad calo-
rífica y con la variacibn de temperatura, resolviendo
sin error ejercicios sencillos.

8. Asignará los nombres correctos a los corres-
pondientes cambios de estado.

9. Comprobará experimentalmente que el calor
(absorbido o desprendido) es la causa de los cam-
bios de estado.

10. Interpretará los cambios de estado en fun-
ción de las variables estructurales y energéticas a
su alcance.

11. Comprobará que el calor produce variacio-
nes en el volumen de los sólidos, de los líquidos y
de los gases, realizando experiencias sencillas que
las pongan de manifiesto.

12. Calentará diversas sustancias en presencia
del aire comparando el aspecto, la forma, el calor,
ta masa, el volumen, etc., de cada una de ellas
antes y después del calentamiento y conectará estos
fenómenos con la erosión.

13. Comprobará el desprendimiento-absorcibn de
cator en las reacciones químicas mediante la reali-
zación experimental de procesos químicos sencillos.

14. Describirá la combustión como proceso ha-
bituaf e industrial de producción de calor y la co-
nectará con los procesos de cambio químico, rela-
cionándola al mismo tiempo con la respiración de
los seres vivos.

15. Explicará la alimentación como base de pro-
duccibn de calor en los seres vivos.
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16. Analizará las principales aplicaciones del frío
en los procesos domésticos e industriales, así como
los fenómenos naturales de erosión por frío me-
diante su participación en •grupos de trabajo sobre
estos temas.

5. CONTENIDOS

Los puntos esenciales a desarrollar en la unidad
CALOR aparecen recogidos en el cuadro de inte-
gración, pero los resumimos a continuación a modo
de guión:

1. EI calor como forma de la energía.
2. Conceptos de calor y temperatura. Su medida.
3. Efectos del calor.
4. Calor y movimiento molecular. Cambios de

estado. Ciclo del agua en la naturaleza.
5. Reacciones químicas. Combustión. Procesos

industriales ds producción de calor. Nutrición. EI
calor en los seres vivos.

6. Calentamiento de sustancias en presencia del
aire. Erosión.

7. EI frío. Procesos naturales, domésticos e in-
dustriales relacionados con el frío,

6. ACTIVIDADES

EI conjunto de actividades necesarias para el des-
arrollo del tema en toda su amplitud, rebasarían con
mucho los límites de este artículo, no tendrían sen-
tido en un trabajo dirigido a profesores de bachi-
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Ilerato y no entran en nuestros objetivos de plan- de los alumnos, se dan a continuación las respues-
teamiento de la unidad CALOR. Sin embargo, no tas a las cuestiones planteadas, con la finalidad
renunciamos a presentar algunas de las actividades, expuesta hace unas líneas de presentar nuestra
con el fin de dar a conocer, en líneas generales, visión del tema. ^
como concebimos el desarrollo del tema.

Ha de tenerse en cuenta que las actividades
están dirigidas a los alumnos, tanto en su
estructura como en su redacción.

Cuando se trata de actividades a desarrollar en
forma activa, es decir, con intervención principal

Las objetivos, el enuncíado de los contenidos,
estas pocas actividades, el cuadra de integra-
ción y las explicaciones que lo rodean quieren
dar una idea precisa de como cancebimos la
unidad calor o de como el calor puede ser una
idea de integracián.

UNIDAD: EL CALOR

EL CALOR COMO FORMA DE LA ENERGIA

Actividad 1.--(Trabajo iridividual o en grupos de Actividad 1.--(Comentarios a/as cuestionesJ
4/5 alumnos.)

a) Escribe en unas cuantas líneas lo que recuer- a) Los niños están sensibilizados al tema de la
des acerca de la energía. energía, puesto que continuamente están oyendo,

viendo y leyendo cuestiones relacionadas con la
crisis de la energía, la búsqueda de nuevas fuentes
de energía, el aumento del precio de la energía, el
aislamiento para evitar que la energía se escape,
etcétera. Normalmente refacionan la energia con la
posibi/idad de hacer cosas: mover, subir, calentar,
cocinar, etc. Es importante que esta actividad la
desarrollen en grupos de 4/5 alumnos y que las
principales conclusiones sean comentadas luego
con toda !a clase junta.

b) Pon algunos ejemplos en los que se vea que b) hasta dJ. A continuación damos tres ejemplos
el calor es una forma de la energía. que no tienen por qué ser significativos:

c) ^CÓmo se produce el calor? --AI frotarse las manos se calientan. Esto pone

d) ^Qué otros tipos de energía intervienen en de manifiesto ta transformación de la energfa me-
cánica (fuerza que se desplaza) en energía calorí-los procesos de producción de calor? fica.

--La bombilla recibe energía eléctrica que se
transforma en energía luminosa y en energía calo-
rífica (la bombitla quema).

--La transformación de la energía calorífica en
mecánica puede comprobarse mediante el calenta-
miento de una olla que contenga agua y esté cu-
bierta con su tapadera. En el momento de la ebu-
Ilición (por efecto del calor) el vapor moverá la
tapadera produciendo un ruido característico que
los alumnos pueden comprobar en las cocinas de
sus casas.

La energia calorifica (que procede del foco
calorífico) se transforma en energia mecánica
de movimiento de la tapadera.

e) Si el calor es una forma de la energía, ^en e) Puesto que el calor es una forma de presen-
qué unidades se mide? ZOué otras unidades se em- tarse la energía debe medirse en las mismas unida-
plean? des que otras manifestaciones de la energía.

La unidad de CALOR es el JULIO

Sin embargo, por razones históricas y prácticas
se utilizan también LA CALORIA y la KILOCALORIA.

1 caloría = 4,18 Julios 1 Kcal. = 1.000 cal.
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CONCEPTOS DE CALOR Y 7EMPERATURA

Actividad 2.-(Trabajo individual o en grupos de
4/5 alumnos.)

a) Lee la parte del articulo «Calor y Tempera-
tura. Aclsración de conceptos^► (11) que se repro-
duce a continuación:

Actividad 2.-(Comentarios a /as cuestiones.)

a) y 6J
Se trata fundamentalmente con esta actividad el

que los alumnos adquieran claramente la idea de:

«La temperatura y-sobre todo--- el calor son dos con-
ceptos que con frecuencia se confunden, y que no siempre
se definen con rigor. De ocho libros de E.G.B. consultados,
solamente uno contiene el concepto de calor claramente
establecido y, cosa curiosa, dos de estos libros pertenecen
a la misma editorial: uno (el de 7.° nivel) define corracta-
mente el calor y el otro (de 6.° nivel) incorrectamente.
Veámos cuales son las definiciones de estas dos magni-
tudes ('j:

Calor: Es una energía en tránsito, una energía que
pasa de un cuerpo a otro a expensas de una dife-
rencia de temperaturas.

Temperatura: Es una magnitud que nos da el «nivel»
térmico de los cuerpos.

Coincide con la sensación fisiológica de acaliente»
o«frfor. Cuando tocamos un cuerpo podemos hacer una
estimación aproximada de su temperatura, de forma aná-
loga a como podemos conocer el valor aproximado de
una fuerza mediante al esfuerzo muscular.

Vamos a poner un ejemplo que nos aclare la significación
de las magnitudes calor y temperatura:

La Iluvia, como todos sabemos, es agua que pasa de las
nubes al suelo. Las pequeñas gotas de agua o los finos
cristales da hielo que constituyen fas nubes no son Iluvia. EI
agua que d'rscurre por el suelo o se acumula en los charcos
despuAs del chaparrŭn es agua de fluvia, pero tampoco
Iluvia. La Iluvia, repetimos, es agua que baja de las nubes
al suelo y solamente es lluvia mientras se mueve. Para
que tengamos Iluvia es necesario que exista una diferencia
de alturas, una diferencia de anivel» entre las nubes y el
suelo. Si las nubes estSn a ras del suelo, tendremos niebla,
pero no Iluvia. La Iluvia no es algo estático, no es algo que
ase tenga»; es algo que fluye, algo dinámico. Solamente
es 14uvia mientras el agua se desplaza desde las nubes al
suelo a expensas de una diferencia de alturas entre ambos

Lo mismo sucede con ei calor. Ei calor, decíamos, es una
energía en tránsito, una energía que fluye. Entonces el calor
no es algo que se tenga o algo que tengan los cuerpos.
Esa anergfa que tienen los cuerpos recibe, en Termodiná-
mica, el nombre de energía interna, pero es distinta del
calor. EI calor es un concepto dinámico, energfa que pasa
de un punto a otro. Este flujo, lo mismo que en el caso de la
Iluvia, es posible gracias a una diferencia de anivel térmico»
a una diferencia de temperatura. Cuando entre dos cuerpos,
A y B, existe un medio conductor, decimos que A está a
más temperatura que B si fluye calor desde A hacia B. Lo
mismo ocurre con las nubes, que, por estar a más nível que
la tierra, hacen posible el flujo de la Iluvia desde ellas al
suelo. Las nubes almacenen Iluvia en potencia, del mismo
modo que los cuarpos aalmacenan calor en potencia»
(energfa interna): sin embargo, lo que aestá» en las nubes
no es Iluvia, del mismo modo que lo que aestá» en los
cuerpos no as calor. La Iluvia es un flujo de agua. EI calor
es un flujo de energía».

b) De acuerdo con la lectura, di si es correcio
afirmar que el cuerpo A«contiene» más calor que
el B. Explica por qué.

CALOR como una energia en tránsito, como
una energía que fluye a expensas de una dife-
rencia de temperaturas.

Es conveniente insistir en que todas las expre-
siones reiativas al acontenido» calorífico de los cuer-
pos son incorrectas porque no dan idea del flujo
energético que es el calor, sino que lo convierten
en algo estático que, como los profesores saben
perfectamente concuerda con la idea de la ENER-
GIA INTERNA a la que nos referiremos más ade-
lante (véase el apartado de Calor y movimiento
molecular) y que puede ampliarse mediante la lec-
tura completa del artículo citado en (11) y en la
bibliografía que se da en el mismo.

(11) Casalderrey, M. L., aCalor y temperatura. Acla-
ración de ConCeptos». Rev. aVida Escolar» núms. 175-76,
1976, pp. 6-11.

(') Las definiciones se dan tal como pueden expli-
carse a los alumnos de E.G.B. Definiciones más precisas
pueden encontrarse en la bibliografía que se da al final.
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c) Pon algún otro ejemplo que ponga de relieve
el concepto de calor como flujo de energía y que
permita diferenciar entre calor y temperatura.

EL CALOR Y EL MOVIMIENTO MOLECULAR,
CAMBIOS DE ESTADO

Actividad 3.--(Trabajo en gran grupo.)

La idea que guía el desarrollo de esta actividad
es la siguiente: •

^Qué sucede con fa energia suministrada en
forma de calor, una vez que se ha efectuado
el tránsito a expensas de la diferencia de tem-
peratural

Como es sabido, la materia está constituida por
partícufas que, en pocas ocasiones, son átomos ais-
lados, y, en la mayoría, son agrupaciones limitadas
de átomos que Ilamamos moléculas o agrupacio-
nes en particulas cargadas (iones) que forman es-
tructuras cristalinas compactas o agrupacianes de
muchos átomos formando asimismo sistemas com-
plejos, como ocurre con los metales.

Partiendo de estas ideas consideremos una por-
ción aislada (sistema) de un gas que, en principio,
supondremos formado por átomos que asimilamos
a partíc^las. Esas partículas se están moviendo en
todas las direcciones con una determinada veloci-
dad y, por tanto, poseen energía cinética debido
al desplazamiento. Si le suministramos energía en
forma de calor se puede suponer que se empleará
en incrementar la energía cinética de las partículas
y que, por tanto, se moverán a mayor velocidad.
Si observamos el sistema exteriormente, solamente
habremos detectado un aumento de la temperatura.
En consecuencia:

la temperatura está relacionada de algún modo
con la energía cinética de las partículas.

Si las partículas que constituyen el gas no son
monoatómicas, sino que están formadas por dos
átomos enlazados, tqué sucederá al suministrar
energía en forma de calor a un sistema de estas
características? Las investigaciones nos dicen que
el calor se invierte en vibraciones de los átomos
dentro de la molécula y en rotaciones de la propia
molécula. Es decir, que

la energía calorífica se ha transformado en
energía de rotación y en energía de vibración,
además de en energía de traslación (cinética).

Los estudios realizados por los científicos que
trabajan en estos campos de interacciÓn de la Quí-

c) los ejemplos que ponen los alumnos se re-
fieren normalmente a los casos en los que se pro-
duce movimiento por diferencia de nivel:

--diferencia de alturas en el campo gravitatorio,
que origina la caída de los cuerpos;

--diferencia de potencial en la corríente eléctrica
que origina e{ desplazamiento de !as cargas etéc-
tricas.

mica y de la Física (QUIMICA-FISICA), nos Ilevan
a la conclusión de que no son posibles cualesquiera
estados energéticos correspondientes a las vibra-
ciones de los átomos en la molécula o de rotacio-
nes de éstas, sino qua solamente existen determi-
nados estados energéticos. Esto mismo ocurría con
el «átomo de Bohr», que nos presenta a los elec-
trones moviéndose en unas órbitas determinadas,
sin que sea posible que ocupen posiciones ener-
géticas intermedias. Se dice en este caso que ios
electrones están cuantizados. Del mismo modo, /as
energías de vibración y de rotación est3n igc•al-
mente cuantrzadas, es decir, sus valores crecen a
«quantos» y no son posibles valores intermedíos.
También nos dicen los investigadores que son ma-
yores las energías para producir vibraciones que
para producir rotaciones, en consecuencia estarán
más espaciados los niveles energéticos de vibración
que los de rotación.

La energía de traslacibn también está cuantizada,
pero los niveles energéticos están tan prÓximos que
podemos considerar que existe continuidad.

La cuantización permite conocer las caracteristi-
cas estructurales de las moléculas mediante accio-
nes energéticas exteriores debidas principalmente a
radiaciones electromagnéticas tales como la luz
visible, la radiación ultravioleta, el infrarrojo, etc., y
el uso de modernos espectroscopios y espectrógra-
fos que, en ocasiones, han de Ilevar acoplado un
ordenador que permita solucionar los problemas de
análisis complicados.

Estos tipos de energía que almacenan los cuerpos
constituyen lo que se Ilama normalmente ENERGIA
INTERNA y, ya hemos visto, que sus valores se
pueden incrementar mediante aportes energéticos
debidos al calor o a otras causas.

La energía interna está constituida por las
energías de traslación, rotacián y vibración
de las partículas y su valor guarda una rela-
ción directa con la temperatura.

Si en vez de estar en libertad las moiéculas o
los átomos (las partículas), están conectadas unas
con otras formando agrupaciones más compiejas,
las ideas precedentes siguen siendo válidas, pero
las libertades individuales quedan limitadas por la
estructura de la agrupación. Estos edificios, estas
estructuras, son el resultado de la interacción de
fuerzas de cohesión, que Ilevan a las particutas
(átomos, iones o moléculas) a unirse y de las fuer-
zas de repulsión, que tienden a la individualidad
de 1a part(cula. Las partícutas pueden vibrar res-
pecto a su posición de equilibrio y la amplitud de
sus vibraciones está relacionada con la energfa que
poseen.

Cuando el cristal recibe un aporte energético ex-
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terior, por ejemplo, en forma de calor, las partícu-
tas aumentan su energía y, como consecuencia,
aumentan Ia arnplitud de sus vibraciones. Nueva-
mente es esto una forma de presentar la energía
interior, la energia interna, relacionada con la tem-
peratura del sistema, que es el reflejo exteríor, la
manifestacián externa, de las acciones caloríficas.

Estamos ahora en condiciones de abordar los
clásicos estados de agregación de la materia:

sólido-líquido-gaseoso

tratando de encantrar una explicación al por qué
las sustancias se presentan en un estado o en
otro (12 ) :

Si la resultante entre las fuerzas de cohesión
y de repulsión es favorab4e a las de cohesión,
el cuerpo estará en estado sólido o líquido.
Si las fuerzas de cohesión son muy débiles
o prácticamente inexistentes, el cuerpo estará
en estado gaseoso.

Con los CAMBIOS DE ESTADO nos encontra-
mos nuevamente ante un punto de integración de
la Física y la Química y las Ciencias Naturales al
estudiar el ciclo deJ agua en la nat^^raleza. Por una
parte se van a producir fenómenos de cambios de
estado acompañados de variaciones energéticas,
que vamos a tratar de justificar utilizando ideas
estructurales, a9 mismo tiempo que buscamos los
fenómenos naturales en los que intervengan cam-
bios de estado.

En el cuadro que damos a continuación se resu-
men los nombres de los cambios de estado que
agrupamos en progresivos, cuando necesitan calor
para producirse y en regresivos cuando se des-
prende calor en el proceso:

sublimación

fusión vaporización
SOLIDO ^ LIQUIDO +_ GASEOSO_

solidificación condensacibn

progresivos .-- regresivos

Se comprobarán experimentalmente los cambios
de estado mediante calentamientos o enfriamientos
de hielo, naftalina o parafina (13) o mediante la
destilación en donde se realiza una vaporiaación
por ebullición y una condensación por enfriamiento.

La interpretación cinética de los cambios de es-
tado debe hacerse a partir de las ideas estructura-
les que hemos esbozado brevemente y que resu-
mimos a continuación:

1. la materia está formada por partículas
(átomos, moléculas, iones).

2. EI estado en que se encuentra un cuer-
po es el resultado de la interacción de las fuer-
zas de cohesibn y de repulsión.

3. AI suministrar calor a un cuerpo, las
partículas adquieren más energía, vibran con
más intensidad, debilitando las fuerzas de co
hesión.

Los alumnos individualmente o en pequeños gru-
pos (3/4) personas tratarán de encontrar una ex-
plicación a los cambios de estado a la luz de estas
ideas.

7. CONCLUSIONES

--La integración de las Ciencias es una corriente
educativa que está adquiriendo un elevado peso
específico en el panorama de la formación integral
del alumno y que, por tanto, los profesores debe-
mos tener presente en el desempeño de nuestra
labor docente.

--La metodologia activa debe ser parte impor-
tante del desarrollo de los temas.

--EI CALOR puede ser una idea integradora de
la Física, la Química y las Ciencias Naturales.

--Debe intentarse la integración de la Tecnolo-
gia en el desarrollo normal de los temas de Ciencias.

--Ante las escasas posibilidades que proporciona
el Bachillerato actual para realizar una integración
en Ciencias, puesto que las Ciencias Naturales se
imparten en primer curso y la Física y Química en
segundo, debe hacerse en el seno de los Semina-
rios Didácticos un estudio de posibles temas o
ideas de integración, tratando de buscar las cone-
xiones entre las Ciencias, con el fin de ampliar la
visión del alumno y no mediatizarle con una exce-
siva y prematura parcelación de los saberes.

(12) Puede presentarse a los alumnos en torma activa
planteándoles una pregunta relativa al por qué de los dis-
tintos estados, que habrán de justificar mediante las ideas
anteriores.

(13) Véase, por ejemplo, Casalderrey, M. L., aLos
temas de Física en la Segunda Etapa de E.G.B. Ideas y
orientaciones para el Profesor». Instituto de Ciencias de la
Educación de la Universidad de Santiago, 1979, 3.
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s La enseñanza
delas Lenguas modernas
cara a Europa

En el Seminario de Educación Europea, celebrado
el mes de julio último en Brujas, una ilustre perso-
nalidad del Colegio Europeo declaraba informal-
mente que una persona que hable una sola lengua
puede compararse a un inválido de tipo mongólico,
la persona que hable dos lenguas, a un inválido
de tipo de idiocia, con tres se Ilegaría al estadío
normal en posibilidades de comunicación, con
cuatro pasaría a ser útil a la comunidad, y con cinco
alcanzaría el grado de persona.deseabte.

Sin Ilegar a estos extremos, es evidente que en
nuestro país se sufre de una verdadera incapacidad
de comunicación con el exterior, por causa de la
lengua. Hecho que, en ciertos casos, puede, efec-
tivamente, ser asimilado a una incapacidad de tipo
físico (piénsese en la emigración por ejemplo).

EI problema se plantea de forma aguda en los
jóvenes, cada día más numerosos, que salen de
nuestras fronteras, seriamente disminuidos en su
competitividad exterior por esta causa.

Nos asombra el hecho de que, desde hace largo
años, los jóvenes de otros países hablen, al término
de su bachillerato, dos (a veces tres} lenguas, o,
al menos, estén en posesión de serios conocimientos
de las mismas.

Si reflexionamos sobre las circunstancias en que
estos hechos se producen en otros países, vemos
que los respectivos planes de estudio dan como
obligatorio el estudio de dos a tres lenguas extran-
jeras, con un número de horas de clase que varía,
en orden decreciente, para la primera, la segunda
y la tercera lengua.

Asimismo, desde el punto de vista social, se con-
cede una gran importancia a estas materias, lo que,
ciertamente, condiciona el interés del alumno.

Volviendo a nuestra posición en el tema notamos
que, tradicionalmente, se considera como carente
de importancia, carente «de peso», el estudio de las
lenguas en nuestro país, es decir, nuestra capacidad
de comunicación con el exterior. Grave error en el
mundo actual, en el que las comunicaciones avan-
zan a un ritmo acelerado y que coloca a nuestros
jóvenes, automáticamente, en posición de inferio-

Por M.a Luisa CUELLAR GARCIA-REYES (")

ridad. Simplemente el hecho de considerar, «a
priori» a un profesor de cualquier especialidad, apto
para dar clases de idiomas testimonia la poca serie-
dad con que se suele tratar este tema.

Por otra parte nos encontramos con que el estu-
diante, después de haber dedicado «a grosso modo»
unas 600 horas al estudio de la lengua única elegida,
no la habla, al término de su bachillerato, en la gran
mayoría de los casos. La traduce a un nivel normal,
la comprende oratmente con dificultad (con pérdida,
según casos, entre el 25 y el 35 % de las palabras
escuchadas) y la habla, cuando esto se produce, en
una etapa que podríamos calificar de balbuciente.

Este «estado de carencia» es sentida en anchas
fajas de la población, como un vacío. Piénsese en
el movimiento espectacular que se ha producido
hacia el aprendizaje de diversas lenguas, y en par-
ticular hacia el Inglés, a través de escuelas y aca-
demias particulares, no siempre económicas para
el que desea aprender.

Desde el punto de vista de la eficacia es evidente
que, la especificidad del profesorado, las posibili-
dades reales dadas al mismo de hacer estancias en
los países de referencia, el empleo de métodos
audio-orales o audio-visuales combinados (sin ol-
vidar la gramática) y el disponer de material técnico
adecuado, aparecen como indispensables. Por otra
parte, los intercambios de estudiantes con jóvenes
de otros países de una manera más sistemática que
hasta el presente, son extraordinariamente desea-
bles. EI coste de estas aperaciones se revela corno
mínimo y completarían la formación no sólo desde
el punto de vista ling ŭ ístico. No seremos, de todas
formas, los primeros en utilizar estos métodos.

Pero el problema que se plantea no es sólo el de la
eficacia, sino el de la diversidad. Una de las dificul-
tades serias con que se encuentra la vieja Europa
en su intento de cohesión, es la variedad de sus
lenguas. Hoy no sólo basta con saber Inglés, del
que ya hay un principio de rechazo como lengua

(') Agregada de Francés en el I.N.B. de Puigcerdá.
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invasora-universal. Los pueblos sufren, en la actua-
lidad, de una fiebre reivindicadora de sus propios
idiomas y a escala menor sucede lo mismo con las
lenguas regionales. Asistimos a un movimiento de
integración y al mismo tiempo, de reivindicación
de cargcteres propios, que es preciso conciliar. En
este doble movimiento de división para la integra-
ción, ésta pasa forzosamente por aquélla.

Más alejado de nosotros es el mismo fenómeno
que se produce cuando el magnate árabe se niega
a tratar de negocios en otra lengua que en la propia.

Volviendo a Europa, y mientras no se decida por
razones prácticas, de{ empleo de una sola {engua
(probiama espinoso si los hay), nuestros futuros
ciudadanos tendrán una necesidad cada vez más
imperiosa de varias lenguas. Este problema se
agudizará con la entrada de España en la C.E.C.
y con las innumerables interconexiones que previ-

siblemente se producirán en Europa en los próximos
3© años.

los estudios comparados a partir de una lengua
aclave^r que abra las puertas a otras lenguas afines,
están Ilamados a tener un desarrollo especial en
Europa. EI que esta lengua aclave» pertenezca al
área latina o germánica, no debe hacernos olvidar
el área eslava, que estará aquí para pasado mañana.

Deberiamos tener en cuenta estas necesidades en
nuestros futuros planes de estudios si queremos
posibilitar a nuestros jóvenes para la comunicación
fluida exterior.

Con ello, por otra parte, no haremos más que vol-
ver una parte del interés que hoy despierta el Es-
pañol en muchísimos paises, lengua oficial de orga-
nizaciones internacionales y vehículo de millones
de hablantes con la América Latina y los Estados
Unidos.

MINISTERIO DE CULTURA DE ESPAÑA

PREMIO VIAJE CULTURAL POR ESPAÑA PARA ESTUDIANTES 1981

Resolucibn de la Subsecretaría de Cultura por la que
se convocan los premios: aViajes culturales por España»,
entre estudiantes de habla española, de edadas com-
prendidas entre los 14 y los 18 años.

BASES:

Primera: Podrán participar en el concurso alumnos
de centros públicos y privados, españoles
o extranjeros, cuyas edades oscilen entre
los 14 y los 18 años cumplidos en el curso
académico, 1980/81.

Segunda: Los participantes presentarán un «Programa
de Viaje Cultural por España». Estará redac-
tado en español y firmado por grupos de
hasta veinticinco alumnos matriculados en
un mismo centro docente. Deberá contener:

1. Relación de participantes. (Edad, sexo,
nacionafidad, D.N.I.).

2. Centro al que pertenece (Dirección,
teiéfono).

3. Profesor/es, acompañante/s.
4. Itinerario.
5. Duración del viaje. (Preferiblemente en-

tre cinco y once dfas).
6. Monumentos, museos, centros, etc., a

visitar.
7. Contactos y conversaciones a mantener.
8. Memoria de objetivos a cumplir.
9. Presupuesto de ingresos.

10. Presupuesto de gastos.

Tercera: En la selecciórt de los trabajos se tendrá en
c^^enta, tanto el contenido como la presenta-
ción de Ios mismos. Se estimarán positiva-
mente los trabajos en los que se observe una
participación mas activa de los alumnos.

Cuarta: EI aPrograma de Viaje Cultural» vendrá pre-
sentado por el Director del Centro.

(Sigue en pág. 40)

Quinta: Premios:

- 125 ayudas de 125.000 pta, destinadas
a los mejores programas presentados.

- Placa para el Centro de donde proceden
los alumnos premiados.

- Asistencia de representantes de los gru-
pos premiados, elegidos por sus m.smos
componentes, a un curso cultural en uno
de los Palacios y Castillos que son Esta-
blecimientos Culturales del Departamento
Español de Cultura.

Sexta: Las solicitudes deberán presentarse antes
del 1.^ de Abril de 1581 en la correspondiente
Delegación Provincial de Cultura, o en la
Representación Diplomática española más
cercana al centro docente.

- Los documentos a presentar serán:

a) Instancia dirigida al Subsecretario de
Cultura de España, suscrita por un repre-
sentante del grupo.

b) cPrograma de Viaje Cultural por España».
c) Escrito del Director del Centro.

Séptima: Las ayudas serán concedidas por el Subse-
cretario de Cultura, a propuesta de la Junta
Coordinadora de Actividades y Est^ bleci-
mientos Culturales, que podrá hacerse ase-
sorar por una Comisión nombrada al efecto.
EI fallo será en la primera quincena del mes
de mayo de 1981.

Octava: EI profesor que figure como acompañante
del grupo será el perceptor del Premio en
metálico, que lo recibirá en nombre sus com-
ponentes.
EI importe de la ayuda será hecho efectivo
en Madrid. (Junta Coordinadora de Activi-
dades y Establecimientos Culturales, Avda.
del Generalísimo, 39-5.' planta), o a través
de la Delegación Provincial de Cultura.

J
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^xp^Ri^ncias
La Filosofía en el
Bachillerato. ^osquejo de
una programación

Por Pilar LACASA DIAZ ^')

I. REFLEXIONES SOBRE SU ENSEÑANZA:
SACRISTAN, BUENO, PIAGET

^Es posible enseñar filosofía?, ^qué tipo de filo-
sofía vamos a enseñar7 Estamos ante preguntas que
cualquier profesor de esta materia se habrá hecho
alguna vez. Las cuestiones son más apremiantes si
nos encontramos ante alumnos de Bachillerato, dos
notas condicionan aquí nuestros planteamientos: no
es posible hacer una filosofía para especialistas y,
por otra parte, nos encontramos ante adolescentes.
Se hace, quizá, necesaria una justificacibn de la
filosofia como disciplina independiente en la ense-
ñanza media.

Por su relacibn con los temas que acabamos de
citar sería interesante ver ia polémica que, en torno
a los años setenta, mantienen en nuestro país Gus-
tavo Bueno y Sacristán. Ambos filósofos inician un
debate sobre la naturaleza y posibilidades didácti-
cas de nuestra disciplina: ZEstamos ante un saber
autónomo que puede ser enseñado7, aquí está el
núcleo de la cuestión. Como transfondo de la ex-
posición, las relaciones entre la CIENCIA Y LA
FILOSOFIA, problema grave y muy presente hoy.
Es precisamente esta idea, la conexión entre dos
formas de saber, aquella que vemos implícita en
todo el cuestionario oficial, propuesto como pro-
grama para el tercer curso de Bachillerato: ZHASTA
QUE PUNTO CIERTOS SABERES DEL HOMBRE
HAN ENTRADO EN EL CAMINO DE LA CIENCIAl,
lcuál es el criterío que permite establecer distincio-
nes entre diversas formas de conocer7

Haremos, en primer lugar, alguna referencia de
la discusión citada, para deducir algunos objetivos
y pasar en seguida a una presentación razonada de
la programación.

SACRISTAN publica en 1971 un escrito muy
breve, titulado, SOBRE EL PAPEL DE LA FILOSO-
FIA EN LOS ESTUDIOS SUPERIORES; su conclu-
sión, en relación con lo que aquí nos interesa:
acsuprimir las secciones de filasoffa de las Faculta-
des de Letras y eliminar, consiguientemente, la asig-

natura de filosofía en la enseñanza media» ( 1). Man-
tendría la Ibgica elemental y la psicología, además
de las indicaciones que en otras materias fueran
necesarias para una mejor comprensión de la cul-
tura. ^Qué ocurriría, se pregunta el autor unas lineas
más adelante, si esto se Ilevase a cabo?, se perde-
ría... cel aprendizaje memorístico arqueológica y
apologético de la especulación ideológica. Perder
eso es ganar libertad para el pensamiento» {2).
Nuestro autor no está pregonando con esto la
muerte de la filosof(a, sino precisamente rescatarla
como un modo de reflexión, que no se considere
propiedad de unos pocos, un conocimiento que
puede acompañar a cuafquier forma de saber.

BUENO resume en tres proposiciones la tesis de
Sacristán :

1. «La Filosofía no es un saber sustantivo.
2. La Filosofía ha pasado a ser un saber adjetivo.
3. La Filosofía debe suprimirse como especiali-

dad universitaria» (3).

Son precisamente estas tres cuestiones las que
se trata de rebatir. Pensamos que en el libro de
Bueno es posible diferenciar dos aspectos, el in-
tento de defender la sustantividad de un pensar filo-
sófico y, en segundo iugar, su propia concepción
de la filosoffa.

EI hecho de que una disertación filosófica nece-
site presuponer otro tipo de conceptos ac...no sig-
nifica que no pueda instituir un análisis -gnoseo-
lógicamente sustantivo-, así como cualquier meta-
lenguaje supone el lenguaje, sin que por ellq carezca
de sustantividad gnoseológica...» (4). No se trata-

' Catedrática de Filosofia det I.N.B. de Torrejón de
Ardoz {Madrid).

(1) M. SACRISTAN: Sobre e/ lugar de !a Filosolia en
los estudios superiores. Ed. Nova Terra, Barcelona. 1968,
p. 17.

(2) Ibídem., p. 18.
(3) G. BUENO: £l papel^de la Filosofia en el coniunto

del saber. Ed. Ciencia Nueva, Madrid, 1970, p. 26.
(4) Ibfdem., pp. 88-85.
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rla, tanto de negar a la filosofía un campo propio
como de buscar unos criterios que nos permitan
determinarlo, suponiendo además que sea accesi-
bte racionalmente.

En el pensamiento de Bueno, por otra parte, no
es admisible el hecho de que las ciencias, en su
avance, puedan Ilegar a suprimir la temática filosó-
fica. Atirmaciones de este tipo no pueden conside-
rarse, en su opinión, demostrables, presuponen cues-
tiones que no es posible probar: «EI argumento de
la insustancialidad -en su forma de propuesta de
sustitución de la Filosoffa por la Enciclopedia- su-
pone también que las distintas esferas categoriaies
son cornpatibles entre sí, que todas las verdades
parciales son FACETAS de una única verdad pre-
supuesta. Pero esto no es demostrable, y además
hay indicios de que la hipótesis es errónea.» (5)

A partir de este momento G. Bueno pasa a ofre-
cernos su propia concepción de la Filosofía, enten-
dida como Dialéctica. Ese tipo de saber, insepara-
ble de una tradición histórica, tendría su origen en
el pensamiento de Platón. Es «el trabajo con ideas»,
lo más característico de ellas su «ensortijamiento»,
no están dadas en un contexto previo a la historia,
sino que proceden de ella y la constituyen.

Sobre la naturaleza de la filosofía dos conside-
raciones, tomadas de este autor, nos parece impres-
cindible resaltar. En primer lugar la doble dimensión
en que se manifiesta, Filosofía mundana y Filosofía
académica. Una se ejerce al margen de la ciencia,
no tiene por qué supeditarse a ella, no es, en nin-
gún caso, una filosofia de especialistas; otra ten-
dría como tarea «...la explotación de una "sym-
ploké" (ensortijamiento) cristalizada en un conjunto
de IDEAS, que han ido descantándose en el pro-
ceso histórico mismo de {a producción, que han
sido "arrojadas", por así decir, en el curso mismo
de este proceso: estas ideas no son eternas, ni si-
quiera inmortales» (6).

Quizá e) aspecto más interesante de todo lo que,
en el libro que comentamos, se expone sea su con-
clusión. Lo mismo que en Platón la dialéctica ter-
mina en la política; aquí, las ideas, no tienen sen-
tido sino inducen a la práctica, la filosofía no tiene
sentido sin la acción.

^Qué concluir tras haber examinado este debate
en torno a la naturaleza de la filosofía, escondido
tras un examen sobre la posibilidad de su ense-
ñanza?, Zcómo aproximarnos a su didáctica en el
Baehillerato? Difícilmente las cuestiones alli plan-
teadas tienen una respuesta única; pero en cual-
quier opinión, que ha supuesto una reflexión, pen-
samos que hay algo de verdad. En el pensamiento
de Bueno y de Sacristán hay verdades que, indi-
vidualmente, adquieren para nosotros una significa-
ción; podrían reducirse a tres:

a) La filosofía de algo vivo y sólo es posible cap-
tarla en su propia dinamicidad. La naturaleza
de lo que se Ilama filosofía sólo se logra a
través de la reflexión individual.

b) La filosofía es «trabajo con ideas»; pero, en
nuestra opinión, estas se localizan en el plano
de lo humano. Sin referirse a una conciencia
los problemas pisrden su sentido.

c) La filosofía posee una dimensión práctica, el
hombre es pensamiento y acción, y esos dos
ámbitos son inseparables.

Provocar la reflexión personal, situarnos en el
plano de lo humano y hacer captar al alumno la

conexión entre pensamiento y acción podrían ser
nuestros tres primeros objetivos.

Debemos confesar, sin embargo, que es el con-
tacto directo con los textos de PIAGET lo que nos
ha Ilevado a unos planteamientos concretos en lo
que se refiere a(a filosoffa en el Bachillerato. Su
influencia, tal vez, ha sido dobte: en primer lugar
por su búsqueda de métodos pedagógicos activos;
también, y ello puede plantear mayores conflictos,
por SU MODO DE SITUAR A LA FILOSOFIA EN
EL PLANO DE LA SUBJETIVIDAD. Pensamos, por
otra parte, que la posición de Piaget puede consi-
derarse una tercera opción que completaría las dos
anteriormente expuestas. IncPuso, cronológicamente,
sería necesario tenerlo en cuenta, su obra SAGESSE
ET ILLUSIONS DE LA PHILOSOPHIE ve la luz
en 1965.

Piaget, psicólogo y científico ginebrino, formado
en contacto con la biología, conocedor de la filo-
sofía, de la que no puede separarse totalmente, jus-
tifica, en una de las pocas obras que dedica a la
pedagogía, la existencia de una filosofía al nivel
de la enseñanza media: «Si el fin primordial de la
educación intelectuaf es formar el e^píritu, queda
fuera de toda duda que la reflexión f losófica cons-
tituye un objetivo esencial de derea^o, tanto para
aquellos alumnos a los que se desea iniciar espe-
cialmente en la educación matemática y los méto-
dos experimentales como para aquellos otros cuya
orientación será la de las humanidades y las dis-
ciplinas históricas. Pero ^cuál debe ser la inicíación
fifosófica para lograr tales fines?» (7) La filosofía
tiene en este contexto un papel formativo.

Aunque brevemente, es necesario hacer alguna
referencia al modo en que Piaget entiende la Filo-
sofía. Diferencia de manera muy clara sabiduría y
conocimiento. La primera aparece como una co-
ordinación de valores, aquello capaz de promocio-
nar al hombre una visión de conjunto, lo que nece-
sita para vivir, pero no reviste las garantías que le
permiten hablar de verdad en el pleno sentido de
la palabra; ese atributo, sólo le pertenece al cono-
cimiento: «...la filosofía,, conforme al gran nombre
que ha recibido, constituye una "sabiduría", indis-
pensable a los seres racionales para coordinar las
diversas actividades del hombre, pero no logra un
saber propiamente dicho, provisto de las garantías
y modos de control que caracteriza lo que se Ilama
"conocimiento"» ($). Sólo la ciencia, que posee
una verdad empírica o formal, se sitúa al nivel del
conocimiento.

Cuando nuestro autor, en esa obrita que dedica
a la filosofía, examina algunos aspectos de su his-
toria, percibe en ella dos grandes dominios: «...uno
relativamente constante y otro variable. EI dominio
constante es el conjunto de problemas que gravitan
en torno a la significación de la vida humana, en
relación a la totalidad de lo real: es a estos a los
que designamos con el término de "problemas de
coordinación de valores". "EI dominio variable... es
el del problema del saber, pues para situar la vida
humana e incluso las cuestiones teológicas en la
totalidad de lo real, es necesaria una toma de posi-
ción cognoscitiva y no sólo praxiológica"» (9). Ese

(5) Ibídem., p. 220.
(6) Ibídem., p 25.
(7) J PIAGET: Psicología y Pedagogía. Ariel. Barcelo-

na, 1 y6y p 66
(8) J. PIAGET: Sagesse et illusions de la ph^losophre,

introdución P.U.F., Paris, 1965.
(9) PIAGET: Ibídem, pp 85-86.

32



dominio variable no es otro que el de ta teoría del
conocimiento. En su opinión, la gran conquista
desde Platbn hasta nuestros días, pero Zestá des-
tinada la teoría del conocimiento a permanecer unida
a la metafísica?, lpuede convertirse en una cien-
cia? Su interés es convertir a la Epistemología en
una ciencia positiva.

Debe quedar claro, pues, que la filosofía se valora
en una doble dimensión : en primer lugar, y ello
es lo que le pertenecería en propiedad, como Sa-
biduría, capaz de proporcionar al hombre un fun-
damento de su modo de desenvolverse en la vida.
Además, es preciso un saber que fundamente el
conocimiento, es este campo de problemas el que
Piaget quiere convertir en un conocimiento cientí-
fico.

La clasificacíón de Piaget, referida a las cuestio-
nes que la tradición ha considerado filosófica, nos
permite una posible estructuración de los conteni-
dos de nuestra disciplina'en el Bachillerato. EN LA
EXPERIENCIA DIARIA DE LAS CLASES EXISTE
SIEMPRE UNA SINGULAR DIFICULTAD: iCOMO
HACER COMPRENDER A UN ALUMNO, AL QUE
TRATAMOS DE APROXIMAR AL SABER FILO-
SOFICO, QUE EXISTE CIERTA UNIDAD EN LOS
CONTENIDOS, AGRUPADOS CON UN MISMO
NOMBRE, SI ESTOS SON TAN DISTINTOS?,
^ACASO LA PSICOLOGIA NO PRETENDE CON-
VERTIRSE EN UNA CIENCIA?, ^NO ES LA LOGICA
UN SABER FORMAL? A RESOLVER ESTAS CUES-
TIONES NOS AYUDA PIAGET, ELLO SE VERA EN
LA DISPOSICION DE NUESTRAS UNIDADES DE
TRABAJO.

II. PEDAGOGIA Y METODOS ACTlVOS

Una vez que hemos dado algunos objetivos muy
generales y matizado la noción de filosofía, que
Ileva implícita nuestra programación, pasamos a
unas breves consideraciones que muestren los mé-
todos de enseñanza que nos da Piaget (10).

A) METODOS RECEPTIVOS O DE TRANSMISION
POR EL MAESTRO: Este.método, a diferencia
de lo que a primera vista pudiera parecer, es
aplicado en los países del Este, apoyado en
una serie de investigaciones psicopedagógicas.
En ese contexto la vida mental aparece apo-
yada en dos tipos de factores: biológicos y
sociales. Lo que en el fando se intenta es una
síntesis entre la acción del maestro y las acti-
vidades de los alumnos.

8) LOS METODOS ACTIVOS, defendidos por
Piaget, muy de acuerdo con sus concepciones
psicológicas. Para este autor la personalidad
humana se bifurcarían en dos aspectos, pen-
samiento inteligente y acción; ambos no fun-
cionan paralelamente, sino que es la inteligen-
cia la que surge apoyada en la accibn. Las
operaciones intelectuales no son sino acciones
interiorizadas; la acción surge como un modo
de contacto del individuo, concretamente del
niño, con su mundo. Estos métodos son evi-
dentemente útiles en el aprendizaje de las cien-
cias ampíricas e incluso de las matemáticas.
Nuestra pregunta, en este tipo de métodos,
será si son apticables a la filosofía.

C) LOS METODOS INTUITIVOS, basados en las
imágenes y olvidando, en su opinión, que el

conocimiento consiste en operar sobre obje-
tos y no en formar copias imaginativas de ellos.

D) LA ENSEÑANZA PROGRAMADA, apoyada en
las investigaciones de la psicologia americana,
fundamentalmente Skinner. Su valor estarfa
condicionado por el tipo de especialidad a la
que se apliquen. EI aspecto más importante de
estos métodos seria «...la importancia de los
refuerzos externos (éxitos y fracasos o sancio-
nes diversas) y la exigencia de leyes relativa-
mente constantes de aprendiaaje en funcián de
las repeticiones y del tiempo empleado» (11).
En nuestra opinión no serían especialmente
adecuados para la enseñanza de la filosofía,
si ella se presenta como una forma de refle-
xión individual, en la que los problemas son
más importantes que las respuestas. Por otra
parte, y tal vez sea esto lo más importante,
en filosofia seria muy dificil precisar donde se
produce en el alumno el error o la respuesta
positiva, a no ser en cuestiones de vocabula-
rio o muy elementales.

Una vez expuestos los diferentes métodos será
necesario optar por aquellos que mejor se adapten
a la naturaleza de nuestra discipiina. Pensamos que
debe concederse una mayor importancia a los mé-
todos activos, aunque su aplicación no debe anular
una transmisión de contenidos.

EI hecho de que aceptemos los métodos activos
exige, aunque brevemente, una explicación de to
que se entiende por actividad. Ya hemos visto como
Piaget apoya en la nocibn de «accián» toda su doc-
trina del «constructivismo» de las estructuras men-
tales, se trata de una pieza clave en la génesis de
la inteligencia (12). Es preciso advertir, además, que
la aplicación de sus conceptos psicológicos a una
pedagogía debería comenzar siempre en la primera
infancia.

En todo caso la noción de actividad adquiere en
este campo un sentido preciso: «EI sistema abierto
mantiene un estado constante d® desequilibrio en
el cambio con el exterior, la permanente reorgani-
zación del programa y la reconstrucci^n del me-
dio.» (13) Estas palabras, atribuidas a la pedagogia
de Piaget, que defienden una escuela abierta y
activa, parecen definir la acción en relación con la
idea de equilibrio. EL AULA NO ES ALGO DADO
EN SU TOTALIDAD DESDE EL PRINCIPiO, SINO
EN CONTINUO «QUE HACER»; LA ACTIVIDAD
SUPONE UNA RELACfON DINAMICA, CAPAZ DE
VAR(AR, ENTRE TODOS LOS ELEMENTOS QUE
COMPONEN EL MEDIO EDUCATIVO.

EI concepto de accibn podrfa referirse a un de-
terminado tipo de conducta, a una práctica que
puede someterse a unas normas, desde luego no
es Piaget el significado más habitual. Habiar aquí
de una educación activa supondria concebirla como
un intento de formar la personalidad en su con-
junto. «Creemos imposible disociar la educación
moral de la educación intelectual: no es posible
conducir a una plena libertad de conciencia.., a
individuos que se han formado en la cooperación
moral, pero que se han visto sometidos, por otra

(10) «Psicologia y Pedagogía. Primera parte. Cap. IV.
(11 ) Ibídem., p. 89.
(12) Sobre este problema puede consultarse PIAGET e

INHELDER; ta Psyco/ogie de /Enfant, P.U.F., Paris, 1966.
(13) M. SCHWEBEL y Raph J., PIAGET: A I'Ecole.

Denoel/Gonthíer, Paris, 1976, p. 170.
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parte, a verdades intelectuales realmente hechas.
La formación del espíritu es una, si la inteligencia
de un alumno está sometida a la autoridad de un
maestro en el plano del conocimiento, la concien-
cia moral no podrá liberarse hasta que Ilegue a
construirse una regla de conducta.» (14) La edu-
cación del conocimiento y la de la acción deben
ir paralelas.

Dec(amos que se buscarían métodos activos, pero
que parecfa imprescindible en nuestra materia una
transmisión de contenidos, su papel sería, funda-
mentalmente, convertirse en motor de Ia propia re-
flexión. Podríamos recordar aquí las palabras de
Jaspers: aPero la totalidad de la tradición histórica
del filosofar, este depósito de inagotable verdad,
enseña los caminos al filosofar actual. La tradición
es la hondura, divisada con una expectativa que
no cesa jamás, de 4a verdad ya pensada; es el
fondo insondable de las grandes obras...» (15) La
filosofía .ya hecha, comprendida directamente en
sus textos, incita a seguir un camino, y ello, po-
dríamos añadir, para modificarla o para negarla.

III. UNIDADES DIDACTICAS

Nos enfrentamos con la parte más árida de nues-
tro trabajo. Se irata de plantear las líneas de una
programación, de un modo muy concreto y para
responder a un CUESTIONARIO OFICIAL ( B.O.E.
de 18 de abril de 1975).

En cualquier caso, en una materia como la nues-
tra, este QUEDA ABIERTO A INTERPRETACIONES
MUY DIVERSAS, AQUI SE INTENTA APORTAR
UNA ^UE ES FRUTO DE LA EXPERIENCIA VIVIDA:

SE HA SEÑALADO YA LA PRIMERA DIFICUL-
TAD QUE SURGE AL LEER EL CUESTIONARIO:
EN TORNO A LA PALABRA FILOSOFIA SE AGRU-
PAN CONTENIDOS QUE HOY SE SITUAN EN EL
AMBITO DE LA CIENCIA O QUE, AL MENOS,
ASPIRAN A SER OBJETOS DE UN SABER AUTO-
NOMO. LA NECESIDAD DE ESTABLECER UNA
RELACION ENTRE FILOSOFIA Y CIENCIA ES
ALGO CASI IMPLICITO, PERO PROBLEMATICO.
PSICOLOGIA, SOCIOLOGIA Y LOGICA, ^PUEDEN
PLANTEARSE COMO CIENCIAS DEL HOMBRE?,
LHAY ALGO COMUN ENTRE ELLAS QUE PER-
MITA UNA APROXIMACION AL CONCEPTO DE
INTERDISCIPLINARIDAD?, ^EN QUE MOMENTO
ES POSIBLE HABLAR DE FILOSOFIA PROPIA-
MENTE DICHA7

EN NUESTRA OPINION, ESTE CURSO INTRO-
DUCTORIO PODRIA LLEVAR AL ALUMNO A
UNA REFLEXVON SOBRE SI MISMO COMO IN-
DIVIDUO, 0 SOBRE AQUELLOS SABERES DEL
HOMBRE aUE HOY BUSCAN SU IDENTIDAD
COMO CIENCIAS.

Para facikitar la comprensión haremos una serie
de advertencias previas: EI programa está dividido
en once unidades didácticas, se ha procurado hacer
referencia a todos los temas del programa, pero el
móvil fundarnental no ha sido abarcarlo todo, sino
plantear a través de los textos un conjunto de cues-
tiones que puedan despertar el interés del alumno.
En último extremo se trata de penetrar en la filo-
sofía ayudándonos de textos de los grandes pen-
sadores. Una vez que se ha captado el sentido de
los problernas puede acudirse a un texto o material
bibliográfico asequible (16).

La ventaja de este método puede consistir en la
facilidad con que se provoca una actitud de bús-.

queda activa, un interés; nos sitúa ante campos
abiertos de investigación. En último extremo, se
intenta hacer surgir en el alumno aquello que Jas-
pers supone el origen de la filosofia: la ADMIRA-
CION, la DUDA, la CONCIENCIA de situaciones
límites y, fínalmente, una NECESIDAD DE COMU-
NICACION.

Para no hacer excesivamente amplio el trabajo,
ya que excedería los limites de un artlculo, se pro-
pone sólo el desarrollo de seis unidades, las que
sírven de introducción al programa y al área de
psicología. En ellas es fácil ver fa dificultad funda-
mental de este curso de iniciación: ^Nos acerca-
mos a la filosofía o a la ciencia?, ^son posibles
entre ellas fronteras claras?

UNIDAD 1. RELACIONES ENTRE FILOSOFIA
Y CIENCIA (17)

Se ha indicado repetidamente como la primera
lectura del Cuestionario puede sugerir ya la nece-
sidad de hacer referencia a estos modos de saber,
su propia definicibn es ya problemática.

EI objetivo general de la unidad es provocar la
reflexión sobre tres cuestiones muy concretas, que
se citan a continuación, sus posibles planteamien-
tos, quizá sus respuestas, están en los textos.

1.1. ?,Es posible establecer una diferencia
entre saber cientifico y filosófico7

1.1.1. «...la filosofía, de acuerdo con el gran nom-
bre que ha recibido, constituye una "sabi-
duría", indispensable a los seres racionales
para coordinar las diversas actividades del
hombre, pero no logra un saber propiamente
dicho, provisto de garantías y modos de
control que caracterizan lo que se ha Ilamado
"conocimiento"» (18).

Nos aproximamos a una inicial distinción
entre SABIDURIA y CONOCIMIENTO PRO-
PIAMENTE DICHO. Una, encerrada en la
Subjetividad, es una reflexión individual; el
otro, aspira a convertirse en Ciencia, empí-
rica o formal.

1.1.2. «La palabra griega filósofo (... ) se formó
en oposición a SOPHOS. Se trata del amante
del conocimiento (del saber) a diferencia de
aquel que estando en posesión del cono-
cimiento se Ilamaba sapiente o sabio. Este
sentido de la palabra ha persistido hasta
hoy: la busca de la verdad, no la posesión

(14) PIAGET: Conferencia en Sevres, 1947, ie déve-
loppment moral de /adolescent dans deux types de so-
cietés: societé primitive et societé «modeme», Paris,
U.N.E.S.C.O., 1947.

(15) JASPERS: ^a Filosofia. Fondo de Cultura Eco-
nómica, breviarios. Buenos Aires, 1973 ( 1.^ Ed. en ale-
mán, 1949), pág. 117.

(16) Pueden ser de gran utilidad, para proporcionar
elementos de trabajo, LES ABC DU BAC, dedicados a la
Filosofía en el Bachillerato, de André Vergez y Denis Huis-
man, en Ed. Fernand Nathan, Paris. ( La philosophie en
1.500 citations, 1963. Le comentaire Philosophie, 1970.
La composition Philosophie, 1964).

(17) Se incluyen tres temas del cuestionario oficial:
1) EI saber filosófico. 12) La metodología del saber cientí-
fico. 13) Verdad y certeza, diversos criterios.

(18) Texto citado, ver nota (8).
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de ella, es la esencia de la filosofía, por fre-
cuentemente que se la traicione en el dog-
matismo, esto es, en un saber enunciado en
proposiciones, definitivo, perfecto y ense-
ñable. Filosofía quiere decir: ir de camino.
Sus preguntas son más esenciales que sus
respuestas y toda respuesta se convierte en
una nueva pregunta.» (19)

SABIDURIA Y FILOSOFIA se identifican.
Filbsofo es el que «busca la Verdad», no
quien cree estar en posesión de ella.

Parece plantearse un grave problema:
^cualquier tipo de Verdad puede Ilamarse
filosófica? En este punto se someterá a exa-
men la cuestibn de si son los Objetivos, a
los que se aproxima el hombre que conoce,
o el modo de acercarse a ellos, lo que hace
diferir a los saberes.

Sin fugar a dudas nuestros textos no pue-
den abarcar todo lo que, acerca de la natu-
raleza de la Filosofía, ha dicho la Historia.
Los que presentamos aquí son un testimo-
nio: el primero, de la necesidad humana de
encontrar un sentido a la propia actividad;
el segundo, de nuestro infinito afán por co-
nocer.

1.2. Supuesto que la ciencia existe, Zqué es
lo que la define7

1.2.1. cMientras los animales inferiores sólo están
en el mundo, el hombre trata de entenderlo;
y, sobre la base de su inteligencia imperfecta,
pero perfectible del mundo, el hombre in-
tenta enseñorearse de él para hacerlo más
confortable. En este proceso construye un
mundo artificial: ese creciente cuerpo de
ideas Ilamado "ciencia", que puede carac-
terizarse como conocimiento racional, sis-
temático, exacto, verificable y, por consi-
guiente, falible. Por medio de la investiga-
ción científica, el hombre ha alcanzado una
reconstrucción conceptual del mundo que
es cada vez más amplia, profunda y exac-
ta.» (20)

La ciencia sería, según Bunge, una RE-
CONSTRUCCION CONCEPTUAL DEL
MUNDO. No es, tanto una reproducción
exacta de la realidad como una explicación
ABIERTA.

En ningún caso se trata de un saber abso-
luto, las notas que se le asignan así lo mani-
fiestan: CONOCIMIENTO RACIONAL, SIS-
TEMATICO, EXACTO, VERIFICABLE, FA-
LIBLE.

Pero como no todas las ciencias son se-
mejantes, será preciso intentar una clasifi-
cación :

1.2.2. «Tenemos así una primera gran división de
las ciencias, en formales (o ideales) y fác-
ticas (o materiales). Esta ramificación pre-
liminar tiene en cuenta el OBJETO o tema
de las respectivas disciplinas; también da
cuenta de la diferencia de especie entre los
ENUNCIADOS que se proponen establecer
las ciencias formales y las fácticas... Nues-
tra división también tiene en cuenta el
METODO, por el cual se ponen a prueba
los enunciados verificables: mientras las
ciencias formales se contentan con la lógica

para demostrar rigurosamente sus teore-
mas (... ), las ciencias fácticas necesitan
más que la lógica formal: para confirmar
sus conjeturas necesitan de la observa-
ción y/o experimento.u (21)

Tres aspectos es imprescindible conside-
rar en ellas para caracterizarlas: OBJETO,
ENUNCIADO, METODO, todos interdepen-
dientes.

EI texto Ileva implícito un problema que
merece ser tratado con mayor amplitud : la
noción de Verdad.

1.3. ^En qué sentido puede hablarse de ver
dad en los distintos campos que abarca
el conocimiento humano? La verdad for
mal, ernpírica y vital.

1.3.1. «La prueba fundamental de las verdades
necesarias no puede provenir más que del
entendimienta, mientras que las verdades de
otra clase proceden de la experiencia o de
las observaciones de los sentidos. Nuestro
espíritu es capaz de conocer, tanto las unas
como las otras; es la fuente de las primeras,
y por muy numerosas que sean las expe-
riencias particulares que de una verdad uni-
versal se pueda tener, no podremos asegu-
rarnos de ella por la inducción sin conocer
su necesidad por la razón.» (22)

Estas palabras de Leibniz plantean dos
posibles temas de estudio:

1.^ Tipos de verdad (empírica y formal).
EI único ser capaz de contenidos
mentales universales, sin condiciona-
mientos espacio - temporales, es el
hombre.

2.° EI problema del criterio de verdad.

Quizá no sea exagerado afirmar que el
afán humano de conocer quedaría insatis-
fecho con estos tipos de certeza, pensado-
res como Bergson, Kierkegaard o Unamuno
nos lo hacen presente.

1.3.2. «La mente busca lo muerto, pues la vivo se
le escapa; quiere cuajar en témpanos la
corriente fugitiva, quiere fijarla. Para ana-
lizar un cuerpo hay que menguarlo o des-
truirlo. Para comprender algo hay que ma-
tarlo, enrigidecerlo en la mente. La ciencia
es un cementerio de ideas muertas, aunque
de ellas salga la vida... ^Cbmo, pues, va a
abrirse la razón a la revolución de la vida?
Es un trágico combate, es el fondo de la
tragedia, el combate de la vida con la razón.
^Y fa verdad? ^Se vive o se comprende?»

«Lo que hay es que el hombre, prisionero
de la lógica, sin la cual no piensa, ha que-
rido siempre ponerla al servieio de sus an-
helos y sobre todo del fundamental an-
helo.» (23)

(19) JASPERS: ^a Filosofia: Edición citada, p. 11.
(20) BUNGE: La ciencia, su método, su filosof/a. Ed.

Siglo XX, Buenos Aires, 1973, p. 7.
(21) Ibídem., PP. 11 -12.
(22) LEIBNIZ: Nuevo tratado sobre el entendimiento

humano. I, L.I. Cap. I, Aguilar, Bibtioteca de iniciación fi-
losófica, Buenos Aires, 1970, p. $3.

(23) UNAMUNO: Del sentirniento trágico de /a vida.
Espasa-Calpe, Madrid, 1967, pp. 73-74.
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1No hay más verdad que la de la Cien-
cia?, ^es la Razón la única fuente de cono-
cimiento?

En el alma humana hay aspiraciones opues-
tas, de ah4 su perpetua insatisfacción.

Tema de Composición:
Según lo que se ha expuesto anterior-

mente, lcrees que es una afirmación con
fundamentos suficientes decir que «la cien-
cia se ha deshumanizado^?

UNIDAD 2. EL HOMBRE COMO OBJETO DE
SABER. LAS CIENCIAS DEL
HOMBRE. NOCION DE PSICO
LOGIA

La situación en la que se encuentran hoy algunos
saberes del hombre es conflictiva, un lugar central
entre ellos lo ocupa la Psicologia. EI drama de estos
tipos de conocimiento que deben explicar e incluso
controlar y predecir, aspectos de conducta humana
como la propositividad, la autoconciencia o la posi-
bilidad de adhesión a un mundo de valores, es
ENCONTRAR METODOS Y CRITERIOS QUE LES
PERMITAN HABLAR DE VERDAD 0 VALIDEZ EN
EL CAMPO DE LA CIENCIA. A veces pueden re-
suttar insuficientes la mera Comprobacibn Empírica
o la Razón Deductiva que maneja la Matemática.

Para Ilegar a comprender este hecho, podríamos
tratar de profundizar en dos temas:

2.1. EI ser humano es el único capaz de auto
conocimiento

2.1.1. ^En qué consiste esa diferencia esencial que
existe entre el hombre y el animal?...: en la
conciencia, pero conciencia en sentido es-
crito;... La conciencia, en sentido estricto,
sólo existe allí donde un ser tiene como
objeto su propio género, su propia esencia-
lidad.»

«^Qué es, entonces, la esencia del hom-
bre, de la que éste es consciente, o qué es
lo que constituye en el hombre el género
de la humanidad propiamente dicha? La
razón, la voluntad, el corazón... Razón, amor
y voluntad son perfecciones, son facultades
supremas, constituyen la esencia absoluta
del hombre en cuanto hombre y el fin de
su existencia.» (24)

La CONCIENCIA se presenta como la pro-
piedad definitoria de un determinado ser
vivo. EI término sufre, por parte de muchos
psicólogos, tremendas criticas: no se trata
de algo directamente observable o inter-
subjetivo.

EI hombre es el único que se CONOCE
A SI MISMO. Aquí aparece como miembro
de una especie que hace presente a sí misma
sus propias posibilidades.

2.2. Peculiaridades de los saberes del hombre

2.2.1. «Brevemente, la dificultad epistemológica
central de las ciencias del hombre, el hecho
de que este sea a la vez objeto y sujeto, se
prolonga en vtra, el objeto es a su vez un
sujeto consciente, dotado de palabra y de
múltiples simbolismos, así la objetividad y

sus condiciones previas de descentralizacibn
se hacen cada vez más dificiles y a menudo
limitadas.» (25)

Estamos ante la primera dificultad que
las ciencias del hombre deben superar: en-
frentarse a un objeto que se manifiesta me-
diante SIMBOLOS, creados por él mismo y
que pueden variar según los individuos o,
incluso los grupos sociales.

Las dificultades que acabamos de seña-
lar, y con las que lucha la psicología, no
inducen, sin embargo, a negar su posibili-
dad. Un posible camino es el que nos abre
este segundo texto de Piaget:

2.2.2. «No son los problemas ni los diferentes
campos de estudio lo que las separa (a la
filosofía y psicología científica)... La única
diferencia se refiere a la descentración del
yo: allí donde el psicólogo pretende intro-
ducir hipótesis verificables por cada uno,
proporcionando a través de técnicas bien
diferenciadas instrumentos de control, el
filósofo admite que se conoce a sí mismo,
gracias a un conjunto de intuiciones primi-
tivas y previas a todo conocimiento psico-
lógico, la introspección que utiliza es, pues,
una introspección centrada sobre su yo.» (26)

EI problema, vendría a decirnos, no se
soluciona negándolo, sino buscando cami-
nos que nos permitan aproximarnos a él.
Cuestiones que tradicionalmente pertenecían
a la tilosofía tienen un sitio en la ciencia,
pero los métodos con los que se intenta
solucionarlas son diferentes.

La primera condición que Piaget impone
al psicólogo es una descentración respecto
del propio yo.

Tema de Composición:
^Piensas que es posible establecer una

distinción radiat entre el hombre y la natu-
raleza?

UNIDAD 3. EL PROBLEMA DEL CONOCI
MiENTO EN LA PERSPECTIVA
DE UNA PSICOLOGIA CIENTI
FICA

La dimensión cognoscitiva del hombre surge como
una capacidad de captar el mundo a través de un
proceso, que supone organización y estructuración
de datos. Lo que tal vez pueda considerarse más
problemáti ĉo es la fuente de esas estructuraciones:
^es la propia realidad exterior?, ^se trata del sujeto
que conoce?, en cualquier caso parece necesario
hacer referencia a una determinada concepción del
sujeto.

Por otra parte, el modo en que la realidad puede
hacerse presente no es uniforme, existen diversas
posibilidades que definen distintos tipos de cono-
cimiento.

En los análisis de esta unidad se pretendería:
1.° Señalar la presencia de un SUJETO o de

(24) FEUERBACH: za esencia del cristianismo. Intro-
ducción. Ed. Sígueme, Salamanca, 1975, pp. 51 -52.

(25) PIAGET: Epistémologie des sciences de 1'ho^nne.
Gallimard, Paris, 1970, p. 48.

(26) Ibidem., p. 140.
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una CONCIENCIA, en su dimensión IN-
TENCIONAL ( conciencia de).

2.° Hacer reterencia a las diferentes ESTRUC-
TURAS COGNOSCITIVAS.

3.1. «En efecto, ser consciente implica necesaria-
mente serlo de algo, de algún objeto, sea el
que sea; a la vez que toda conciencia humana
cabal impdica el conocimiento, explícito o tá-
cito, de que sea conciencia de algo lo es tam-
bién de alguien.»

«Ahora bien, esa conciencia que es siem-
pre DE algo, DE alguien, posee evidentemente
una estructura funcional muy variada. Prima-
riamente, la relación internacional de la con-
ciencia con el mundo se Heva a cabo a tra-
vés de una sensibilidad que capta de diver-
sas maneras la realidad exterior.» (2$)
Se trata de introducir al alumno en la nocibn
de SENSACION. •

La realidad exterior, a la que se cita en el
texto, se presenta como un estímulo. Es este
uno de los primeros campos en que la Psi-
cología recurrió a la cuantificación, se intro-
dujo así el concepto de UMBRAL.

En los próximos textos se intenta un acer-
camiento a los conceptos de PERCEPCION,
MEMORIA e INTELIGENCIA.

3.2. «La primera peculiaridad de la percepción
consiste en su CARACTER ACTIVO MEDIA-
TIZADO..., la percepción humana se halla
mediatizada por los conocimientos anteriores
del hombre...»

La segunda peculiaridad de la percepción
humana radica en su CARACTER OBJETIVO
Y GENERALIZADO..., el hombre no sólo per-
cibe el conjunto de indicios que Ilegan a él,
sino que también justiprecia dicho conjunto
como objeto determinado, sin limitarse a es-
tablecer las particularidades individuales del
mismo, pero refiriéndolo siempre a una deter-
minada categoria, percibiéndolo como «reloj»,
«mesa», etc. (29).

EI Hombre CONOCE EN FUNCION DE LO
QUE ANTERIORMENTE HA ASIMILADO. EI
problema que sería necesario plantear es si
lo que cmediatiza» son los contenidos, viven-
cias..., que constituyen el bagaje psíquico del
sujeto o, por el contrario, un conjunto de
estructuras perceptivas que podrían conside-
rarse forma en una dímensíón funcional.

Por otra parte, debe mostrarse que el mundo
percibido surge como un MUNDO DE RELA-
CIONES. Los objetos van a definirse en con-
traposicibn a otros, aparecen siempre dentro
de un determinado campo.

3.3. «Digamos en primer lugar que sí se plantea
la memoria, es decir, una supervivencia de las
imágenes pasadas, estas se mezclarán cons-
tantemente a nuestra percepción dei presente
e incluso podrán sustituirla. Aquellas no se
conservan más que para hacerse útiles: en

' cualquier instante completan la experiencia
presente enriqueCiéndola con una experien ĉ ia
adquirida; como esta va aumentando sin
cesar, acabará por sumergir e incluso recurrir
a la otra.» (30)

Estas palabras de Bergson recalcan la con-
continuidad de la vida mental «subyacente»,
de aquí que vuelvan a plantear la cuestión

de un sujeto en la experiencia vivida; en el
tondo, se trata del mismo asubstrato» que cri-
tica Hume an su Tratado de la Naturaleza
Humana.

Nos encontramos ante el tratamiento filo-
sófico de una cuestión que la Moderna Psi-
cologfa plantea como aAprendizaje».

3.4. aAdemás, la inteligencia no consiste en una
categoria aislable y díscontinua de los pro-
cesos cognoscitivos. No es, hablado con pro-
piedad, una estructuración entre otras: es la
forma de equilibrio a la que tienden todas las
estructuras cuya formación debe buscarse
desde la percepción, el hábito y los mecanis-
mos sensiomotores e4ementales.»

aEn este sentido la inteligencia, cuyas ope-
raciones lógicas constituyen un equilibrio mó-
vil y permanente a la vez entre el universo y
el pensamiento, prolonga y acaba el conjunto
de procesos adaptativos.» (31)

LA INTELIGENCIA SE DEFINE COMO UNA
FORMA DE ADAPTACION; ello supone na
sólo una armonía entre lo que da el mundo
y mi propia acomodación a él, sino también
la posibilidad de transcenderlo, para transfor-
marlo a través de la ciencia o de la técnica
mediante una superación de los condiciona-
mientos espacio-temporales.

Puede ser útil esbozar una relación entre
los procesos adaptativos del hombre y del
animal. Mientras uno debe permanecer sumer-
gido en lo concreto, otro es capaz de CREAR
LOS SABERES FORMALES.

UNIDAD 4. LA MOTIVACION

Parece claro que el hombre no sólo recibe una
información que, como hemos visto, es capaz de
organizar y elaborar, sino que «actúa», «busca», se
propone fines y metas; comportamientos de este
tipo han conducido a la psicologia a introducir un
segundo tipo de variables, a las que se podría con-
siderar como COMPONENTES ENERGETICOS Y
DIRECCIONALES DE LA CONDUCTA.

Estas breves reflexiones nos invitan a plantear
dos problemas :

4.1. Función y naturaleza de las variabies
motivacionaies

Comparamos las aportaciones al tema de
Freud y Skinner. Como es sabido, los mode-
los explicativos en que ambos se sitúan son
radicalmente diferentes: Si Freud pretende
«ex.plicar» la conducta apoyándose en cons-
trucciones teóricas no observables, Skinner
intenta aplicar a la psicologfa los métodos de
las ciencias de la naturaleza ffsica.

(27) Incluye tres temas del Cuestionario Oficial: 3) La
percepción. 4) Imaginación y memoria. 5) La Intelígencia.

(28) PINILLOS: ca mente humana. Salvat Ed., Madrid,
1969, pp. 85-86.

(29) R. LURIA: Sensacibn y percepcitin. Fontanilla,
1978, pp. 62-63.

(30) BERGSON: Matiereetmemoire. Cfr. en BERGSON,
par M. Barthélemy MAUDALE, P.U.F., Paris, 196$, p. 85.

(31) PIAG ET: Psyco/ogie de /lntelligence. Armand
Colin, Paris, 1967, pp. 12-13 y 15.
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4.1.1. aAmplias reflexiones sobre los procesos que
constituyen la vida y conducen a la muerte
muestran probablemente la existencia de dos
clases de instintos, correlativamente a los
procesos opuestos de construcción y des-
trucción en el organismo. Unos de estos
instintos, que laboran silenciosamente en el
fondo, perseguirían el fin de conducir a la
muerte al ser vivo; merecerían, por tanto, el
nombre de INSTINTOS DE MUERTE y emer-
gerian, vueltos al exterior por la acción con-
junta de los muchos organismos elementa-
les celulares, como tendencias de DESTRUC-
CiON 0 DE AGRESION. Los otros serían
los instintos sexuales o instintos de vida
fibidinosos..., cuya intención serfa formar con
ta sustancia viva unidades cada vez más
amplias, conservar asi !a perduración de ta
vida y Ilevarla a evoluciones superiores.» (32)
EI texto permite hacer ver cómo la con-
ducta puede entenderse en función de FUER-
ZAS CONTRAPUESTAS. Se indicaría que
cada escuela psicológica va a entender la
vida en función de un aspecto fundamental,
en torno al cual van a gírar los demás; así,
para Piaget es la intetigencia, para Freud el
instinto, fundamentalmente la libido.

Cada una de esas fuerzas contrapuestas
puede manifestarse de diversos modos, pero
todas son necesarias para mantener el dina-
mismo psíquico.

La nota más Ilamativa es que las variables
aquí postuladas son teóricas.

4.1.2. Necesidades y deseos son términos adecua-
dos en conversaciones de la vida corriente,
y, debido a ello, muchos estudiosos de la
conducta han tenido interés en establecer
estados intermedios hipotéticos similares,
como si fueran conceptos científicos legí-
timos. Una necesidad o un deseo podrían
simplemente volver a definirse como un es-
tado originado por la privación y que se
caracteriza por una especíal probabilidad de
respuesta. Puesto que es difícil desterrar los
fantasmas que rondan sobre estos viejos
términos, existen ciertas ventajas en utilizar
un término nuevo que tenga nuevas con-
notaciones, A veces se usa «drive» (33).

Se manifiesta claramente la introducción
en Psicologia de un NUEVO MODO DE
ACERCARSE A LOS PROBLEMAS. Es im-
prescindible que sean directamente compro-
bables.

La motivación se ANALIZA en función de
una probable respuesta.

Dos escuelas, a primera vista contradic-
torias, han señalado la importancia en la
vida humana de un mismo hecho, la moti-
vación, pero bajo hipótesis explicativas di-
ferentes: el Psicoanálisis como DIMENSION
DE LA PERSONALIDAD; el conductismo
como estímulo REFORZANTE de una con-
ducta.

4.2. Autorregulación, por parte del sujeto,
de esos cornponentes energéticos

4.2.1. aCon el superior desarrollo de la civilización,
todas las premisas para el debido funciona-
miento de nuestras inclinaciones naturales

al comportamiento social cada vez son me-
nos favorables; al mismo tiempo, cada vez
son mayores las exigencias en ese sentido.
Debemos tratar al "prójimo" como si fuera
nuestro mejor amigo, aunque nunca lo ha-
yamos visto; y con el auxilio de nuestra
razón podemos comprender claramente que
tenemos la obligación de amar, incluso a
nuestros enemigos, cosa que no se nos ha-
bría ocurrido jamás por inclinación natural.
Entre los diversos comportamientos sociales
del hombre, debidos a la filogénesis prácti-
camente ninguno hay que no tenga necesi-
dad de ser controlado y domeñado por una
moral responsable.» (34)

K. Lorenz hace patentes ias consecuen-
cias sociales de un comportamiento indivi-
dual.

La vida social exige en el hombre un con-
trol racional de sus impulsos, en términos
semejantes se expresa Freud.

Tema de Composición:
2Estarfas de acuerdo con la frase de Freud:

aLa civilización se basa en general en la
renuncia de los instintos...»? (Tomada en
opus cit. en nota 32, p. 26.)

UNIDAD 5. EL PROBIEMA DE LA IIBERTAD

EI tema exige, quizá no de un modo definitivo,
pero sí al menos en nuestra época, dejar a un lado
planteamientos intersubjetivos para adentrarnos en
la propia experiencia personal. Ello explicaría el
hecho de que sea posible caracterizarla desde pre-
supuestos tan diversos.

5.1. ESPINOSA, desde un determinado me-
canismo, la pone en contacto con la
noción de NATURALEZA.

5.1.1. aSe dice que es libre aqueila cosa que existe
por la sota necesidad de su naturaleza y es
determinada a obrar por sí sola; es necesa-
ria, o más bien forzosa, aquella cosa que es
determinada por otra a existir y a producir
algún efecto en una condición cierta y de-
terminada.» (35)

Se trataría de suscitar en el alumno la
siguiente cuestión:

ZES MAS LIBRE QUIEN ACTUA SEGUN
SU NATURALEZA, o, por el contrario, QUIEN
LA CONTRADICE? ^Podría ser la propia na-
turaleza el primer límite de una libertad que
pudiera creerse absoluta?

5.2. Sartre la definirfa como EL ATRIBUTO
nUE CONSTITUYE A UNA CONCIENCIA
FINITA

52.1. aDostoievsky escribe: "Si Dios no existiera,
todo estaría permitido." Este es el punto de

(32) FREUD; Esquema del psicoanálisis. Alianza Ed.,
Madrid, 1974, p. 53.

(33) SKINNER: Ciencia y conducta humana. Ed. Fon-
tanella, Barcelona, 1971, p. 151.

(34) K. LORENZ: Sobre /a agresión o e/ pretendido mal.
Ed. Sur, Buenos Aires, 1949 (1975), p. 26 y ss.

(35) ESPINOSA: Etica, 1 parte, del. Vll. Aguilar, B.I.F.,
Buenos Aires, 1973, p. 28.
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partida del existencialismo. En efecto, todo
está permitido si Dios no existe y, en con-
secuencia, el hombre está abandonado, por-
que no encuentra ni en sí ni fuera de sí
una posibilidad de aferrarse. No encuentra
ante todo excusas. Si, en efecto, la existen-
cia precede a la esencia, no se podrá jamás
aplicar por referencia a una naturaleza hu-
mana dada y fija; dicho de otro modo, no
hay determinismo, el hombre es libre, el
hombre es libertad. Si, por otra parte, Dios
no existe, no encontramos frente a nosotros
valores y órdenes que legitimen nuestra con-
ducta. Así, no tenemos ni detrás ni delante
de nosotros, en el dominio luminoso de los
valores, justificaciones o excusas. Estamos
solos, sin excusas. Es lo que expresaré di-
ciendo que el hombre está condenado a ser
libre. Condenado, porque no se ha creado
a sí mismo y, sin embargo, por otro lado,
libre, porque una vez arrojado al mundo es
responsable de todo lo que hace. EI exis-
tencialista no cree en el poder de la pasión.
No pensará nunca que una bella pasión es
un torrente devastador que conduce fatal-
mente al hombre a ciertos actos y que por
consecuencia es una excusa; piensa que el
hombre es responsable de su pasión... Pien-
sa, pues, yue el hombre, sin ningún apoyo
ni socorro, está condenado a inventar al
hombre.» (36)

Los dos textos ante los que nos encon-
tramos permiten establecer concepciones de
la libertad casi contradictorias: mientras que
en el primero la libertad humana sólo puede
entenderse dentro de un contexto mucho
más amplio, la naturaleza, el universo o in-
cluso la divinidad, en el pensamiento de
Sartre la CONCIENCIA DE LA DECISION
INDIVIDUAL ocupa una posición central.

En el fondo, estamos ante un ser que no
puede hallar ningún tipo de justificación
fuera de sí mismo. Volveremos a encontrar
en el texto la noción de un «yo elijo».

Es necesario hacer notar, además, que la
libertad se entiende como «CONDENA» y
como «RESPONSABILIDAD».

Composición

Comentario de la siguiente frase de St.
Exu pery.

«^Qué significa liberar? Si se libera en el
desierto a un hombre que no exige nada.
^Qué significa su libertad? No existe liber-
tad más que cuando alguien va hacia alguna
parte. Liberar a ese hombre sería enseñarle
la sed y marcarle un camino hacia los
pozos...»

Cfr. en La Composition Philosophie, Les
ABC de BAC, Fernand Nathan, Paris, 1964,
página 70.

Las palabras de St. Exupery nos aportan
la posibilidad de plantear el tema de la li-
bertad desde una tercera posición, que com-
partimos plenamente.

No se trata de un determinismo que so-
mete al hombre a unas leyes del mundo
físico, aunque el primer límite de la propia
libertad puede ser el propio cuerpo. Tam-
poco de una condena, aunque no sea po-

sible renunciar a esa dimensión que define
a la persona como tal. Dos pensamientos
Ileva implícitos nuestro texto:

1. No se trata sólo de elegir, sino de
COMPROMETERSE CON LO ELE-
GIDO.

2. «Liberar es marcar un camino.» Hay
un interrogante implícito en esta afir-
mación: 20uién debe marcarlo7 Po-
dría hacerse presente la situación del
hombre en un grupo social, es evi-
dente que en muchas ocasiones es
la sociedad quien marca las metas.

UNIDAD 6. COMUNICACION Y LENGUAJE

EI tema admite múltiples enfoques. Desde el que
ofrece la Cibernética, para quién la transmisión de
una informacibn es función de un sistema que debe
mantenerse en equilibrio, hasta la moderna Informá-
tica, que analiza los procesos mecánicos a los que
el contenido de la comunicación puede someterse.
Estos análisis no agotan las cuestiones que se plan-
tean si nos referimos al hombre, a«cada uno de
nosotros».

Dos temas de reflexibn podrían proponerse:

6.1. La comunicación en el hombre

La fuente de la sugerencia es Jaspers.

6.1.1. «En la actualidad se torna resueltamente de-
cisiva una situación general que de hecho
había existido siempre. Yo puedo hacerme
uno con el prójimo en la verdad y no lo
puedo; mi fe, justo cuando estoy seguro de
mí, choca con otras fes; en algún punto lí-
mite sólo parece quedar la lucha sin espe-
ranza por la unidad, una lucha sin más salida
que la sumisibn o la aniquilación; la flaqueza
y la falta de energía hace a los faltos de fe
o bien adherirse ciegamente o bien obsti-
narse tercamente. Nada de todo esto es
accesorio o inesencial.»

«Todo ello podría pasar si hubiese para
mí en el aislamiento una verdad con la que
tener bastante. Ese dolor de la falta de co-
municación y esa satisfacción peculiar de
la comunicación auténtica no nos afectarían
filosóficamente como lo hacen, si yo estu-
viera seguro de mí mismo en la absoluta
soledad de la verdad. Pero yo sblo existo en
compañía del prójimo; solo, no soy
nada.» (37)

Surge, de un modo patético, la necesidad
de salir de «uno mismo». Es preciso com-
partir una Verdad Vital, que se busca, aquella
que da sentido a unos actos y que se logra
en la admiracibn, la duda o la conciencia
de las situaciones límites.

EI contacto no es, dice Jaspers, de inte-
ligencia a inteligencia, tampoco de espíritu
a espfritu, sino de existencia a existencia.

H. Ey presenta al lenguaje como un posi-
ble instrumento de esta comunicación, pero
no el único.

(36) SASTRE: E1 existencialismo es un humanisino.
Ed. Sur, Buenos Aires, 1949 (1975), p. 26 y ss.

(37) JASPERS: ^a fi/osofia. Ed. citada, pp. 21-22.
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6.1.2. ecEn efecto, el LENGUAJE es, a la vez, ma-
nifestación irrecusable de nuestra concien-
cia, y esto es igualmente cierto en cuanto
a su función de expresión como en cuanto
a su función de ocultacibn. Ya que si, me-
diante él, el hombre conoce a otro hombre
y se conoce a sf mismo a través del otro,
este conocímiento de sf mismo y de los
otros Ileva consigo una incógnita, un mis-
terio, que es como una sombra cargada por
la conciencia sobre sf misma.» (38)

EI lenguaje natural revela y oculta. Es
quizá la manifestación de quien lo produce,
un aYos limitado.

6.2. Estructuras lingŭfsticas

Es evidente que el tema, incluso en una
perspectiva filosófica, no se agota en lo que
acabamos de exponer. Con el lenguaje, que
además expresa un pensamiento, un conte-
nido mental, nos referimos a la realidad fisica,
^dónde radica esa posibilidad?, zcómo es po-
sible establecer una correspondencia entre el
lenguaje y aquello que represental

6.2.1. aEl lenguaje es una institución colectiva
cuyas reglas se imponen a los individuos,
se transmite de modo coercitivo de genera-
ción en generación desde que hay hombres,
y sus formas particulares (las lenguas) ac-
tuales derivan sin discontinuidad de formas
anteriores, que se desprenden a su vez de
formas primitivas, y de este modo, sin hiatos,
a partir de un origen único o una poligéne-
sis inicial. Cada palabra designa, por otra
parte, un concepto que constituye su signi-
ticación... Adem3s, la sintaxis y la semSntica
suponen un conjunto de reglas a las que
debe someterse el pensamiento individual
cuando quiere expresar algo a otro o para
sí mismo.»

^ (viene de la pág. 30)

aBrevemente, en tanto que independiente
de las decisiones individuales, portador de
tradiciones multimilenarias, y en tanto que
instrumento indispensable del pensamiento
de cada uno, constituye una categoria pri-
vilegiada en las realidades humanas y es
muy natural que se haya pensado en él
como fuente de estructuras particularmente
importantes por su edad (muy anterior a las
ciencias), su generalidad y su poder.N (39)

EI texto es una aproximación a ta natu-
raleza del Isnguaje, se hace referencia a sus
principales caracteristicas: fenómeno colec-
tivo, portador de una cultura, punto de co-
nexión entre pensamiento y realidad.

Piaget se refiere a él como a una fuente
de estructuras, que nos permitirían, a partir
de ellas, aproximarnos a las estructuras men-
tales. Si lenguaje, pensamiento y realidad se
adecuan: Zestaremos ante el viejo problema
del aparalelismoN, una constante en la filo-
sofía desde el siglo XVII?

Las unidades que a continuación podríamos des-
arrollar serfan las síguientes: 7. Los lenguajes for-
males. La lógica. 8. La dimensión social del hom-
bre. 9. La dimensión moral del hombre. 10. La
filosofía como saber de fundamentos. Idea de Na-
turaieza y problema de Dios. 11. EI hombre.

En ellas serfa posible seguir un camino parecido
por lo que se refiere a metodologia : primero propo-
ner unos textos sobre los que reflexionar o co-
mentar y, a continuacibn, ofrecer una exposíción
breve y sistemática. Tal vez asf lo que pueda per-
derse en rigor se gane en dinamismo e interés en
el momento de penetrar en los temas.

(38) H. EY: ca ciencia. Ed. Gredos, Madrid, 1967, p. 18.
(39) PIAGET: ce structuralisme, P.U.f., Paris, 1974,

pp. 63-64.

MINISTERIO DE CULTURA DE ESPAÑA

PREMIO VIAJE CULTURAL POR ESPAÑA PARA ESTUDIANTES 1981

I) EI viaje cuyo programa haya sido pre-
miado, deberá realizarse antes de la fi-
nalización dei año 1981.

II) Habrá un aCuaderno de Ruta», para
cada grupo ganador, que recoja firmas
y sellos de las corporaciones, oficinas y
monumentos, que acrediten su paso
por los mismos.

111) Los grupos ganadores redactarán una
memoria que presentarán en el plazo
de cuatro meses.

Décima: Cualquier falsedad en los datos exigidos,
supondrá la inmediata desca{ificación.

Undécima: La participación en el Premio supone la
aceptación de las presentes bases, siendo
inapelables 1as decisiones de la administra-
ción.

N07A: Para cualquier información complementaria,
dirigirse a la Junta Coordinadora de Activida-
des y Establecimientos Culturales del Minis-
terio de Cultura.
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INTRODUCCION

Comentario lingiiístico
de un texto defectuoso

EI propósito de este trabajo es brindar a los pro-
fesores del Seminario de Lengua Española del C.O.U.
una experiencia didáctica que, tal vez, pueda resul-
tarles útil. Los contenidos y orientaciones metodo-
lógicas del actual Curso de Orientación Universita-
ria (B.O.E. del 17 de marzo de 1978) insisten rei-
teradamente en «el carácter eminentemente práctico
que ha de tener esta materia» a la que, sin duda,
por ello han decidido dar la denominación de «Se-
minario». (Entre paréntesis: decepción, y yo diría
que hasta rabia por sentirnos engañados, ha pro-
ducido en cuantos tratamos de Ilevar a la práctica
aquellas nuevas directrices el comprobar que en las
pruebas de acceso a la Universidad se ha seguido
exigiendo de los alumnos el desarrollo escrito de unas
cuestiones teóricas. Conste que es más cbmodo
para el profesor explicar esos temas, y que también
lo es para el alumno memorizarlos para regurgitar-
los después. Pero parecía que, por fin, no se trataba
ya de eso. )

Pero volvamos a aquellas orientaciones oficiales.
De ellas queremos destacar una idea que nos pa-
rece fundamental: la necesidad de «analizar distin-
tos tipos de textos» para «provocar en los alumnos
una actitud critica respecto de !a naturaleza de los
mensajes que recibe y de su manipulación inten-
cionada». Se trata de «fundir la reflexión crítica sobre
el lenguaje y el uso práctico del mismo», y se insiste
nuevamente en «la necesidad de que el profesor uti-
lice textos de distinta naturaleza sobre los cuales
deberá basar las actividades didácticas». Por tanto,
nuestro objetivo prioritario ha de ser el de generar
en el alumno una actitud crítica y reflexiva hacia
los hechos ling ŭ ísticos y especialmente hacia los
numerosos mensajes -orales o escritos- que emite
o recibe. Añadamos la consideración perogrullesca
de que previamente hemos debido ejercitarnos nos-
otros largamente en la adquisición de ese sentido
crítico, y que sería deseable una similar preocupa-
ción en nuestros colegas de otras asignaturas. Con
cierta amargura hemos de reconocer que en la so-
ciedad que nos envuelve, y de la que no queda
excluido el propio centro docente, la sensibilidad
hacia la claridad, corrección y propiedad expresi-
vas no es algo que esté precisamente en alza.

Por Pedro AIVAREZ DE MIRANDA (`)

^Cuántas veces hemos tenido que justificar pa-
cientemente a un alumno una mala nota o unas
correcciones en rojo en cualquier tipo de escrito
suyo haciéndole ver que, aunque el contenido del
mismo fuera aceptable, estaba mal redactado7 Ge-
neralmente se lo hemos explicado así, cayendo tam-
bién nosotros en la trampa de la dicotomía expre-
sión/contenido, que en este caso resulta franca-
mente inoportuna. /No será mejor hacerle ver que
una expresión defectuosa IMega incluso a impedir
el acceso al contenido o al menos a falsearlo? En
cualquier caso, la respuesta probable del alumno
será un mohín desdeñoso, porque, insistimos, todo
cuanto le rodea le invita a aceptar como verdad
irrebatible que lo importante es /o que se dice, no
cómo se dice. No obstante, merece la pena insistir
en esa segunda argumentación.

Lo importante, en definitiva, es que el desarrollo
de esa conciencia crítica hacia los mensajes que el
alumno recibe corra paralelo al de una actitud auto-
crítica con respecto a los que él emite, y muy par-
ticularmente los escritos. Por lo que se refiere al
Seminario del C.O.U., y sin desdeñar en absoluto
la importancia de la expresión oral, debe tenerse
en cuenta que el desenvolvimiento académico del
alumno en la Universidad va a exigir de él un adies-
tramiento de su competencia para la expresión es-
crita,' y puesto que ésta y la oral pueden conside-
rarse sin exageración como subcódigos distintos de
una misma lengua, podemos concluir que el obje-
tivo central de este Seminario de Lengua Española
puede formularse de una manera tan simple como
ésta : enseñar a escribir. Cosa, por cierto, nada fácil
y para la que desgraciadamente no hay cómodas
recetas.

EL COMENTARIO LINGUISTICO DE UN TEXTO
DEFECTUOSO

Teniendo muy presente todo lo anterior, propo-
nemos la realización en clase de lo que hemos Ila-

' Profesor Agregado de Lengua y Literatura Españolas
del I.N.B. cEmilia Pardo Bazán» de Madrid.
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mado «Comentarío lingiiístico de un texto defec-
tuoso^, del cual vamos a ofrecer un modelo. Del
mismo modo que es útil, para alcanzar los objetivos
propuestos, hacer un cornentario de un texto de
-pongamos por caso- Ortega, por su carácter
ejemplar, lo es también, y tal vez más, proceder a
un minucioso análisis en clase, con la participación
activa y dialogante de todos, de un texto claramente
defectuoso. Ello es igualmente ejemplar: suminis-
tra ejemplos de cómo no se debe escribir, sirve, en
definitiva, para escarmentar en cabeza ajena. En la
ajena o en la propia, pues muy bien pueden elegirse
para et comentario de textos redactados por los pro-
pios alumnos, convenientemente seleccionados.
(Puede guardarse en el anonimato la identidad del
que lo escribe, si bien resu{ta evidente que no se
trata de mofarse pública y colectivamente de él, sino
de tomar un escrito cualquiera para reflexionar jun-
tos sobre sus posibles defectos, con vistas a me-
jorarlo.)

Ahora bien, resulta no menos interesante buscar
un texto real, es decir, efectivamente emitido, e
impreso; se logra con ello una saludable desmitifi-
cación de la letra impresa por parte de nuestros
escolares, quienes tal vez nunca se hayan parado
a pensar que puede haber textos mal escritos entre
los que obtienen la difusión de la imprenta. EI tan-
tas veces mencionado sentido crítico que deseamos
incutcarles no debe detenerse ante ellos.

Hemos efegido en esta ocasión el texto de una
de las «Cartas al directon> aparecidas en el diario
E! País. Hay que reconocer, no sin cierta tristeza,
que en ta prensa peribdica española tenemos un
buen filón de textos como los que buscamos. Po-
dremos encontrarlos no sólo en las cartas de los
lectores, índice elocuente de la cultura lingiiística
media de los españoles, sino también, por desgra-
cia, en los que han sido redactados por profesio-
nales del periodismo. No en vano consideramos que
el tema 12 del actual programa de C.O.U. («Textos
periodísticos y publicitarios») es uno de los más
atractivos e interesantes del miSmo, ya que se presta
a realizar numerosas actividades muy provechosas
y amenas para los alumnos (1). Debemos aclarar,
no obstante, que el comentario que proponemos
no está pensado como actividad vinculada preci-
samente a ese tema 12. En realidad, no lo está a
ninguno de ellos en particular, sino que se trata
más bien de un ejercicio de recapitulación en el
que afloran y se conjugan muy variados aspectos
del programa: sintaxis, empleo del léxico, variedad
de registros idiomáticos, unidades supraoracionales,
dispasición ordenada de los parágrafos, etc. Hemos
de reconocer nuestra deuda, palpable en las líneas
que siguen, con el manual de Fernando Lázaro
Carreter (2), cuyos capítulos dedicados a lo que él
Ilama «Arte de escribin> constituye, en nuestra opi-
nión, una aportación muy valiasa y original a la
didáctica de la lengua.

Se dirá, tal vez, que el texto que transcribimos
más abajo es un caso límite. Probablemente sea
así, pero ha de tenerse en cuenta que to hemos
elegido precisamente por la densidad de errores que
presenta, para poder ofrecer un comentario amplio
y variado. Ciertamente, no es fácil encontrar textos
cuya pobreza expresiva sea tan deplorabte como la
de éste, pero está claro que son los de este tipo
los que, paradbjicamente, mayor riqueza de posibi-
lidades ofrecen a quienes van a realizar el comen-
tario.

Copiamos el texto con absoluta fidelidad, tal como

aparece en el periódico. Suprimimos, por razones
obvias, el nombre del firmante de la carta, y nos
reservamos también la fecha en que fue publicado:

No es necesario ser ningún lince para darse
cuenta de que un tanto por ciento muy e%vado
de fas peliculas que en estos momentos se
están proyectando son temas pornográficos; por
esto, creo que se ha caido en un circulo vicioso.
No sé de quién será la culpa: si por falta de
buenos guionistas, falta de originalidad en bus-
car buenos argumentos o por falsa comodidad
de los productores; una cama, una chiquiia
mona, y iya está!, pelicula lista.
Con esta clase de guiones, tanto los guionis-
tas como los productores de di.has peliculas
pretenden única y exclusivamente hacer dinero,
para esto se aprovechan de las bajas pasiones
del hombre, al que quieren embrutecer más y
más, como si e! hombre no tuviera voluntad
para /uchar contra sus malas inclinaciones.
Pero /a culpa de ésto la tiene el mismo público
que asiste a ver esta clase de películas, porque
consciente o inconscientemente, está contribu-
yendo con el dinero de su entrada a que se
siga haciendo esta clase de cine deformativo.
Si la gente tuviera un poco más de pundonor
y no fuera a ver esta clase de peliculas, los
empresarios, al ver sus cines vacios, les haria
qué pensar y pondrian otras clases de pelicu-
/as.
Por tanto, la soJución de que se sigan o no
haciendo esta clase de filmes está en nuestras
manos; depende de que asistamos o no a
estos espectáculos pornos y de poeo valor
artistico (3).

EI profesor Lázaro Carreter propone recuperar y
adaptar ciertos hallazgos de la Retórica clásica,
dando el nombre de invención, disposición y elo-
cución a las tres fases por las que se atraviesa en
la producción de un escrito. Es evidente, que en
la práctica, esas fases se superponen, pero, meto-
dológicamente, constit ŭyen una útil diferenciación.
Siguiendo esa terminología dividiremos nuestro co-
mentario en dos grandes partes: I. Defectos en la
elocución. II. Defectos en la disposición. Sólo al
final podrá advertirse que en el origen de todo el
proceso se hallaba una invención de las ideas noto-
riamente tambaleante y pobre. Dentro de cada parte
se irán descubriendo los defectos y agrupándolos
por la afinidad entre ellos.

I. DEFECTOS EN LA ELOCUCION

1) Incorrecciones sintácticas

Comenzamos por ellas,- puesto que son sin duda
las más graves y las que antes saltan a la vista. En

(1) Para todo (o relacionado con el lenguaje perio-
dístico, recomendamos vivamente la lectura de la obra de
varios autores tenguaje en periodismo escrito, publicada
en su aSerie Universitariau por la Fundación Juan March,
Madrid, 1977.

(2) Curso de ^engua Española. Ed. Anaya, Madrid,
1978.

(3) No se nos oculta que muy frecuentemente las
cartas de los lectores se publican ampliamente mutiladas
por Va redacción con el objeto de adaptarlas al espacio
disponible. Aun así, creemos que esta circunstancia podr(a
sar una leve atenuante de las incoherencias del texto,
nunca una eximente de sus múltiples defectos de todo
tipo, incluida la falta de coherencia lógica.

42



términos generales, las que presenta este texto pue-
den ser consideradas como anaeolutos; es frecuen-
tísima la falta de coherencia sintáctica en muchos
textos de nuestros escolares, debida fundamental-
mente a que en fa mente del emisor se cruzan dos
(o más) construcciones distintas. EI texto que co-
mentamos es rico en anacotutos flagrantes:

a) «Un tanto por ciento muy elevado de las
partícutas que en estos momentos se están proyec-
tando son temas pornográficos.» Dejemos a un lado
el problema de la concordancia «ad sensum», que
en este caso puede ser aceptable. Si el emisor re-
considerara lo que ha escrito, caería en la cuenta
de que la construcción «las películas son temas
pornográficos» es inadmisible; se trata posiblemente
del cruce de estas otras:

-- las películas tratan temas pornográficas;
- las películas son de tema pornográfico;
- los temas (de las películas) son pornográficos.

Cualquiera de las tres sería gramaticalmente co-
rrecta, aunque la segunda nos parece poco reco-
mendable.

b) Casi la totalidad del párrafo segundo de la
carta es un continuo abandono de las fórmulas
sintácticas elegidas en beneficio de otras. EI resul-
tado no puede ser más penoso:

- No sé de quién será la culpa:
- si por falta de buenos guionistas;
-- falta de originalidad en buscar buenos argu-

mentos;
- o por falsa comodidad de los productores.

EI profesor invitará inmediatamente a los alum-
nos a tratar de arreglar en lo posible la frase; cosa
nada fácil, por cierto, pues los fallos no están sólo
en la elocución de las ideas, sino también en su
invención: el emisor probablemente quería decir lo
siguiente:

-- No sé de quién será la culpa, si de los guio-
nistas -malos y escasamente originales-- o
de los productores.

0 tal vez mejor:

-- No sé dónde estará la causa de este hecho;
puede estar en la ausencia de buenos guionis-
tas, en su escasa originalidad o en la como-
didad con que los productores obtienen bene-
ficios de estas películas.

Añadamos que la ex,r,resión «falta de originalidad
en buscar buenos argumentos» es, en el mejor de
los casos, inelegante; podría ser sustituida ventajo-
samente por esta otra: «falta de originalidad a la
hora de buscar buenos argumentos», aunque pre-
feriríamos una más radical reforma de la idea, pues
la originalidad o la ausencia de ella no está en la
acción de buscar, sino más bien en los guionistas
o en los argumentos.

c) cLos empresarios, al ver sus cines vacíos, les
haría que pensar.»

Verdadero disparate sintáctico en el que se han
cruzado varias construcciones:

-- A los empresarios, el ver sus cines vacíos les
haría pensar;

-- a los empresarios, el ver sus cines vacíos les
daría que pensar;

-- los empresarios, al ver sus cines vacíos, pen-
sarían.

2) Repeticiones

Cualquier persona que maneje la pluma con cierta
frecuencia habrá experimentado con qué facilidad
se cuelan las repeticiones en nuestros escritos; de
ahí que debamos rogar con insistencia a los alurn-
nos que relean lo que escriben y que se entreguen
después a la saludable tarea de buscar sinónimos
de palabras que aparezcan repetidas a muy escasa
distancia, incluso cuando se trate de palabras dife-
rentes de la misma familia léxica -si la proximidad
entre ellas pudiera resultar molesta-; también debe
huirse de la monotonía sintáctica producida por la
reiteración de una misma fórmula. Si el autor del
texto que comentamos lo hubiera releído tal vez
habría reparado en la abusiva utilización del sus-
tantivo «clase» en los cuatro últimos párrafos, acom-
pañado en todos los casos menos en uno por el
demostrativo «esta»:

- «Esta clase de guiones»;
-- «esta clase de películas»;
-- cesta clase de cine de#ormativo»;
-- «esta clase de películas»;
- «otras clases de peliculas»;
-- «esta clase de filmes».

También afean notablemente el estilo estas repe-
ticiones:

-- «Si por fa/ta de buenos guionistas, falta de ori-
ginalidad en buscar buenos argumentos o por
falsa comodidad...» (NÓtese la cacofonía pro-
ducida por la repetición falta-falta-falsa.J

-- «Con esta clase de quiones, tanto los quionis-
tas como los productores...»;

-«la solución de que se siqan o no haciendo
esta clase de filmes está en nuestras manos;
depende de que asis:amos o no...».

Puede señalarse, en fin, la pobreza expresiva que
denota el uso reiterado del demostrativo neutro
«esto» :

-- «Por esto, creo que se ha caído en un círculo
vicioso»;

-- «para esto se aprovechan de las bajas pasiones
del hombre».

-- Pero la culpa de esio la tiene el mismo pú-
blicó.»

Da la sensación de que para el autor de la carta
«esto» se ha convertido en un fácil comodín; el
texto ganaría en variedad y en decoro sustituyendo
algún cesto» por otro pronombre neutro «ello», que
desempeña !a misma función anafórica y es carac-
terístico de la lengua escrita. Obsérvese, además,
que en el tercero de los ejemplos citados queda
demasiado impreciso a qué se refiere «esto».

3) Palabras empleadas sin propiedad o in
existentes

EI caso más claro es el de pundonor, palabra que
el diccionario académico define así: «Punto de
honor, punto de honra; aqLel estado en que, según
la común opinión de los hombres consiste la honra
o crédito de uno.» AI emisor le ha parecido muy
eufónica, pero no se ha parado a pensar si conocía
verdaderamente su significado. fNo querría haber
dicho pudor, decencia o algo similar? Nos queda-
mos sin saberlo. Nos deja asimismo perplejos la
rotunda conclusión del primer párrafo, que obliga
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a preguntarse si el autor del texto sabe a ciencia
cierta lo que es un acírculo vicioso».

La misma peligrosa atracción por la palabra poco
usada o Ilamativamente culta le ha Ilevado a es-
cribir ecesta clase de cine delormativo»; nuestro
autor ha inventado asi un adjetivo nuevo que no
figura en el diccionario académico. Ni falta que
hace: existen deformante y delormador que dicen
lo mismo.

Algún alumno, tal vez, se lanzará inclemente sobre
el vocablo acfilmes» condenéndolo como anglicismo
innecesario. Y no le faltará razón, pero habremos
de informarle de que la Academia ha aceptado esta
voz y, sobre todo puede hacérsele notar que el
autor la ha usado con el loable propósito de no
repetir apelícula» tantas veces. Si hubiera hecho lo
mismo con «clase»...

4) Tópicos y clichés

Escribir es elegir; elegir entre las distintas posi-
bilidades que nos ofrece eE sistema aquella que
mejor se adapte a nuestras necesidades de comu-
nicación. Mas, desgraciadamente, esa elección a
menudo dista mucho de ser libre, pues se ve blo-
queada por la interposición del tópico, del cliché, de
la fórmula mil veces oída de la que nos dejamos
Ilevar sin pensar antes si es adecuada a lo que que-
remos decir.

Aun a riesgo de parecer hipercríticos, puede se-
ñalarse a los alumnos la conveniencia de evitar ex-
presiones que puedan resuitar muy manidas, como
aser un lince» o«caer en un cfrculo vicioso», sobre
todo si, como ocurre con la segunda, no se adap-
tan en absoiuto al contexto. También pueden co-
mentarse los tópicos de carácter eufemístico, como
esas cbajas pasiones» o«malas inclinaciones», que
además desentonan en el conjunto de la carta por
su ñoñería. Pero, sobre todo se debe Ilamar la aten-
cibn sobre esos atractivos clichés que nos arrastran
poderosamente con merma de nuestra personalidad :
«única y exclusivamente», «consciente o incons-
cientemente», «falsa comodidad»; resulta, además,
que tales muletillas son tan peligrosas que pueden
hacernos decir !o que no queriamos decir o con-
vertir nuestra idea en algo desprovisto de todo sen-
tido. En efecto, analicemos en sus respectivos con-
textos las dos últimas expresiones citadas:

-«Pero la culpa de esto la tiene el mismo pú-
blico que asiste a ver esta clase de películas,
porque conscienie o inconscientemente, está
contribuyendo con el dinero de su entrada a
que se siga haciendo esta clase de cine de-
formativo.»

Si nos paramos a pensar lo que ahi se dice nos
daremos cuenta de que tal disyunción merece su-
prirnirse. No parece lógico que los clientes de esos
cines contribuyan «conscientemente» al negociq de
los empresarios, que probablemente les trae sin
cuidado: sencillamente, acuden a un espectáculo
que les apetece (y ies excita sus «bajas pasiones»);
utilizan uno más de los bienes de consumo que les
brinda la sociedad en que viven. Lo harán, pues,
«inconscientemente». Pero entonces, la qué viene
echartes la culpa7 Parece claro que su inconscien-
cia les exime de toda responsabilidad en este tin-
glado del cine pornográfico.

-«No sé de quién será la culpa: (... } o por falsa
comodidad de fos productores.»

^A santo de qué el adjetivo «falsa»? Si las pelícu-
las aS» proporcionan a los empresarios rápidos y
pingiies beneficios, como parece querer decir el
autor de la carta, si con muy escasos presupuestos
realizan películas que alcanzan después elevadas
recaudaciones en taquilla, el negocio es franca-
mente acómodo» para eltos: la «comodidad» es real
y verdadera, nunca falsa. La indignación y el es-
cribir de manera no reflexiva le han jugado una
mala pasada a nuestro autor.

5) Expresiones inadecuadas por el registro
al que pertenecen

Aunque el texto que comentamos no puede con-
siderarse en puridad como periodístico, sf inerece
la pena recordar las observaciones de Lázaro Carre-
ter en su artículo «EI lenguaje periodístico, entre el
literario, el administrativo y el vulgar.» (4) En él
comenta el espejismo que sufren muchos períodis-
tas al creer que «un modo de aproximación al lec-
tor consiste en imitar el [idioma] estándar hablado».
Si hemos hecho ver a nuestros alumnos la extra-
ordinaria importancia que tiene la elección de un
regisiro idiomático adecuado en cada caso al tipo
de escrito, repararán en ese impertinente tono cam-
pechano -falsamente «popular»- que adopta el
autor de la carta cuando escribe:

-«Una cama, una chiquita mona, y iya está!,
película lista.»

Lo malo es que el emisor probablemente se ha
quedado muy satisfecho, de lo que considera un
hallazgo expresivo. Pero al lector ese brusco cam-
bio de registro -en una carta ya de por sí descon-
certante por la variedad de tonos- no le hace nin-
guna gracia. Como tampoco se la hará esa abre-
viación o apócope argótica que leemos en «espec-
táculos pornos», con la que el firmante de la carta
ha._querido demostrar que está muy al día y es muy
amoderno».

6) Puntuación defectuosa

En un comentario de este tipo será de especial
importancia detenerse en el uso de los signos de
puntuación: es algo que nuestros alumnos se obs-
tinan en desdeñar. En el texto que comentamos
basta con señalar lo siguiente:

- EI uso del punto y aparte es algo arbitrario.
(Está relacionado con la deficiente disposición
de los párrafos, que luego veremos.)

-- La coma que sigue a«hacer dinero» (en el
tercer párrafo) debe sustituirse por una pausa
más marcada: punto y coma o punto y se-
guido.

- La pareja de adverbios «consciente o incons-
cientemente» puede ir entre comas o sin ellas;
pero no es recomendable la puntuación hibrida
que se adopta en el texto: cporque consciente
o inconscientemente, está contribuyendo...».

-- ZSon verdaderamente necesarios los signos de
exclamación en «iya está!»? No hay, por su-
puesto, nada que los prohíba, pero opinamos
que el énfasis o el tono coloquial deben con-
seguirse en los escritos por procedimientos
más sutiles.

(4) Incluido en el volumen colectivo citado en la no-
ta (1). La cita en pág. 26.
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II. DEFECTOS EN LA DISPOSICION

Una vez realizado el análisis exhaustivo de la
elocución puede emprenderse el de la disposición
de las ideas del texto. Siguiendo las orientaciones
del ya citado manual de Lázaro, la disposición or-
denada y lógica de un escrito, del tipo que sea,
debe aspirar a conseguir estas dos cualidades:

- Unidad interna de cada parágrafo (5);
- articulación lógica entre ellos.

EI comentario pondrá de manifiesto cómo, en
este caso, fallan la una y la otre. Descubriremos así,
de paso, las contradicciones internas del texto, no
sin antes advertir a los alumnos que lo de menos
en él son el tema y las tesis (?) que defiende su
autor. Idénticas críticas podrían hacerse a una carta
que defendiera la existencia del cine pornográfico;
lo que en verdad importa es hacer ver al alumnado
que el firmante de la carta no ha conseguido co-
municar de una manera aceptable sus ideas, por-
que las ha ido ensartando precipitadamente, tal
como le venían a la cabeza, sin preocuparse de que
el escrito adquiriera una míníma coherencia y, por
tanto, una suficiente capacidad de persuasión.

La carta comienza con la constatación de un
hecho que según parece va a ser el tema de la
misma: la existencia de películas pornográficas.
Nada que objetar hasta aquí. Pero en seguida se
estropea con la oración final del párrafo: «por esto,
creo que se ha caído en un círculo vicioso»; si se
trata de una conclusión deducida de lo anterior
-como parece dar a entender el inexplicable «por
esto»--, resulta a todas luces precipitada, pues hasta
ahora no se nos ha explicado en absoluto en qué
pueda consistir ese «círculo vicioso». Lo malo es
que tampoco vendrá la explicación más adelante:
la idea quedará «colgada», abandonada por su
creador nada más nacer.

Pasemos al siguiente párrafo: «No sé de quién
será la culpa», empieza. ^La culpa de qué?, pode-
mos preguntarnos, pues hasta ahora no nos hemos
topado con un hecho que exija la búsqueda de
culpables. Y es que el texto está cambiando de
tono: empezó con ciertos ribetes de análisis obje-
tivo de una realidad social dada -nótese ese pru-
rito cientifista que trasluce la referencia a<cun tanto
por ciento muy elevado»- para tomar ahora nue-
vos derroteros, los de la reflexión moralizadora, sin
que aquellos hechos sociológicamente observables
hayan sido analizados.

EI autor reconoce modesta e ingenuamente no
saber quiénes son los culpables --más adelante des-
cubriremos que sí lo sabe-- para a continuación
enumerar algunas de las posibles causas: esto es
lo que anda buscando, más que culpables. A1 final
parece indicar que se ha decidido por una de ellas
-la «falsa» comodidad de los empresarios- o por
todas a la vez, y lo expresa con ese brusco des-
plazamiento a un registro coloquial avulgarado a
cuya inoportunidad ya nos hemos referido y que
rompe nuevamente la unidad interna del parágrafo.

EI siguiente comienza, en cambio, con una afir-
mación rotunda: guionistas y productorés sólo quie-
ren ganar dinero; pero inmediatamente se cruzan
nuevas consideraciones que Ilevan al texto a adqui-
rir un desconcertante tono de sermón. Lo más
grave, no obstante, es la absurda contradicción que
hay en esas palabras:

-«Para ésto se aprovechan de las bajas pasio-
nes del hombre, al que quieren embrutecer más

y más, como si e! hombre no tuviera vo/untad
para luchar contra sus malas inclinaciones.»

Parece querer decir que el hombre sí tiene esa
voluntad. Si la tiene, se acabó el negocio da los
empresarios o, mejor dicho, no hubiera existido nun-
ca. ^No acababa de dar a entender que esos em-
presarios se aprovechan precisamente de las debi-
lidades humanas, da nuestra falta de voluntad?
^CÓmo conciliar ese elevado concepto de la gente
con la acusacibn de falta de «pundonor» (= /pudorT)
que le dirigirá después7

Parecía que la búsqueda de culpabilidad habia
concluido en el párrafo segundo, pero se reanuda
en el cuarto; en él leemos con sorpresa que el autén-
tico culpable es el público que acude a ver ese tipo
de películas. Aparte de la manifiesta endeblez de
la idea, subrayamos el desconcierto que en el lec-
tor produce esta inesperada proliferacibn de culpa-
bles.

Solución: un boicot en toda regla al cine porno-
gráfico por parte del público. EI razonamiento es
tan ingenuo que no resiste el más mínimo análisis.
Unos espectadores que ya no sabemos si son víc-
timas o culpables, conscientes o inconscientes, pu-
dorosos o impúdicos, van a unirse ahora para adop-
tar una postura firme y unánime. Unos empresarios
sin escrúpulos que antes contemplábamos entrega-
dos a sucios negocios se convierten en seres razo-
nables que prontamente reconocerán su error.

Nuestro autor, con todo, se aproxima satisfecho
al final de su carta e inicia el último parágrafo con
un «por tanto», bastante optimista, pues requeriría
la existencia previa de un auténtico razonamiento
en que las numerosas ideas que le han venido a
la mente hubieran sido desarrolladas. Para dar mayor
fuerza a su propuesta se incluye él mismo (primera
persona del plural) entre esos espectadores que han
de librar la dura batalla contra guionistas ,y empre-
sarios. Es un plural retórico, claro está, pues el emi-
sor no parece persona que frecuente ese tipo de
ci nes.

Las últimas palabras del texto ilustran perfecta-
mente lo que hemos querido decir sobre el carác-
ter caótico de su disposición:

-«Depende de que asistamos o no a estos es-
pectáculos pornos y de poco valor artístico.»

Aparece ahí, tímidamente -cuando ya no hacía
ninguna falta, pues estábamos en la conclusián-
un argumento que hubiera podido dar mucho juego
en el^ cuerpo de la carta, si hubiera sido bien apro-
vechado: la escasa calidad artística de las pelícu-
Ias pornográficas. Pero a estas alturas, la qué viene
mezclar las consideraciones estéticas con la argu-
mentación moralizante que finalmente se habia im-
puesto en la carta? Esa coletilla precipitadamente
añadida sólo sirve para romper una vez más la uni-
dad del párrafo y la de la carta entera.

La impresión, al terminar la lectura y el comen-
tario, no puede ser más penosa. Tiene uno la ten-
tación de preguntarse si el lio mental de nuestro
autor no será ese «círculo vicioso» al que aludia al
comienzo y que pronto abandonó.

Puede proponerse a los alumnos, por último, una
actividad complementaria que juzgamos también

(5) Utilizaremos indistintamente los términos pará-
grafo y p8rralo para referirnos a cada una de las unidades
constructivas del texto, separadas normalmente por un
punto y aparte.
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interesante que redacte cada uno de ellos una carta
b^en escrita en la que se defrenda 4a mrsma tesrs
- lo de menos es que cornulyuen con ella o no
utilizando aryumentos propios además de los que
encuentren aprovechables en la carta comentada.

COfVSIDERACIOfVES FIfVALE5

Habrá quien opine que un comentario como éste
peca de hipercrítico Puede que sea así, pero seyui-
mos pensando que es necesanu para contrarrestar
la lamentable carencia de sentido critico hacia la
expresión oral y escrita que domina en nuestro en
torno sociocultural. Estos comentarios dan pie al
profesor para brrndar a sus alumnos numerosos
consejos muy concretos y prácLCOS sobre cómo se
debe redactar un escrito No sólo se adaptan per
fectamente, creemos, a los objetivos ,,ropuestos en

^ .̂^^ ^

165 asesores definieron
su contenido y alcance
1.500 especialistas
escribieron
los 1.716 artículos
que contiene y las
600 biografías de grandes
figuras de ciencias sociales :

11 VOLUMENES
9000 páginas.
9.000.000 de palabras, un
tomo í ndice de 500 páginas
y 5.000 térmínos
encuadernadosenskivertex
estampado en oro.
23 x 29 centímetros

CONTENIDO

antropología; ciencia
política,• derecho,•economía;
estadiática; geografía;
historia; psiquiatrr"a;
psicología; sociología

:^
:^

:^

^^^ AGUILAR
JUAN BRAVO, 38 :^'^.•:•
Tel. 239 73 03. MADRID•6
------- -- :^:

el Sen^inariu de Lengu<i Espr,^ola del C.O.U., sino
que, además lo decrmos por propra experiencia-
a los alumnos les resultan mcluso divertrdos. Ilegan
a entregarse con pasión a una competitiva «caza»
de fallos en el texto, y eso porque éste no se les
presenta como un lejano y aureolado modelo que
deban tratar de imitar, sino como algo perfectible
que pueden encontrar a diar^o al abrir un periódico
o encender la televisión.

Recuerdo haber leído hace no mucho, precisa-
mente en E/ Pais, una carta en que se censuraba
el empleo agob^ante de los giros preposicionales
aa nivel de» y«en base an, muestra suprema del
yeneral papanatismo que nos rodea Lo que me
emocionó fue el leer que el firmante de la carta
ctecia ser alumno de C.U U. y citaba, en apoyo de
su condena, ciertas recomendaciones tomadas de
su libro de texto Por un momento pensé que a
lo mejor ya empezábamos a cambiar.

- - - ^.-.-.-

- - - - - - - - - - - - - - - - - - •
^ ^ • .•'' ; :: ,,:, ''^ - SOLICITE

AMPLIO FOLLETO
INFORMATIVO ^^' ^'^

.
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3 Un estudio conjunto de los
aspectos cinemático

y dinámico de los movimientos
Por Ma. Victoria AGAPITO SERRANO ("),

Mariano SANCHE2 VALENC^A (")
y Modesto VEGA ALONSO ('"")

INTRODUCCION

Es hoy un hecho comúnmente admitido, la nece-
sidad de que la enseñanza de la Física y de la Quí-
mica descanse sobre una abundante experimenta-
ción. Si se pretende seguir esta línea de trabajo
en el estudio del movimiento de los cuerpos mate-
riales, aparecen algunas dificuftades. Por una parte,
cierta escasez de experiencias sencillas que puedan
ser realizadas con los materiales de que se hallan
dotados prácticam. ente todos /os Centros españo-
/es. En segundo lugar, porque en las experiencias
existentes aparecen disociados los aspectos cine-
mático y dinámico de los movimientos. En general
se puede afirmar que las experiencias existentes
para estudiar cinemáticamente los movimientos son
diferentes de lo poco qué existe para analizar su
estudio dinámico. Si a esto se une el tratamiento
separado que suelen dar los libros de texto, es
fácil deducir que al alumno le cueste enormemente
establecer que ambos aspectos son inseparables en
un mismo hecho.

La primera de las dificultades antes señalada va
quedando resuelta porque existen ya un número
aceptable de experiencias propuestas, que cum-
plen con la condición antes señalada de ser reali-
zables con los equipos standard ENOSA. Con ánimo
de facilitar la labor de los Profesores de Física,
planteamos en este trabajo una primera parte en
la que se recogen una relación de experiencias pu-
blicadas en esta y otras revistas. Como es obvio
no están incluidas las que vienen descritas en los
correspondientes manuales que acompañan a los
equipos.

En lo que se refiere a la conveniencia de unir el
estudio cinemático y dinámico, un atento análisis
de algunas de las experiencias antes citadas permite
plantear ambos aspectos en algunos tipos de movi-
mientos (circular uniforme y armónico simple) com-

binando adecuadamente diferentes trabajos. En lo
que se refiere al rectilíneo, la segunda parte de este
trabajo propone un método conjunto de estudio,
ampliamente explicado.

I. RELACION DE EXPERIENCIAS DE
MECANICA

Para efectuar esta revisión de prácticas de Mecá-
nica, se clasifican dentro de los distintos apartados
que se pueden distinguir en esta parte de la Física.

1. Movimientos rectilíneos uniforme y uni
formemente variado.

1.1. Estudio experimental de M.R.U. y M.R.U.V.
C. Sánchez Jiménez. Rev. BACHILLE-
RATO, núm. 7, p. 59, 1978.

1.2. Experimento de Mecánica en un p ► ano
inclinado.
J. L. Hernández, M. J. Carro y C. Parejo.
Rev. BACHILLERATO, n ŭm. 3, p. 78,
1977.

1.3. Segunda parte del presente trabajo.
1.4. Movimiento uniformemente acelerado.

J. L. Hernández, ELECTRONICA Y FISICA
APLICADA, Vol. 15, núm. 4, p. 281, 1972.

1.5. Medida de la aceleración de la gravedad.
J. L. Hernández y J, M. Vaquero, ELEC-
TRONICA Y FISICA APLICADq. Vol. 18,
número 1, p. 47, 1975.

(") Profesora Agregada de Fisica y Química del I.N.B.
Mixto de Zamora.

(") Profesor Agregado de Física y Química del LN.B.
«M.d de Molina» de Zamora.

("') Catedrático de Física y Química dei I.N.B. «M.e de
Molina» de Zamora.
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2. Movimientos circulares

2.1. Trabajo citado en el apartado 1.1.
2.2. Estudio experimental de la fuerza centrí-

peta.
J. L. Hernández: ELECTRONICA Y FISICA
APLICADA. Vol. 17, núm. 3, p. 313, 1974.

2.3. Un nuevo método de enseñanza persona-
lizada... M. Vargas Vergara, M. Navalón.
Rev. BACHILLERATO, núm. 3, p. 55, 1977.

3. Composición de movimientos

3.1. Trabajo citado en 1.2.

4. Movimiento armónico simple

4.1. Movimiento vibratorio armónico. J. L.
Hernández, ELECTRONICA Y FIStCA
APLICADA. Vol. 16, núm. 2, 1973, p. 330.

4.2. EI péndulo simple. Estudio de los factores
que afectan a su período. M. Vega Alonso.
ELECTRONICA Y FISICA APLICADA. Vol.
17, núm. 4, p. 365, 1974.

5. Principios de conservación

5.1. Conservación de la energía. Trabajo ci-
tado en 1.2.

5.2. Conservación de la cantidad de movimien-
to. M. Vega Alonso, ELECTRONICA Y FI-
SICA APLICADA. Vol. 19, núm. 2, p. 116,
1976.

11. ESTUDIO TEORICO EXPERIMENTAL DE
MOVIMIENTOS RECTlLINEOS

Montaje experimental

Para facilitar la comprensión del montaje efectua-
do, recogido íntegramente en las fotografías adjun-
tas, distinguimos en él cuatro partes que se describen
por separado:

i.a Cuerpo móvil. Se utiliza el carrito de Mecá-
nica II (E.N.O.S.A.) que apenas ofrece rozamiento
con el plano por el que se desliza. Se le incorpora
un taco de madera encajado en la barrita central del
carro, con el objeto de facilitar el choque con el co-
rrespondiente interruptor. Asimismo se le adiciona
a la parte de la barrita central que queda libre por
encima del taco de madera, la pieaa numerada
OV-010 denominada «soporte superior de balanza
de torsión» en el equipo de Ondas y Vibraciones (1 ).

2.a Medidor de tiempos. Se usa el crono-vibrador
(Equipo de Ondas y Vibraciones o equipo de Mecá-
nica BUP) y la cinta telQgráfica que acompaña al
aparato (2) Para hacer que esta se deslice de forma
regular se utiliza el motorcito del equipo de Mecáni-
ca II. EI arrastre se ha montado colocando directa-
mente un corcho sobre el eje del motor y acoplando
sobre este corcho un carrete vacío de esparadrapo,
o mejor aún, un chasis de hilo de pesca, al que se
sujeta con papel cel-lo el extremo de la cinta tele-
gráfica. EI rollo no impresionado de cinta se ha
rebobinado previamente sobre otro carrete o chasis
semejante al anterior, situado sobre otro corcho,
que a su vez encaja sobre una barra ligera de alumi-
nio (Equipo Ondas y vibraciones), que puede girar
dentro de una nuez con un pequeño orificio en uno
de sus lados (Equipo Electricidad elemental}. La
razón de estos mnntajes reside en que la cinta tele-

gráfica tiene una tendencia a salirse del cronovibra-
dor creando problemas y faíseando resuítados.

3.d Plano. Como superficie por la que se mueve
el carrito, se usa un tablero (Equipo Mecánica II) cuya
inclinación se gradúa «colgándolo» de una barra
horizontal sostenida en dos verticales apoyadas
sobre sendos pies. Utilizando otras barras de distintos
tamaños, unidas con «nueces», se ha montado un
«carril» para desplazar fácilmente un interruptor móvil
del que se hablará más adelante.

AI extremo superior del tablero se ha acoplado
mediante una mordaza, una placa soporte con barra
central (Equipo electricidad II) sobre la cuál se co-
loca sujeta con cinta cel-lo una bobina.

4.d Circuitos eléctricos. EI circuito de corriente
continua que suelta el carrito es un electroimán for-
mado por una bobina de 450 espiras conectado a la
saiida de 7V del rectificador. Para accionarlo basta
con cerrar o abrir el interruptor que Ileva incorporado
el mismo rectificador. En el interior de la bobina se
sitúa un núcleo de hierro largo (nosotros hemos
usado el núcleo de hierro largo de láminas del equipo
«Torres Quevedo»). Con objeto de que no deslice
cuando se inclina ostensiblemente el plano, se sujeta
con unas gomas elásticas.

EI circuito de corriente alterna que acciona el crono-
vibrador se halla conectado directamente a la red
ordinaria. En él hay tres interruptores en serie. Uno
de ellos tiene como única finalidad desconectar el
circuito entre medida y medida. Puede suprimirse.
Los interruptores fundamentaies son dos, ambos det
tipo de «lámparas de mesilla» de los más sencillos.
Con los chásis o carretes de esparadrapo son las
únicas piezas que no se hallan en íos equipos, pero
son fácilmente adquiribles a bajo precio. Uno de
ellos va sujeto por una pinza y por ser móvil se coloca
a distintas distancias del origen de movimientos
(EI A de la fig. 2). EI otro interruptor, idéntico al
anterior, se halla fijado con papel cel-lo a la parte
delantera de la placa que sostiene la bobina. Estos
interruptores tienen la propiedad de que cuando

(1 ) Hay que señalar que algunas de estas piezas no son
atraídas por el imán.

(2) Los últimos equipos de Mecan^ca B U F' no con-
tienen este tipo de cinta telegráfica No obstante, E N O S A.
continúa suministrando la que nos referimos (papel blanco
y de calco, superpuestos)
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^- C.V.circui o c.a.

se hallan cerrados, por su propia estructura, vuelven
a dicha posición si se les ha oprimido ligeramente
con lo que se desconecta el circuito (Fig. 1).

Modo de operación

Para iniciar cada experiencia se desplaza el in-
terruptor móvil A(fig. 2), hasta que diste de la posi-
ción de partida una longitud conveniente. Se ayuda
a colocarlo exactamente en el lugar adecuado con
un nivel rectangular (Equipo Mecánica II) y se
comprueba que el interruptor quede situado a la
altura adecuada para que impacte con él el taco de
madera acoplado al carrito (CR en la figura 2).
Luego se coloca este en la posición de partida, co-
nectando el circuito del electroimán que le retendrá.
Inmediatamente se cierra el interruptor G, con lo que,
normalmente, comienza a funcionar el crono-vibra-
dor (CV en la figura). Moviendo ligeramente el nú-
cleo de hierro hacia atrás, se consigue que el inte-
rruptor B quede momentáneamente abierto, y el cro-
novibrador, por tanto, sin funcionar. En esa posición
(caso a) de la figura 2), se está en condiciones de
iniciar la medida de tiempos.

Basta en ese momento poner en marcha, primero
el motorcito de arrastre de la cinta y abrir el circuito
de corriente continua después. EI carrito comienza
a moverse y en el momento que se despega del elec-
troimán, se cierra espontáneamente el interruptor B,
comenzando a funcionar el crono-vibrador, que
sigue vibrando mientras el carro está moviéndose
(caso b) de la figura).

Cuando el carrito Ilega al final de su recorrido,

C B l VV^" "J

circuito c.c.

E
D

E
a

circuito c.c.

1F
T

>-J FIGURA. 2
E

-,-- .ĉircui^o _ĉ .c. .

empuja al interruptor A(caso c)) abriendo el cir-
cuito del crono-vibrador, que deja lógicamente de
funcionar. Asi, está garantizado que la cinta telegrá-
fica sólo estará impresionándose (contando tiem-
pos) mientras el carro se halle en movimiento.

Para el estudio del movimiento en el plano hori-
zontal, se deja ccaer» inicialmente el carrito por un
pequeño plano inclinado, para que adquiera velo-
cidad. Una «cuña de madera» (Equipo Mecánica
eleme. :al) puede ser suficiente.

(lueremos señalar, tinalmente, que cualquier in-
terconexión entre el circuito de disparo (continua)
y el de contaje (alterna), de torma que al abrirse el
primero se cierre el segundo, ofrece tiempos más
largos de los que aquí se logran y en consecuencia,
resultados con errores altos, siempre por detecto,
en el valor de ta aceleración. Es posible que ello sea
debido a la existencia de un tiempo de desimanación
del núcleo, cuyo magnetismo no cae a cero inmedia-
tamente, lo que conlieva un alargamiento aparente
del tiempo de movimiento. Repetidas experiencias
con diferentes clases de interruptores realizadas por
nosotros con este tipo de interconexiones arrojaron
siempre los mismos errores.

Planteamiento y resultados

La experiencia presente comprende en realidad
tres partes claramente diferenciadas. La primera es
la presentación y calibrado del «cronómetro», la
segunda el estudio cinemático de los movimientos,
y la tercera su estudio dinámico.

1.a Medida de tiempos con el crono-vibrador.
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Mentalizado el alumno acerca de la diticultad que
tiene la medida de tiempos muy cortos con los cro-
nómetros ordinarios, después de haber realizado
en cursos anteriores experiencias como la reseñada
en el apartado 1.1. de la primera parte de éste trabajo,
se le pide que sugiera formas de resolver este pro-
blema. Ellos mismos señalan que se debe «inventar»
un cronómetro que cumpla entre otras dos condi-
ciones. Por un lado, la necesidad de apreciar in-
tervalos de tiempo más cortos que los que aprecia
el cronómetro tipo creloj» usado, y por otro, la nece-
sidad de sincronizar el arranque y la parada con los
verdaderos instantes de inicio y conclusión del movi-
miento. Es el momento de presentar el crono-vibrador
como medidor de tiempos, haciendo una somera
descripción de su funcionamiento. Para poder usarlo,
se precisa proceder a un calibrado del mismo. Basta
tenerlo funcionando durante intervalos de tiempos
conocidos y suficientemente «largos», midiendo los
puntos impresionados en cada intervalo. Un cali-
brado de este tipo realizado por nosotros se recoge
en la Tabla I. En ella aparece también el valor medio
tomado como intervalo entre dos puntos sucesivos
para el resto de las experiencias.

TABLA I

(Calibrado de «cronbmetro}

Tiempo
(segundos) N.° puntos

Intervalo entre
dos impactos (s^ i

10 1.003 0,00997
20 2.005 0,00998 I
20 2.006 0,00997
30 3.005 0,00998

Intervalo medio entre dos impactos: 0,00997 s.
Intervalo tomado : 0,01 s.

2.a Estudio cinemático del movimiento. En la
forma explicada en apartados anteriores se estudia
el movimiento del carrito, cuando recorre intervalos
de 0,1; 0,2; 0,3 m., etc. Para cada caso se realizan
tres o cuatro medidas y se toma la media aritmética
de las mismas.

Primero se realizan con el plano totalmente hori-
zontal y luego con diferentes inclinaciones. AI reali-

TABLA II

(Movimiento en el plano horizontal)

Longitud plano: 0,6 m. Distancia al borde de
la trayectoria: 0,2 m. Masa del carro: 0,224 kg.

Peso: 2,2 N

Distancia N.° puntos Tiempo Tiempo desde
(m.} (medio) (s.) s=0,14 (s.)

0,14 32 0,32 0,00
0,24 54 0,54 0,22
0,34 77 0,77 0,45
0,44 102 1,02 0,70
0,51 118 1,18 0,86

Ecuación del movimiento: s= 0,14 + 0,44 t

zar las diversas experiencias se le aconseja al alumno
la conveniencia de tomar nota de cuantos datos
considera que pueden servirle para algo. Entre otros
toma nota de la longitud del plano, distancia de uno
de los bordes longitudinal del mismo a la trayectoria,
la masa del carro y su peso. Por supuesto, cuando el
plano no es horizontal medirá también la inclinación
del mismo y la frierza a que está sometido el carro
en la dirección paralela al plano. Algunos resultados
obtenidos por nosotros están recogidos en las ta-
blas II a V.

TABLA III

(Movimiento en el plano inclinado)

Los datos no consignados son idénticos a los de Tabla I I
Pendiente: 0,280 Angulo: 15,66^^ F,, = 0,63 N

Distanc^a N. ^ puntos Tiempo (Tiempo) 2
(m.) (medio) (s.) (s2)

0,00 00 0,00 0,000
0,10 26 0,26 0,068
0,20 38 0,38 0,144
0,30 48 0,48 0,230
0,40 54 0,54 0,292
0,47 59 0,59 0,348

Ecuación del movimiento: s= 1,36 t^

TABLA IV

(Movimiento en el plano inclinado)

Los datos no consignados son idénticos a los de Tabla II
Pendiente: 0,342 Angulo: 20,06^ F,, = 0,75 N

Distancia N.° puntos Tiempo (Tiempo) 2
(m.) (medio) ^ (s ) (s^.)

0,00 00 0,00 0,000
0,10 23 0,23 0,053
0,20 34 0,34 0,116
0,30 41 0,41 0,168
0,40 49 0,49 0,240
0,47 53 0,53 0,281

Ecuación del movimiento: s= 1,68. tz

TABLA V

(Movimiento en el plano inclinado)

Los datos no consignados son idénticos a los de Tabla II
Pendiente: 0,416 Angulo: 24,6° F, = 0,9 N

Distancia N.° puntos Tiempo (Tiempo) 2
(m.) (medio) ( s.) (s2)

0,00 00 0,00 0,000
0,10 23 0,23 0,053
0,20 32 0,32 0,102
0,30 39 0,39 0,152
0,40 45 0,45 0,203
0,47 49 0,49 0,240

Ecuación del movimiento: s= 1,96 t2
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Con estos datos se construyen las clásicas curvas
s-t (Fig. 3 y 4) y se intenta buscar la ecuacibn mate-
mática a que satisface cada una de ellas.

En el caso de los datos obtenidos con el plano
horizontal consignados en la Tabla II, de la medida
de la pendiente de la recta se obtiene directamente
la ecuación correspondiente consignada al íinal

t(s )

Q20 0,40 0,60 Q80
FIGURA. 3

de la tabla. Aun cuando el tiempo comience a con-
tarse desde que el carro inicie el movimiento, se con-
sidera iniciado el estudio del movimiento al pasar el
móvil por un punto dado del plano horizontal en el
que se sitúa el origen de los tiempos. En nuestro
ejemplo se tomó este punto a una distancia de 0,14
del comienzo del plano horizontal.

En lo que se refiere a los datos de las tablas III a V,
dado que son arcos de parábola, se realizó una nueva
representación gráfica s-t2 que dio una recta que
pasa por el origen. Evaluando en esta su pendiente,
se obtiene la correspor^^'e^.e ecuación consignada
al final de cada una de las Tablas. Es evidente que
estas son ecuaciones escalares del movimiento.
I omando como e^es de referencia los lados del ta-
blero, se pueden definir las correspondientes ecua-
ciones vectoriales, en forma de ecuaciones paramé-
tricas de los ejes: x e y.

Por sucesivas derivaciones se obtiene el valor de la
velocidad para los datos de la Tabfa II y sus expre-
siones en función del tiempo en las restantes. En
estas últimas puede calcularse el valor de la acele-
ración. Todo ello es perfectamente asimilable por
el alumno, si se ha iniciado el estudio del movimiento
en este nivel con los conceptos de velocidad y ace-
leración definidos en forma diferencial, que aplicados
a las distintas ecuaciones de movimiento nos permi-
ten clasificar a estos.

3.a Estudio dinámico del movimiento. En prin-
cipio se puede plantear cuáles deben ser las fuerzas
que actúan sobre el carrito en el plano horizontal y
en el inclinado. En el primer caso, parece evidente
que pueden ser sólo dos, el peso del cuerpo P y la

Gráfica s-t
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TABLA VI

(Relaciones entre fuerzas y aceleraciones)

Datos
de la An- Fe Fa
Tabla gulo teor exp a _ 2 m Error
n.^ ^ N. N. m s Fd/a (kg.) 96

I 15,66 0,62 0,63 2,72 0,232 0,224 3,6
II 20,06 0,75 0,75 3,37 0,222 0,224 0,9
III 24,60 0,92 0,90 3,92 0,229 0,224 2,2

resistencia del suelo Fd, que sin duda dan una resul-
tante nula. Es fácil deducir que no hay fuerza y tomar
nota de que tampoco hay aceleración.

AI abordar el caso del plano inclinado, las fuerzas
actuantes pueden ser solamente las mismas, pero
al no formar entre sí un ángulo de 180°, en todo caso
nos darán una resultante (Fig. 5). La relación entre
dicha resultante y el peso en función del ángulo
alfa, como se deduce de la figura es:

Fd=P•senx (1)

Dado que se ha medido el peso del carro, calcu-
lando F,, por (1) se puede comprobar si el razona-
miento es correcto. tiasta comparar este dato con
el valor medido directamente de la fuerza paralela
al plano. Los valores están recogidos en las columnas
3 y 4 de la Tabla VI. Se observa una concordancia
satisfactoria.

Si se comparan los resuttados de estas fuerzas con
las correspondientes aceleraciones en cada movi-
miento, se ve fácilmente que ambas magnitudes
están relacionadas entre sí. En las columnas cuarta
y quinta de la Tabla VI se observa que a mayor fuerza,
mayor aceleración. Ensayando la relación más sencilla
entre ambas:

F=k•a (2)

basta con calcular la relación F/a para cada caso,
resultados cons^gnados en la columna sexta de la

Tabla VI. Se observa una buena constancia con un
margen de error inferior al 4 por 100. Indagando
acerca del significado de esta constante, siempre hay
algún alumno que encuentra que es igual a la masa
inerte del carro, con un escaso margen de error.
Calculando este como aparece en la columna ocho
de la Tabla VI se Ilega a encontrar la igualdad básica
de la Mecánica de Newton.

Conclusiones

Entendemos^que si se ha efectuado un estudio
de los movimientos rectilíneos, tal como se describe
en la experiencia citada en el apartado 1.1. de la
primera parte de este trabajo, un planteamiento como
el aquí presentado puede ser idóneo para un segundo
nivel de conocimientos. En el actual plan de estudios
el planteamiento anteri^or puede ser ideal para 2.°
de B.U.P. y el aquí presentado para 3.°. Ello permitirá,
luego, otros aspectos de los recogidos en las expe-
riencias citadas al principio.
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4 La enseñanza de la
Geografía y el estudio del

entorno geográfico en B .U.P.
Por Juan GALAN FONT (')

INTRODUCCION

La Geografía es una de las asignaturas de nuestro
bachillerato que más posibilidades ofrece para la rea-
lización de actividades y trabajos prácticos. Reflejo
de esto es el apreciable número de artículos sobre
didáctica y metodología de la Geografía que última-
mente están publicando revistas especializadas (1 ).
En efecto, sus programas en 2.° y 3.° de B.U.P., nos
ponen en contacto con una realidad muy próxima,
que incluso es objeto de atención constante por
parte de los medios de comunicación. De este modo,
muchos temas están al lado de la vida cotidiana de
profesores y alumnos.

La organización de trabajos qée hagan los alumnos
sobre temas de gran actualidad e interés deben estar
en la base de nuestra programación de actividades
prácticas de la asignatura. Asi, por citar algunas,
cuestiones como la crisis del petróleo y la polémica
sobre el uso de la energía nuclear, el abandono del
campo, la problemática situación del sector pesquero,
la explosión demográfica y sus consecuencias y solu-
ciones, la miseria del Tercer Mundo y el imperialismo
de las grandes potencias, los problemas de las ciuda-
des, etc., tienen cabida en nuestra asignatura La ex-
posición de estos trabajos y los debates que en torno
a ellos se Ileven a cabo pueden dar gran dinamismo
al curso. Contribuyen a que los alumnos participen
y hagan la clase, con los resultaos tan positivos que
todos hemos tenido ocasión de comprobar, p^ies
ellos valoran esas clases dentro de las más intere-
santes, de las que más merecen la pena, demostrán-
dolo, por ejemplo, al no querer dar por finalizada la
hora pese a haber sonado el timbre, o al felicitarse
mutuamente por su buen desarrollo.

Es indudable el interés de esas cuestiones y de
otras más teóricas e incluidas en los programas como
los distintos comportamientos demográficos en
Africa o Europa Occidental, los diferentes tipos de
agricultura, de paisajes indu ŝtriales, de planos de
ciudades, etc. Sin embargo, la Geografía como cien-
cia que estudia el paisaje y lo que hay en él, y con-

cretamente, la Geografía humana, el paisaje creado
por el hombre, sobre el que realiza sus diversas acti-
vidades económicas, ofrece más posibilidades para
una enseñanza más activa, para huir de la fria expo-
sición teórica de temas, aunque sean de actualidad,
y de transformarla en una materia esencialmente
práctica.

EI paisaje que rodea a los alumnos, aunque no
figure de forma explícita en el programa oficial, debe
ser estudiado y analizado a lo largo de esta asignatu-
ra. En efecto, las divisiones clásicas en Demografía,
Geografía agraria, industrial, de los servicios y urbana
pueden estudiarse también en concreto sobre el
paisaje más próximo, amoldándose a las posibili-
dades de que se disponga, las cuales pueden poner
techo a las metas que se pretendan alcanzar con Ios
trabajos a realizar.

La importancia del estudio del medio en que viven
los alumnos ha Ilevado a algunos a rechazar la Geo-
grafía coma «simple descripción y transmisión de
conocimientos» para entender que de lo que se
trata es de dar al alumno los instrumentos para ex-
plicarse críticamente el mundo en el que vive y así
poder transformarlo. «Para ello el objetivo primero
de la Geografía det Bachillerato tiene que ser el ayudar
al adolescente a analizar el entorno próxrmo en e/
que se mueve (2). Debesse-Arviset profundiza
sobre la necesidad del estudio del paisaje inmediato,
diciendo: «Un estudio del medio abriría las puertas
de la escuela a la vida exterior. Los problemas coti-
dianos actuales, cuidadosamente marginados de la

' Profesor de Geografía e Historia en el I.N.B. cOrtega
y Gasset» (Madrid).

(1 ) Entre ellos podrían citarse los números monográ-
ficos de Revista de Bachillerato, suplemento del n.° 5,
enero-marzo, 1978 y de Cuadernos de Pedagogia, n.° 45,
septiembre 1978; el artículo de LOPEZ ONTIVERQS, A.:
«Reflexiones sobre la didáctica de la Geografía», Revista
de Bachillerato, n.^ 9, enero-marzo, 1979; y otros.

(2) GRUP GARBI: «ZLa Geografía en el BUP, también
un arma?», Cuadernos de Pedagogía, n.° 45, septismbre
1978, pág. 12.

53



clase con nuestros resúmenes de ciencia, penetra-
rían en masa... Las lecciones de Geografía dejarían
de ir rezagadas respecto a la actualidad, petrificadas
como están ahora en los catálogos de conocimientos
y de estadísticas ya caducadas» (3).

Siguiendo esta línea de pensarniento hay que
creer en el indudable interés de que los alumnos
conozcan y comprendan la evolución demográfica
del lugar en el que viven, las causas y consecuencias
de que sea una zona de emigración o inmigración, los
problemas y estructuras de su medio rural, de su
barrio, pueblo o ciudad, etc. Pero no sblo porque el
profesor les hable de ello o lo lean en libros, sino
porque aprendan a hacer geografía estudiando di-
rectamente su paisaje. En efecto, además de ser
capaces de aprenderse las «teorías sobre el creci-
miento demográfico» o la «crísis energética», deben
aprender metodología y técnicas de investigación
geográfica a base de Ilevarlas personalmente a la
práctica.

De este modo, el alumno no sólo habrá podido
explicarse el medio que le rodea aprendiendo al
mismo tiempo las tormas de mvestigarlo, smo que
«la comprensión de muchos rasgos del ambiente
vivido prepara para las explicaciones de fenómenos
comparables en medios lejanos» (4). Es decir, que
esta preferencia por el entorno no debe Ilevarnos
a limitar nuestro estudio al microcosmos en el que
vivimos, sino más bien que, además de la impor-
tancia de conocer éste, nos facilitará nuestro apren-
dizaje geográfico.

Si consideramos como objetivo de la enseñanza
de la Geografía el posibilitar al alumno hacia la com-
prensión del mundo para así poder actuar sobre él
y transformarlo, «esta educación no puede realizarse
únicamente con la asimilación de una suma de
conocimientos, ni siquiera con el examen de los
problemas actuales que quedarán pronto superados
en un futuro prbximo. Hay que dar a los adoles-
centes un capital intelectual que les haga aptos
para comprender cualquier medio y para iniciar una
acción creadora en la sociedad. Para el/o hay que
ponerles en relación con el entorno» (5).

A continuación se van a presentar aquí dos expe-
riencias de trabajos prácticos Ilevados a cabo por
alumnos de 2.° y 3.° de B.U.P., que son también
propuestas y comunicaciones a unir a otras ya pu-
blicadas en ésta y otras revistas de pedagogía. Pre-
sentamos no sólo la metodología o el plan general
del trabajo, sino también alguna de las conclusio-
nes y opiniones de varios alumnos. Es obvia la nece-
sidad de revisar y adaptar estos esquemas a las cir-
cunstancias concretas y específicas de cada grupo
o centro escolar antes de intentar Ilevarlos a la
práctica.

ESTUDIO DEL ENTORNO RURAL

Son muy variadas las alternativas que ofrece este
trabajo (6). Su interés, aunque por distintos moti-
vos, es grande, tanto si se hace desde un centro
enclavado en la ciudad como en uno ubicado en
el campo. En el primer caso, los alumnos de las
ciudades suelen tener un gran desconocimiento de
la vida rural que rodea su urbe, hasta el punto de
que la mayoría de ellos ignora casi por completo
las actividades agrarias, el modo de realizarlas, sus
estructuras, etc., de las comarcas del entorno urbano.
En el segundo, el interés es mayor, si cabe, pues
los alumnos se disponen a estudiar una de las acti-

vidades económicas que sustenta la localidad en
la que vive, y aunque su nivel de conocimiento
sea mayor, su vida está mucho más implicada en
ese entorno inmediato.

Según las posibilidades de que se disponga en
cuestión de tiempo, material, etc., el objetivo del
trabajo puede Ilegar desde el análisis agrario de la
comarca o del municipio hasta el estudio de algu-
nas explotaciones escogidas por su representativi-
dad. En el I.N.B. «Ortega y Gasset» se ha Ilevado
a cabo de distintas formas. Durante el pasado año
académico, con un curso de 3.° intentamos apro-
ximarnos al conocimiento de una comarca, aunque
nos limitamos a escoger los distintos tipos de ex-
plotacíones agrarias existentes en ella: de secano,
de regadío; peqiieña, mediana y gran propiedad;
ganadería vacuna, de carne y de leche, ovina,
granja avícola, etc. La clase se dividió en tantos
grupos como tipos de explotación, encargándose
uno de ellos de ir a la Agencia de Extensión Agra-
ria para obtener información y datos globales de
la comarca.

Aunque en otras ocasiones los alumnos visitaron
las explotaciones agrarias, Ayuntamientos o Cáma-
ras Agrarias en días no lectivos, en ésta organiza-
mos una excursión conjunta, dedicando la mañana
al trabajo de los grupos y la tarde a una puesta
en común de las anécdotas y experiencias que ha-
bían tenido lugar. De esta forma se pudo poner de
manifiesto una vez más que el aprendizaje puede
Ilevarse a cabo también en un ambiente agradable
e incluso de diversión.

Ahora bien, la necesidad de que los trabajos de
grupo pudieran fácilmente engarzarse en uno ge-
neral sobre la comarca, nos hizo obligatoria la rea-
lizacibn de un esquema-guibn común a todos.
Sobre la base de un cuestionario presentado por
el profesor, lo realizamos entre todos, adaptándolo
a la zona concreta en que se iba a aplicar y en
función de los objetivos que se pretendían alcan-
zar, teniendo también en cuenta los conocimientos
adquiridos durante el e^studio de los temas de Geo-
grafía Agraria.

^

Esquema para el estudio de una explotación
agraria

EI guibn que se detalla a continuación debe to-
marse como una base mínima común a todos los
grupos, sin perjuicio de que durante su desarrollo
se aborden en la profundidad necesaria otros temas
y aspectos no especificados aquí.

1.° Localización de la explotación: Nombre del
pueblo, número de habitantes, actividades principa-
les. Rasgos generales del paisaje (relieve, vegeta-
ción, etc.).

2.° Superfir,ie de la explotación: Número de
hectáreas; parcelamiento, separación de las parce-
las y su ubicación. Régimen de tenencia; condi-
ciones en el caso de no ser propiedad directa.

(3) DEBESSE-ARVISET, M.L.: El entorno en ta escuela:
una revolu^itin pedagtigica, Ed. Fontanella, Barcelona,
1977, pág. 19.

(4) DEBESSE-ARVISET, M.L.: O.c., pág. 35.
(5) DEBESSE-ARVISET, M.L.: O.c., pág. 159.

(6) Una de ellas, aunque concretada en el análisis de
la vivienda rural, aparece en el artículo de GARCIA, L.:
«Consideraciones metodológicas para una Geografía activa
en 2.° de Bachillerato», Revista de Bachillerato, suplemento
del n.° 5, enero-marzo 1978.
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PLANO PARCELARIO Y DE CULTKOS
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3.° Cultivos: Cultivos que se realizan, superfi-
cie, producción y rendimientos de cada uno de
ellos. Motivos de su elección; ^cuáles son más y
menos beneficiosos?, ^por qué? Cantidad y tiempo
del barbecho. ^Se realiza algún tipo de rotación de
cultivos? Evolución en los últimos años.

4.° Técnicas de cultivo: Tipos de maquinaria
utilizada; ^para qué trabajos? Mano de obra: nú-
mero de asalariados y de no asalariados; salarios
que se pagan; épocas y trabajos para los que se
contratan asalariados. Abonos que se utilizan; pre-
cios. Semillas; ^de dónde se obtienen?; precios.
Lucha contra plagas. Cambios habidos en los últi-
mos años.

5.° lnfluencias de los factores físicos: Calidad
del suelo e influencia en la cosecha. Incidencias
del clima para una buena o mala cosecha. ^CÓmo
se solucionan las pérdidas de cosechas debidas al
clima?, seguros, etc.

6.° Comercialización: Proceso de venta de los
productos (^a quién?, ^cómo?, Za dónde van?). Pre-
cios de los productos en el campo y en el mercado.
Proceso de compra de la maquinaria, abonos y
demás cosas necesarias para el trabajo. Problemas
de la comercialización. Evolución en los últimos
años.

7.° Aspectos generales: Situación de la co-
marca en cuanto a cuestiones de sanidad, ense-
ñanza, cultura, infraestructura (alcantarillado, asfal-
tado, etc.). ^Hay paro agrario?; consecuencias. Emi-
gración y envejecimiento de la población agraria en
la comarca. Precios del suelo por la influencia com-

petitiva urbana e industrial. Grado de rentabilidad
de las empresas agrarias. Otros problemas del campo.
Posibles soluciones. Etc.

8.° Realización de un mapa esquemático de la
explotación, fotografías y demás documentos grá-
ticos.

En caso de tratarse de una explotación ganadera
deben sustituirse del guión anterior lo refe^ente a
superficie de la explotación, cultivos y técnicas,
reemplazándose por lo siguiente:

-- Númeco de cabezas de ganado de cada es-
pecie.

- Producción y rendimientos: De carne: pro-
cedencia, ^se compra o se cría?; número de crías
obtenidas al año; peso y edad de venta; tiempo
de cría y fases que se realizan. De leche: Proce-
dencia; número de litros diarios por cabeza; modo
de realizar el ordeño.

- Alimentación del ganado: ^Está permanente-
mente estabulado? ZSe cultiva tierra para su ali-
mentación?; en caso afirmativo: superficie, cultivos,
técnicas de cultivo, etc. (siguiendo el anterior es-
quema). Pastos: comunales o privados; sistemas de
utilización. Piensos: su importancia.

EI resto, igual que ta primera parte, aunque adap-
tado a los productos y problemas ganaderos.

Tras la redacción de 1os trabajos por parte de los
diferentes grupos, se expusieron en clase, organi-
zándose en torno a ellos un debate general. De
aquí se extrajeron finalmente unas conclusiones
para dar lugar a la elaboración de un trabajo defi-
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nitivo que englabara a todos y, por consiguiente,
a toda la comarca estudiada.

EI interés que este tipo de actividades suscitan
en los alumnos puede apreciarse en dos vertientes:
en el aprendizaje de metodología y técnicas de in-
vestigación, capacitándoles para ella; y en el cono-
cimiento y comprensión de los aspectos abordados
en el trabajo. Como muestra de ello, he aquí algu-
nos párrafos literales redactados por los mismos
alumnos: «Una cosa que nos hemos dado cuenta
es la continua queja de los campesinos. Esta queja
se basa en cuestiones económicas, sobre todo en
lo mal que les pagan los productos; según ellos
esta situación no tiene vistas de una posible mejora.
La diferencia entre lo que les pagan a ellos y lo
que paga el consumidor es muy grande. Por ejem-
plo, la diferencia en las patatas es de 6 a 16 pesetas/
kilogramo, berzas de 9 a 23, manzanas de 10 a 40,
etcétera. Esto hace verdaderamente imposible la
vida de un campesino mediano que sólo vive del
campo.» «Debido a la política económic3 Ilevada a
cabo por los gobiernos, el desarrollo español de
los úliimos años ha estado basado en la industria,
mientras que la agricultura y ganadería han quedado
relegadas a un seg^lndo plano.»

«Barbecho y rotación de culfivos: Actualmente no
se suele dejar aquí ninguna tierra en barbecho, por
la existencia de abonos que le ayudan a recuperar
fas sales minerales y las proteínas perdidas en la
cosecha anterior. Cuando un terreno está sembrado
de pipas (girasol) es como si no estuviera sembrado,
ya que no se cansa la tierra. En la parcela que se

eo
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han sembrado pipas, la futura cosecha se sembrará
de trigo, dando una mayor producción al haber es-
tado la tierra casi siete meses inactiva. AI año si-
guiente se siembra cebada. Así, con este tipo de
productos, las cosechas son más abundantes al irse
alternando.» Un grupo terminaba su trabajo con las
palabras de un agricultor dichas a modo de con-
clusión: «EI campo es una mentira y el que quiera
meterse al campo está perdido.»

Para finalizar este apartado veamos la valoración
que algunos alumnos hicieron de esta experiencia:
«La característica más importante de este trabajo
es que conoces de cerca los problemas del campo,
de nuestra agricultura, de los agricultores, no sólo
por lo que te dicen, sino por lo que tú ves y juzgas,
cosa que no puedes hacer en el Instituto. Esto hace
que la asignatura no se nos haga monótona.» «Te
puedes divertir mientras realizas el trabajo, te vas
con los compañeros y así les conoces un poco
mejor; conoces a gente de distintos lugares y situa-
ciones económicas diferentes.» «Una de las cosas
que sé desarrolla en este trabajo es la iniciativa.»
«Otro factor positivo son los coloquios, teniendo
como punto de partida los distintos trabajos de
cada grupo.» «Lo considero como una actividad
social y cultural que contribuye a una mejor adap-
tación al medio ambiente, a un mayor entendi-
miento entre los amigos, a una liberación de los
prejuicios, sobre todo la timidez, que a veces impi-
den una mejor relación y entendimiento. AI haber
un "cambio de aires" puedes comparar nuestra vida
pasiva con la de esta gente que se mata todo el
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día trabajando para ganar una peseta más para el
bienestar de su familia.»

TRABAJO SOBRE EL ENTORNO URBANO

Las formas concretas de Ilevar a cabo un trabajo
sobre el medio urbano son también múltiples (7).
En principio habrá que establecer diferencias si el
centro escolar está en una ciudad o en un muni-
cipio con un moderado número de habitantes. En
este caso puede intentarse el análisis dé todo el
casco urbano, mientras que en el anterior habrá
que limitarse al estudio del barrio donde vivan la
mayor parte de los alumnos. Sin embargo, puede
resultar de gran interés analizar dos municipios pe-
queños, cosa factible desde centros situados en
pueblos, ya que a ellos suelen acudir alumnos de
varias localidades de la comarca, o de dos barrios
diferentes de la misma ciudad en los que residan
la mayor parte de los alumnos. De este modo, las
diferencias existentes y la valoración que pudiera
hacerse de las mismas, contribuirán a snriquecer el
objetivo fundamental de esta actividad que vuelve
a ser el conocimiento de la propia realidad geográ-
fica, de sus aspectos positivos o problemáticos, que
posibilite la búsqueda de las soluciones o mejoras

PROFESIONAL SIMILARES SUPERIOR

que puedan ser necesarias o posibles. Así, utili-
zando de forma simultánea algún libro sobre nues-
tro municipio, la información estadística suminis-
trada por organismos oficiales y la encuesta directa
realizada por los alumnos, podremos aproximarnos
al conocimiento de nuestro entorno urbano: su
comportamiento y estructuras demográficas, el nivel
de la calidad de sus servicios y sus equipamentos,
de sus deficiencias y problemas. De este modo
podremos sacar unas conclusiones que nos pongan
de manifiesto la realidad del paisaje en el que vi-
vi mos.

En el I.N.B. «Ortega y Gasset» estudiamos el
barrio madrileño «Colonia del Manzanares», situado
entre este río y la Casa de Campo, con límites bas-
tante precisos, en cuyo interior se halla el Insti-
tuto. EI barrio se dividió en tantas partes como Sec-
ciones electorales hay según la ordenación hecha
por el Ayuntamiento, pues éstas constituyen la base
mínima sobre la que se puede encontrar informa-

(7) A este respecto han sido publicadas, entre otras,
las siguientes experiencias: REVILLA, F,: cLa ciudad de
Madrid», Cuadernos de Pedagogía, n.° 50, febrero 1979.
«La Geografía activa en la ciudad», por el Seminario de
Geografía e Historia det I.N.B. cHerrera Oria», Revista de
Bachi/lerato, n.° 6, abril-junio 1978.
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ción estadística. Concretamente eran siete seccio-
nes, encargándose de cada una de ellas un grupo,
procurando que estuvieran formados por alumnos
que vivieran dentro de la seccibn sobre la que iban
a trabajar. Además se formó un octavo grupo de-
dicado a la coordinación general, a la labor de sín-
tesis y a la elaboración de los aspectos históricos.

Del mismo modo que en los trabajos de Geo-
grafía agraria, aquí también dispusimos de un es-
quema general común, que en líneas generales
constaba de los siguientes puntos:

1. Breve introduccíón sobre la evolución iriŝtó-
rica del barrio.

2. lnformación estadistica, tomando como fuente
prioritaria el Padrón Municipal de Habitantes de
1975. (En nuestro caso no nos fue muy provechoso
esta informacibn, de la que sólo obtuvimos datos
bastante generales, al encontrarse sin elaborar dicha
fuente, por lo que nos hubiera Ilevado un excesivo
tiempo el dedicarnos nosotros a su vaciado).

3. Encuesta directa, realizada sobre la base del
10 por 100 de la población total de cada seccibn.
En ella, además de algunas preguntas sobre as-
pectos generales, se hicieron tres apartados:

- Demogra/ia: Edad, sexo, estado civil, lugar de
nacimiento, año de Ilegada a Madrid y/o al barrio
de los no nacidos en ellos, nivel de instrucción,
profesión, sector de actividad y grupo socioprofe-
sional en que están enclavadas las profesiones.
Dentro de los sectores de actividad distinguíamos
el primario, secundario y terciario, por un lado, y los
no activos, por otro. EI nivel de instrucción y los
grupos socioprofesionales los dividimos inspirán-
donos en las categorías que establece el Padrón
y los Censos de Población, aunque existen varias
ctasificaciones al respecto que se pueden encon-
trar en manuales de Demografía.

- Vivienda: Superficie; número de personas que
la habitan; calidad de la edificación.

- Nivel de equipamiento y grado de autosufi-
ciencia de/ barrio: Aquí se incluían preguntas con el
fin de detectar el grado de calidad y cantidad con
que está dotado el barrio en una serie de servicios;
med'ros de transporte, sanidad, centros de ense-
ñanza, otros centros culturales, comercios, lugares
de ocio y diversión, zonas verdes, limpieza, alcanta-
rillado, asfaltado, etc. También se preguntaba acerca
del grado de autosuficiencia del barrio, es decir,
si había necesidad o no de salir de él pata realizar
distintas actividades o servicios: compras diarias
u ocasionales, cuestiones burocráticas y adminis-
trativas, asistenc'ra sanitaria, ocio y diversión, trabajo
o estudios, etc.

4. Estudio def pfano, señalando en él la altura
de los edificios, las zonas verdes y ajardinadas, los
comercios y servicios existentes agrupándolos por
categorías determinadas.
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NIVEL DE CALIDAD DE LAS SERVICIOS

Trmportes Sanidad Eneeócnzc C.CulturaNs

Una vez recogida esta información y elaborados
los datos, los grupos redactaron sus trabajos, en los
que tenían que incluir, como mínimo, el siguiente
maierial gráfico: plano de comercios y servicios;
plano de alturas de los edificios y zonas ajardinadas;
pirámides de edades que incluyera la población
activa de cada grupo de edad y sexo; gráficas sobre
el nivel de instrucción, sectores de actividad, grupos
socioprofesionales, nivel de calidad de los servicios,
actividades que se realizan dentro o fuera del barrio;
mapa que reflejara la procedencia de los inmigrantes;
diagrama relacionando el tamaño de la vivienda y el
número de personas que la habitan.

Mientras tanto, el grupo coordinador, además
de realizar una breve historia del barrio, recogió la
información de las distintas secciones a fin de ela-
borar el trabajo final sobre todo el conjunto. Con
todos los trabajos ya redactados, se expusieron en
clase para dar pie a un debate acerca de la situación
del sector urbano en el cual viven la mayor parte
de los alumnos.

Por último, veamos algunas de las conclusiones
que se pudieron obtener una vez concluidos [os tra-
bajos: En este barrio hay un predominio de población
joven, pues la mayoría de las viviendas se constru-
yeron alrededor de 1960, siendo ocupadas por ma-
trimonios recién casados. Ligado a esto hay un gran
porcentaje de población no activa, destacando en
ella los estudiantes. EI barrio está bien dotado de los
servicios elementales, aunque es preciso hacer algu-

Comercioe Diverslon ZVerdef Llmqezo

REG.
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nas matizaciones. Hay bastantes centros de ense-
ñanza; no obstante alguno de sus edificios no se
encuentran en muy buen estado y no disponen de los
suficientes equipamientos para la calidad de la en-
señanza. En cambio, la ausencia de otros centros
culturales es casi total, pese a haber locales vacíos
que en principio fueron adjudicados para estas
funciones, pero que han caído en el olvido de los or-
ganismos estatales correspondientes. Concretamente
se nota la ausencia de una biblioteca por la gran can-
tidad de estudiantes que hay, potenciales usuarios
de ella. Igualmente son muy escasos los lugares de
ocio y diversión, concordando esto con la necesi-
dad que tiene la gente, en especial ► a juventud, de
saiir fuera en busca de cines, discotecas, etc. En el
barrio abundan las zonas verdes y ajardinadas (no
olvidar que está rodeado por la Casa de Campo y
el Parque del Oeste), aunque las que están en su
interior, bordeando los bloques de viviendas, se
hallan en un estado pésimo de conservación por la
falta de civismo de los ciudadanos y ei descuido de
los servicios del Ayuntamiento. La presencia del
río Manzanares es fuente de problemas: Influencia
sobre el clima (humedad y más frío por las inversio-
siones térmicas), abundancia de mosquitos, presen-
cia de ratas, malos olores, inundaciones -debidas
también al deficiente alcantarillado y a las roturas
de las cañerías de agua, aunque se ha iniciado ya un
renovación-, por lo que se considera necesaria la
inmediata y total canalización del rfo. Una de sus
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principales ventajas es que su proximidad al centro
de la ciudad es perfectamente compatible con su
tranquilidad, ausencia de ruidos, poco tráf'rco, es-
casa contaminación, no temiéndose por su deterioro
pues sus límites naturales lo impiden. En definitiva,
la mayor parte de los habitantes de esta barriada
madrileña se encuentran satisfechos del lugar en el
que viven, a pesar de las insuficiencias antes men-
cionadas, susceptibles todas ellas de mejora.

Los alumnos vieron en el recelo de la gente para
responder a las encuestas la principal dificultad para
realizar el trabajo, al tiempo que manifestaron que
pudieron darse cuenta de que muchas personas
desconocen la situación de su propio barrio, lo
que también les ocurre a ellos mismos. De esta forma
pudieron enterarse de cosas y aspectos que antes
ignoraban. Una alumna opinó que «si las gentes de
este barrio se dieran cuenta de dónde viven, cómo
viven y cómo está estructurado su barrio, se podrían
a arreglar y solucionar los problemas anteriormente
citadosu. Sí esto fuera así, el objetivo de este trabajo
hubiera quedado plenamente satisfeclio.

CONCLUSION

No cabe duda de que estos trabajos no pueden
considerarse científicos desde el punto de vista de
que constituyan anátisis profundos de la Geografía
agraria o urbana del lugar estudiado. Ni el material
humano, alumnos de incipiente saber geográfico,
ni el tiempo dedicado a eflos, lo permiten. Es más,
tampoco debe entrar dentro de sus objetivos. Son una
aproximación at estudio del paisaje en torno al
cual se desarrolla la vida de los alumnos. Eso sí,
contribuyen a Ilevar a la práctica una didáctica más
activa y vivencial de la Geografía, olvidándo la con-
cepción de esta ciencia como lista interminable de
nombres y lugares que memorizar y saber localizar.
Además la existencia de revistas especializadas,
como la que publica estas líneas, contribuyen a la
necesaria intercoMunicacíón de experíencias entre
los docentes que nos Ileven a una profundización
pedagógica con el fin de ofrecer a nuestros alumnos
una enseñanza mucho más práctica, útil, interesante
y vital.
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5 EI problema de la recuperación
individualizada ^

A lo largo de nuestra actividad docente nos hemos
encontrado a menudo con un grave -e incluso dra-
mático-- problema. Con frecuencia hemos obser-
vado en nuestros alumnos que el hecho de sufrir
sucesivos fracasos escolares provoca en ellos un
sentimiento de in#erioridad y una frustración que,
en muchos casos, los margina irremisiblemente.

La evidencia de estos problemas psicopedagógicos
nos mueve a plantearnos ciertas cuestiones: ^En
nuestras aulas de B.U.P. de 40 alumnos intentamos
Ile^ ar al alumno-individuo y a sus dificultades de
aprendizaje? zNos esforzamos en recuperar real-
mente a los alumnos con problemas o hacemos una
selección en la que eliminamos radicalmente a los
que no pueden adaptarse al ritmo de la mayoría ?
Por otra parte, ampliando el campo concreto y vi-
vencial de la clase al de la planificación del B.U.P.,
nos preguntamos si no sería necesario una educa-
ción específica para los alumnos cuyas dificultades
de adaptación son profundas.

Todas estas cuestiones nos las hemos planteado
con motivo de la visita realizada en el mes de abril
dé 1979 al C.E.S. (Collége d'Enseignement Secon-
daire) experimental de Le Rheu, en donde hemos
tenido ocasión de conocer directamente las tenta-
tivas Ilevadas a cabo en este terreno, tentativas cuya
exposición hemos juzgado de interés.

CARACTERISTICAS DEL C.E.S. LE RHEU

Se trata de un centro situado a pocos kilómetros
de Rennes -departamento de Ille-et-Vilaine-, que
ha sido creado como centro piloto. A é l asisten
886 alumnos, distribuidos en 39 grupos. EI equipo
docente estS compuesto por 55 profesores (1).
Entre lo que caracteriza a este centro, se destaca la
búsqueda de un nuevo tipo de relaciones entre los
diferentes grupos que colaboran en la educación
(administración, profesores, alumnos y padres) y la
potenciación de un trabajo autónomo por parte del
alumno. EI alumno es el verdadero centro de este
sistema educativo, pero no el alumno como «cere-
bro», sino como personalidad integra: se da priori-
dad a la formación sobre la información. En efecto,
la pedagogía de Le Rheu se basa en la expresión

Por M.a Carmen MATA BARREIRO ("")

espontánea y en la participación activa del alumno.
Se busca que éste sea lo más responsable posible,
para lo cual no se le dan notas cuantitativas, sino
apreciaciones orientadoras.

CONSTITUCION Y FUNCIONAMIENTO DE
<cGRUPOS DE NIVEI.ES»

En lo que respecta al problema de la recuperación
individualizada, se constituyen varios niveles para
ciertas materias, a saber, inglés y matemáticas. Estos
niveles son tres: avanzado, medio y débil o inferior,
Esta distribución por niveles ofrece las siguientes
particularidades:

1. Los niveles se establecen independientemente
en cada materia. Así pues, un alumno puede estar
en el nivel inferior en una asignatura y en el superior
en otra, con lo que se reducen las posibilidades de
trustración.

2. Dentro de cada una de Ias dos materias ci-
tadas (inglés y matemáticas), los profesores dis-
tribuyen a los alumnos en diferentes niveles una vez
hecha la evaluación de sus conocimientos.

En lo que respecta a las matemáticas, los grupos
de niveles se establecen desde el ingreso de los alum-
nos al C.E.S., a partir de los expedientes escolares
y de las evaluaciones de los maestros en la escuela
primaria.

En cuanio al inglés, el procedimiento utilizado
en Le Rheu es diferente. Desde el comienzo del
curso hasta principios de noviembre (aproximada-
mente) los alumnos trabajan en su clase, constitu-
yendo, por tanto, un grupo heterogéneo. En el curso
de este período, los profesores determinan una serie
de niveles en función de una serie de pruebas o
tests (2), comunes a todos los enseñantes de in-

" Informe de una experiencia llevada a cabo en el Cen-
tro francés de Enseñanza Secundaria (C.E.S.) de Le Rheu
(Bretagne).

(") Catedrática de francés del I.N.B. «Puig Adam», de
Getafe (Madrid).

(1 ) Datos del curso 78-79.
(2) Integrados en el método «It's up to you».
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glés, y de una observación continua. Una vez con
cluida esta fase, y puestos de acuerdo los profesores
de la misma materia, reparten a los alumnos en «gru-
pos de nivetes»: A, B, C, o AB, B, C.

3. Los grupos están constituidos por un número
de 24 0 25 alumnos.

4. En cuanto al número de horas de clase, al
grupo más lenio le corresponde mayor número de
horas. Así pues, los grupos A(superiores) tienen 3
horas por semana; los grupos B(medios), 3+1 (es
decir, una hora suplementaria) y los grupos C, 3+2
(dos horas suplementarias). Et objetivo de esta pla-
nificación del horario es adaptar el ritmo de trabajo
(progresión en el interior del método) al ritmo de los
alumnos.

Por otra parte, y como consecuencia de lo ante-
rior, los horarios son diferentes según los «grupos
de niveles». En efecto, hay tres sesiones por semana
en que los alumnos tienen inglés o matemáticas, dos
sesiones en que los 2/3 de los alumnos asisten a
estas materias y una sesión en que sólo asiste 1/3 de
los alumnos. Durante este tiempo, los demás van
a estudio al Centro de Documentación (C.D.I.) del
C.E.S., que dispone de un material bibliográfico y
audiovísual al que el alumno tiene acceso.

CAMBIOS DE GRUPOS

Las niveles establecidos no son fijos o inmóviles,
sino que el alumno puede pasar de uno a otro a lo
iargo del curso, ya en sentido ascendente o descen-
dente. Estos cambios se efectúan: -en función
de tests o pruebas- en función de una observación
continua.

Dado que los profesores son diferentes en cada
grupo (puesto que trabajan simultáneamente), se
podría producir un problema de adaptacibn en el
alumno. Para evitar posibles conflictos psicológicos
entre alumnos y profesores, se solicita el acuerdo
del alumno para realizar el cambio de grupo.

BALANCE DE ESTAS EXPERIENCIAS DE
«GRUPOS DE NIVELES»

Dado que esta iniciativa es relatívamente reciente
(5 años), no se pueden establecer todavía resultados
definitivos. Sin embargo, citaremos por su interés
el informe presentado por un grupo de trabajo de
este C.E.S. a unas reuniones celebradas en torno al
tema. «EI intento de resolver la heterogeneidad de la
clase por medio de los «grupos de niveles» y de
«la pedagogía diferenciada». En dicho informe se
anakizan los aspectos positivos y negativos de la
aplicación de los métodos anteriormente citados:

a) Ventajas:

- Mayor posibilidad de desarrollo psicoló-
gico del alumno (sin traumas) en el seno
de un grupo relativamente homogéneo.

-- Sustitución de la selección de los alumnos
por grado de ínteligencia por la de ritmo
de adquisición de conocimientos.

-- Trabajo en equipo.
-- La adaptación del método en función de

objetivos comunes conduce a una «peda-
gogía diferenciada».

-- Mayor motivación de! alumno debido a la
posibilidad de acceder a un grupo más
avanzado.

b) Inconveníentes:

-- Peligro de inmovilismo o fijación de los
grupos.

- Necesidad de multiplicar las reuníones de
profesores de cada clase - cfr. sesiones de
evaluación-- pues en un nivel B, por ejem-
plo, puede haber alumnos procedentes
de tres clases diferentes.

-- Riesgo de ausencia de motivación en los
grupos C.

LA RECUPERACION DE LOS ALUMNOS
INADAPTADOS: LA S.E.S.

En cuanto a los alumnos que muestran una inca-
capacidad total de adaptación al sistema de estudios
standard se ha organizado para ellos una «Sec-
tion d'Education Spécialisée» (S.E.S.). Esta sec-
ción se ocupa de los alumnos a partír de los doce
años y sus actividades están orientadas sobre todo
a la «vida práctica» (cfr. aprender a utilizar un talo-
narío de cheques, a enviar un giro, a enfrentarse con
el problema de los seguros o de los impuestos per-
sonales...), a despertar la creatividad (dibujo, co-
Nages...), y, ya en un plano más práctico, a ense-
ñarles un oficio (a partir de la «quatriéme», es decir,
de los 13 0 14 años). Este aprendizaje de un oficio
se inicia en !os talleres del C.E.S., en grupos de ocho
alumnos, y continúa en «stages» que éstos hacen
en empresas, a través de los cuales se integran en
la vida activa.

En nuestra opinión, habría que formular dos crí-
ticas a esta organización de la S.E.S. -críticas que
hemos tenido ocasión de exponer «in situ»-. La
primera, coyuntural, se refiere a la escasa posíbilidad
de elección del alumno en lo que concierne a los
oficios (Cfr. Confección para chicas y carpintería
para muchachos), problema del que -según nos
han informado- es responsable la Administración
Central francesa. La segunda, de mayor profundidad,
se refiere a la trascendencia del hecho de clasificar
o«etiquetar» a los alumnos a la edad de trece o ca-
torce años. ^Se puede considerar que en ese mo-
mento el niño ha concluído su desarrollo? Si no es
así, ^cómo se le puede encauzar definitivamente
a un oficio?

En conclusión, no hemos pretendido alabar un
sistema de enseñanza de un centro experimental
francés, sino suscitar una serie de interrogantes en
un terreno de tanta importancia como es la recu-
peración individualizada. Sólo desear(amos que
esto os animara a reflexionar sobre esta problemática
y a intentar aplicar procedimientos que orienten
a nuestros alumnos y les ayuden a superar sus pro-
pias limitaciones en el plano del aprendizaje.
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Proyectos
de Ciencia lntegrada
INTRODUCCION A METODOS Y
OBJETIVOS DE LA CIENCIA INTEGRADA

Por Julio CASADO LINAREJOS (")

El informe que presentamos pretende dar una
sucinta visitin del significado de la Ciencia lntegrada:
métodos y objetivos, asi como dar noticia de los
proye^tos más cono^idos a nivel rn^ndial inclu-
yendo el estudio más deta!lado de tres de eUos que
se están realizando en España:
- Un proyecto de Ciencia Mtegrada para Bachi-

1/erato (proyecto CIBJ del t.E.P.S. de Madnd.
- Un proyecto de experimentacitin en e! área de

Ciencias de la Naturaleza (Proyecto P.E.A.C.J
realizado por el I.N.C.I.E., en el q^•e han partici-
pado en las fases de experimentación los I.C.E.S.
de Bilbao, Murcia y Santiago de Compostela.

-- Un proyecto de Ciencia lntegrada y experimental
para 2.a etapa de E.G.B. de! I.C.E. de la Uni-
versrdad Politéenica de Barcelona.

La Dirección de REVISTA DE BACHILLERATO
ha tomado la iniciativa, oportuna a mi modo de ver,
de informar sistemáticamente a sus lectores sobre
diferentes proyectos educativos concebidos y de-
sarrollados en distintos medios y situaciones. Con
tal motivo me brinda las páginas de su publicación
pidiéndome que, de una manera breve, redacte
unas líneas introductorias a una información que,
sobre Ciencia lntegrada, va a ofrecer la Revista.

Consciente de que lo que se me pide es sencilla-
mente eso, una introducción a tal temática, tan
interesante como compleja y pródiga en matices,
voy a tratar de ceñirme lo mejor posible a las dos
preguntas que se me han forrt7ulado:\

1. ^Qué es la Ciencia integrada?
2. ^Cuál fue su origen y qué objetivos persigue?

fQué es la Ciencia integrada?

Puede decirse que fue en la Conferencia de Varna
(Bulgaria), celebrada en 1968 por el /nternational
Council of Scientific Unions, donde surgió el tér-
mino Ciencia integrada. Sobre la base de lo que
allí se propuso cabría decir que ésta se ve configurada
por los métodos relativos a la didáctica y quehacer
cientifico en los que:

a) Conceptos y principios expresan la básica
unidad del pensamiento científico.

b) Se pone especial énfasis en evitar la apa-
rición prematura de hiatos insalvables entre
las diversas parcelas del conocirrtiento cien-
tífico.

c) Se incorpora el estudio científico del medio
ambiente y los perfiles tecnológicos del vivir
cotidiano del hombre de nuestros días.

Conviene advertir de entrada que en torno a esta
problematica aparecen por doquier y con frecuencia
crecientes términos, a veces ambiguos para refe-
rirse a diversas vias de enseñanza de las ciencias,
que no se circunscriben a una sola disciplina,
como la Física o la Biología. Así, se habla de «ense-
ñanza interdisciplinar», «integrada», «pluridiscipli-
nar». Ciertamente que un análisis riguroso, de tipo
etimológico o epistemológico, pondría de mani-
fiesto diferencias más o menos perfiladas, latentes
bajo tales denominaciones (1 -7). Sin embargo,

(`) Catedrático de Química y Física, Vicerrector de la
Universrdad de Santiago.

(1 ) I.C.S.U., Conferencia internacional sobre: «Edu-
cations of teachers for integrated Science», 3-13 de abril
de 1973. Universidad de Maryland.

(2) Gómez Miranda, M. J.: «La interdisciplinariedad
en el Bachillerato». Rev. Española de Pedagogía, 140,
85-102, 1978.

(3) a) aBachillerato y Ciencia integrada», I. Pro-
yecto C.I.B., II. Física y Química, Narcea, Madrid, 1979.

b) cLa enseñanza de las Ciencias y sus relaciones
interdisciplinarias en la 2.a etapa de E.G.B.», Estudios y
experiencias educativas. Serie E.G.B., núm. 1, Madrid, 1 977.

(4) O.C.E.D.: «L'interdisciplinarité, problems d'enseig-
nement et de recherche dans les Universités», Paris, 1972.

(5) Marin, R.: «Interdisciplinaridad y enseñanza en
equipo», Paraninfo, Madrid, 1 979. Véase también París, C.,
aHacia una epistemología de la interdisciplinaridad», en
«La educación hoy», 1(3), 117-128, 1973.

(6) Casado, J.: cHacia una práxis de la educación in-
terdisciplinar», cRevista de Bachillerato, núm. 1, pp. 4-12,
1977.

(7) Rada, E.: «Sobre el concepto de interdisciplinaridad»,
ibíd., núm. 4, pp. 25-33, 1977.
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vistos con criterios prácticos, y de acuerdo con
Frey (8), consideraremos a esos tres términos como
sinónimos, aunque quizá fuera oportuno apuntar
que, bajo los conceptos de Kenseñanza integrada»
o uenseñanza pluridisciplinar», caben mejor las
tendencias que tratan de armonizar conocimientos
con cierto grado de afinidad (Física, Química y
Biología, por ej.), mientras que, al hablar de cinte-
gración interdisciplinar», queremos referirnos a la
«interacción» existente entre varias disciplinas, in-
teracción que puede ir desde una simple comuni-
cacíón de ideas hasta una integración mutua de
conceptos, epistemo4ogía, terminología, metodolo-
gia y procedimiento, bordeando incluso los límites
de la utransdisciplinaridad» (vide infra).

En un grupo internacional de trabajo que se
reunió bajo los auspicios del Consejo de Europa
en la Universidad británica de Exeter (cfr. 8) y del
que tuve la oportunidad de formar parte, uno de los
aspectos abordados fue precisamente el de la de-
finición y concepto de Ciencia integrada. Las ideas
dimanadas de la Conferencia de Varna fueron con-
sideradas un tanto vagas por algunos delegados
nacionales, redactándose el siguiente texto, par-
cialmente inspirado en las conclusiones del Semi-
nario de Granna (9):

<cLa enseñanza de las Ciencias debe asegurar al
alumno un aprendizaje que contribuya a una
mejor comprensión del hombre, de su medio
físico y biológico y de su reciproca influencia,
y que lo comprometa a asumír responsabilidades
frente a sus semejantes y al medio que con ellos
comparte.
La enseñanza tradicional de las ciencias como
disciplinas diferenciadas, despreciando sus im-
plicaciones en relación con la sociedad en que
se vive, corre el riesgo de excluir algunos as-
pectos importantes de aquel objetivo. Preten-
demos, por consíguiente, que los conceptos y
principios fundamentales de la Ciencia y su
impacto sobre el individuo y la sociedad cons-
tituyan un nuevo tejido que evite la desintegra-
ción en diferentes compartimentos, ayudando
así a los alumnos a comprender el mundo en
que viven. Esto es lo que Ilamamos visión inte-
grada de Ja Ciencia».

Otros documentos (10-12) han propuesto fór-
mulas de integración basadas en factores tales
como: contenido, métodas de enseñanza, procedi-
miento, estructura de la documentación disponible
y organización general del sistema escolar.

ZCuál ha sido el origen de esa tendencia en
busca de una visión integrada de la Ciencia 7

A la hora de reflexionar sobre tal cuestión, habría
que pensar con Berger (cfr. 4) que, en lo que se
refiere a la génesis, o conjunto de circunstancias
sociales o académicas que han provocado la apa-
rición del upensamisnto integrado», pueden ser des-
tacadas las siguientes:

a) EI propio desarrollo de la Ciencia, que con
frecuencia sigue cauces contradictorios: Por
una parte, la creciente especialización del
trabajo cient(fico y tecnológíco de nuestro
tiempo ha ido parcelando el campo del saber
en auténticos minifundios, con múltiples due-
ños de saberes más y más estrechamente li-
mitados de modo que, al mismo tiempo que

aumenta cada vez más el número de cientí-
ficos (personas que investigan aspectos con-
concretos de un problema), disminuye el de
sabios (considerando como tales a los que
tienen una visión integrada e integradora de
una rama del saber). Recorderemos a este
respecto, la certeza y amarga caricatura del
trabajo especializado al límite que nos ofreció
el genio de Chaplin en: Tiempos modernos.

Algunos efectos importantes de tal situa-
ción se proyectan consecuentemente sobre
el mundo de la enseñanza. AI reflexionar
sobre ello, me pregunto si no se encontrará
ahí una de las razones de que -por no poner
sino un par de ejemplos entre otros muchos--
en una encuesta realizada recientemente (13)
entre universitarios de un país tan acelerada-
mente tecnificado como Israel, al pregun-
tarles por los perfiles de lo que ellos conside-
rarían un buen profesor universitario, la res-
puesta que figura en primer lugar (18,7 % de
ias contestacíones) es: La interesante presen-
iación de la materia y, en último término
(0,2 %), La capacidad para investigar. ^Será
por eso, sigo preguntándome, por lo que
otra encuesta, esta vez entre jóvenes espa-
ñoles ( 14) revela que, a nivel de C.O.U.,
un 50 por 100 de los consultados se encuen-
tra satisfecho con la competencia científica
de su profesorado y sólo un 34 por 100 con
la competencia pedagógica del mismo? (ín-
dices que, en lo referente a la Enseñanza Su-
perior, son del 35 °^ y 20 %, respectivamente).
Ahora bien, ese mismo cauce que Ileva al
hombre de ciencia de nuestro tíempo a una
especialización creciente, con frecuencia -y
como consecuencia de la naturaleza misma
de las cosas- se cruza con otras vías se-
guidas por otros hombres que cultivan otras
disciplinas. Y es así como surge, de forma
natural, la idea de Ciencia integrada, en cada
una de esas encrucijadas científicas que
compatibilizan la idea de especialízación con
la de integración.

Tenemos así ante nosotros dos de los posibles
caminos de acercamiento integrador que más fre-
cuentemente se proponen ( cfr. 6):
Acercamiento por situación. Ejemplo: Los avances

extraordinarios de determinados campos de la

(8) Frey, M. K.: ccL'enseignement integré des Sciences
de la Nature dans la Republique Federal d'Allemagne». Con-
ferencia pronunciada en la Universidad de Exeter (G.B.),
8-14 de septiembre de 1974.

(9) Consejo de Europa. Doc. CCC/EGT (74), 27.
(10) Richmond, P. E.: «Approaches to Integrated

Science Teaching», School Science Review, pp. 591 -5,
marzo de 1974.

(11) U.N.E.S.C.O.: «Nuevas tendencias en la integra-
ción de la enseñanza de las ciencias». Vol. 2, 1975.

(12) H^ussier, P.: cDer Aufbau von intergrierten na-
turwissenschaftlichen Curricula: vergleichende Darstellung
von Projekten», en Frey, K. y Bli3nsdorf, K., «integriertes
Curriculum Naturwissenschaft der Sekundarstufe, I: Pro-
jekte und Innovationsstrategien», Beltz Verlag, Weinheim,
1974.

(13) Miron, IVI. y Segal, E.: «The Good University
Teacher as Perceived by the Students», en Higher Edu-
cation, 7 (1), 27-34, 1978.

(14j Ministerio de Cultura: «Cuadernos de documen-
tación», Inst. de la Juventud, 1, Madrid, 1978.
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Ciencia Médica como consecuencia de los viajes
dei hombre al espacio.

Búsqueda de e/emenios comunes, es decir, bús-
queda de estructuras, elaboración de modelos,
etcétera, una de cuyas consecuencias ha sido la
creciente matematización del lenguaje científico.

Esta creciente integración puede conducir a un
auténtico acercamiento hipostático de naturaleza
«transdisciplinar» (recordemos que, de acuerdo con
Piaget, a la etapa de relaciones interdisciplinares
puede sucederle un estadio superior, transdiscipli-
nar, que guardaría retación no sólo con las reciproci-
dades entre áreas de investigación especializadas,
sino que Itegaría a situar esas relaciones dentro de
un sistema total sin fronteras perfiiadas entre tales
disciplinas. Se trataría, en definitiva, de una teoría
general de sistemas o estructuras que buscarían la
descripción integraM del mundo físico en que vivimos,
prescindiendo de las divisiones introducidas arbi-
trariamente en la Ciencia por el hombre (15).

b) Un segundo factor conducente a la germina-
ción primero, y desarrollo después, del pensa-
miento interdisciplinar lo constituye la pro-
pia «demanda» de la comunidad científico-
educativa. Los resultados de las dos encues-
tas que acabamos de reseñar pueden ayu-
darnos a reflexionar sobre esto.

Tal demanda, es a veces, consecuencia
directa de esa intersección de caminos cientí-
ficos que ha dado lugar al nacimiento de adis-
ciplinas interdisciplinares», como la Química
física, Psicosociología, etc. (Véase una inte-
resante crítica sobre algunos de estos aspec-
tos en Palmade, «Interdisciplinarité et idé-
ologies» (16)).

En otras ocasiones esa demanda encuentra
su base en razones socioeconómicas -como
en la situación de crisis que actualmente pa-
dece el mundo occidental-. Estudiantes y
profesores de numerosos países intuyen los
peligros de una hipertrofiada y prematura es-
pecialización, hasta el extremo de que en de-
terminados medios (ingleses, por ej.) se ha ha-
blado con gran pragmatismo de la convenien-
cia de insistir en la formación de sólidos «ge-
neralistas» que, al concluir sus estudios de
grado, estén capacitados para adaptarse al
puesto de trabajo que la sociedad pueda brin-
darles, tanto en el ámbito de las tareas do-
centes como en el de la tecnología, o en el
campo de la investigación fundamental, por
no citar sino algunas «salidas» significativas.
La idea misma de los «cursos sandwich» (17),
desarrollada asimismo en Gran Bretaña, puede
tener algo que ver con estos puntos de vista.

Proyecciones de esa demanda pueden ser
detectadas, afirma Berger (cfr. 4) -de hecho
no es infrecuente observarlas en el mundo
universitario- en el modo de pensar de al-
gunos jóvenes graduados, e incluso entre los
profesores más jóvenes quienes sienten la
necesidad de tomar çontacto con clo otro»,
a expensas incluso de retrasar su propio tra-
bajo de investigación. De estas tendencias
pueden surgir tensiones entre unos puntos
de vista, eurobinados, en posiciones más tra-
dicionales, y otros más abiertos que nos traen
a la'memoria una parábola de Chuang-Tse,
donde se ponen en boca de la divinídad pa-
labras que ya glosé en estas mismas pági-

nas (18), pero que no resisto la tentación de
repetir ahora: «^CÓmo podré hablar del mar
con la rana, si no ha salido de su charca?
2CÓmo podré hablar del hielo con el pájaro
del estío, si está retenido en su estación?
^CÓmo podrá hablar de la vida con el sabio, si
es prisionero de su doctrina?».

Tanto a través del concepto mismo de Ciencia
integrada como de los comentarios subsiguientes
que acabamos de hacer, se trasiucen, más o menos
perfilados, algunos de los objetivos a alcanzar me-
diante esta vía de acercamiento al conocimiento
científico. Podrían resumirse muy brevemente en
tres desideratas:

1. Búsqueda de una mejor y más profunda com-
prensión (1hay palabra más abiertamente in-
tegradora que ésta 7) del universo en que
vivimos, tras el denominador común de las
disciplinas, es decir las leyes estructurales
de la vida. La evoiución de las cíencías ffsíco-
químicas es un buen ejemplo de esa búsqueda.

2. Adecuación de las actividades docentes y de
investigación a !as necesidades profesionales,
respondiendo a la demanda social en aspectos
tan significativos como:

- Formar profesionales competentes.
- Formar cuadros mejor adaptados al mundo

científico y social de nuestro tiempo.
- Resaltar el carácter humanista que debe

inspirar al mundo de la Ciencia y la Edu-
cación.

- Buscar una enseñanza viva y adaptada a un
medio tan rápidamente cambiante como el
de nuestro tiempo.

- Reestructurar los dominios del conoci-
miento, orientándolos hacia la búsqueda
de soluciones a problemas que diariamente
se le plantean tanto al docente como al
investigador.

3. Acercamiento de los alumnos al mundo que
los rodea poniéndolos en contacto con los
fundamentos de la ciencia y su lenguaje a
través de su más inmediato entorno: EI medio
ambiente y su conservación, ciencias marinas
o agropecuarias, exploracibn y estudio del
espacio exterior, etc. Aunque una considera-
ción superficial de este objetivo podría Ilevar
a pensar casi exclusivamente en términos de
didáctica, hay multitud de proyectos desarro-
Ilados en diversos países que ponen clara-
mente de manífíesto cómo esas vías íntegra-
doras, adecuadamente programadas, pueden
conducir a resultados tangibles de índole
eminentemente práctica. Recordemos, por
ejemplo, los estudios realizados en Canadé

(15) Soler, E.: clnterdíscíplinarídad en el proceso edu-
cativo», en «Documentación: sistema educativo de UU.
LL.», Madrid, junio de 1977. Véase también: «Hacia una
mayor integracibn de las disciplinas», en «Padres y maes-
tros», 49, 1976.

(16) Palmade, G.: «Interdisciplinarité et idéologies»,
Edidios Anthropos, París; versión española, «Interdiscipti-
nariedad e ideologías», Narcea, Madrid, t979.

(17) Walker, G. R., «Chemistry-with-education», Educ.
in Chem., 10 (4), 135-7, 1973.

(18) Casado, J., cLa educación interdisciplinar en el
área de las Ciencias», «Revista de Bachillerato, núm. 9»,
PP• 26-32, 1979.
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(Dalhousie University, Halifax, Nova Scotia),
en un Instituto Oceanográfico donde una cua-
rentena de estudiantes avanzados reciben
enseñanza integrada en el dominio de la Mate-
m8tica, Fisica, Química, Biologia y Geología
con objetivos muy claros, provenientes de la
demanda social: formacibn de expertos en
oceanografía, que puedan ejercer su trabajo
tanto en universidades como en laboratoríos
provinciales o regionales, con aprovechamiento
máximo, y de forma racional, de potencia-
lidades científicas y humanas de personas
que, con mentalidad armónicamente interdis-
ciplinar, las proyecten en algo tan inmediata-
mente «útil» -y urgente en nuestros días-
como es el mejor conocimiento y aprovecha-
miento de ios recursos marinos.

AI acercarnos al final de estas líneas conviene
advertir que, como en toda metodología innovadora
-sobre todo en el área educativa- , las vías de acer-
camiento interdisciplinar al mundo de la Ciencia
han da ser recorridas con extraordinaria prudencia,
especialmente a medida que se progresa en la es-
cala de currículos y programas. Así, fue reconocido
en la reunión de Exeter (loc. cit.), donde se puso de
manifiesto la extraordinaria importancia del trabajo
en equipo por parte de Ios profesores impiicados
en un proyecto de este tipo, ya que, así como en los
niveles más elementales la enseñanza de las Ciencias
puede correr a cargo de una sola persona, la im-
prescindible y deseable especialización de conte-
nidos exige más adelante ia intervención de un
grupo de profesores. En tal sentido, la idea inspi-
radora de los Seminarios Didácticos, adecuada-
mente desarrollada, podría ser de extraordinaria
importancia en nuestros centros de Bachillerato.

Un claro ejemplo de los resultados alcanzables
mediante un adecuado trabajo en equipo lo tene-
mos en el Proyecto I.A.C. (lnterdisciplinary Approach
to Chemrŝ tryJ, desarrollado po"r un grupo de profe-
sores dirigidos por la Dra. Marjorie H. Gardner,
Directora de la Science Education Resources Im-
provement Divisibn de la N.S.F., y por el Dr. Henry
Heikkinen, quienes me explicaban el verano pasado,
en el campus Universitario de Maryland donde
nació el Proyecto, la génesis del mismo hasta verlo
cristalizado en siete módulos que, a mi modo de ver,
constituyen un excelente ejemplo de cómo es posible
armonizar nivel de contenidos y búsqueda de uni-
dad interdisciplinar a través de temática tan senci-
Ha coma: polímeros, pinturas, productos farmacéu-
ticos, contaminación, etc. EI propio titulo de los
mbdulos ya es expresívo: Reactions and Reason
(módulo introductorio), Diversi[y and Periodicity
(módulo de Qufmica inorgánica), Form and Func-
tion (módula de Química orgánica), Mo%cules in
tiving Systems (módulo de Bioquímica), The Heari
of Matter (módulo de Química nuclear), The Deli-
cate Balance (módulo de Química mediaambiental),
Communities of Molecules (módulo de Química
físíca), elaborados por diversos especialistas y con
sus respectivas Gufas para el Profesor (19).

Aunque a otro nivel, un ejemplo de fructifera
colaboración entre profesores con abjetivos inte-
gradores lo tenemos entre nosotros en el Proyecto
P.E.A.C. (Proyecto experimental área Ciencias de la
Naturaleza) en el que trabajan especialistas del
I.N.C.I.E. y de los Institutos de Ciencias de la
Educación de las Universidades de Bilbao, Murcia
y Santiago. Núcleos integradores de tal Proyecto

son: Las fuerzas de la Naturaleza, La materia, La
energia y sus cambios, lnteracción energia-materia,
La diversidad de los seres vivos, El cuerpo humano,
E/ medio ambiente '. En algunos aspectos el Pro-
yecto P.E.A.C. guarda ciertas concomitancias con
el A.S.E.P. (Australian Science Educatíon ProjectJ
desarrollado desde 1969 y que contiene núcleos de
integración tales como: Energia y cambio, Energia
solar, La piél y Ja ropa, etc. (20).

Desde una perspectiva diferente, la evolución
integradora de la ciencia de nuestro tiempo se re-
fleja en una excelente publicacíón que la American
GhemicaJ Society editó en 1976, con motivo de su
centenario y cuyo espíritu inspírador puede escu-
char en la sede de esa Sociedad Química, en Wash-
ington. En este volumen, prologado por el Nobel
de Ouímica Seaborg, se nos ofrece una visión inter-
disciplinar de lo que la Química es (Chemistry is the
science and technology of taking things apart and
putting things togetherJ. En ella se nos dice que el
actual interés por la Química arranca de nuestras
necesidades e interés, de nuestros dolores e impul-
sos, inclinaciones y deseos. La Historia de la Ouí-
mica es la de los esfuerzos del hombre por satisfacer
sus necesidades, desarrollar sus intereses, curar sus
enfermedades y dolores y alcanzar el bienestar en
un mundo que pueda comprender... A lo largo de
siete capítulos va facilitando una visión integradora
de lo que la Qufmica significa en el mundo de la
salud, la agricultura, la energía, la Biología ,o la
Medicina, etc. Creo que sobre la base de esta pu-
blicación (21) podrían nacer multitud de semina-
rios con nuestros alumnos de Enseñanza Media.
Y es que, me parece, sin necesidad de un Programa
concebido estrictamente con la idea de desarrollar
un currículum interdisciplinar (cosa no siempre po-
sible, ni siquiera conveniente, sobre todo cuando
la necesaria especialización de contenidos deba
irse manifestando con perfiles más definidos), se
puede perfectamente explicar la Ciencia de nuestro
tiempo con mentalidad integradora. Ciertamente
que no es fácil y que requiere un gran trabajo por
parte del profesor, que ha de mantenerse en perma-
nente esfuerzo de autoformación y reflexión. Pero
realmente merece la pena porque, al fin, y por decirlo
con palabras de Michaud (22), la interdisciplina-
ridad no se aprende ni se enseña, se vive.

(19) I.A.C.: «Interdisciplinary a pp roaches to chemistry»
Herper & Row Publ., Nueva York, 1978.

(20) Véase también: «Los temas de Física en la 2.a
Etapa de E.G.B.», M. L. Casalderrey, I.C.E. de la Universidad
de Santiago, 1978-80.

(21) American Chemical Society, John H. Woodburn,
«Takíng Thígs Apart & Putting Things Together», Was-
hington, 1976.

(22) Michaud, G., «Conclusiones generales», en O.C.DE.
C.E.R.I., «Interdisciplinaridad», Asoc. Nacional de Univ. e
Inst. de Enserianza Superior, Méjico, 1975.

(') Nota de /a Redaccitin. Otros dos equipos que traba-
jan en Proyectos de Ciencia lntegrada y que presentamos
también en este informe son: el I.E.P.S., y el I.C.E. de la
Universidad Polítécníca de Barcelona.

EI I.E.P.S. ha elaborado un proyecto de Ciencia lntegrada
para Bachillerato ( C.I.B.) que se redactó en el seno de un
Seminario DidSctico que acogía a cincuenta profesores de
diversas provinciás españolas.

EI I.C.E. de la Universidad Politécnica de Barcelona ha
desarrollado un proyecto de Ciencia lntegrada y experimen-
tal para la 2.e etapa de E.G.B., algunos de cuyos temas
pueden desarrollarse en Bachillerato.
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U.N.E.S.C.O. Project for Biology Teaching 
lmprovement in Africa 

Directores del Proyecto: Dr. A. Grebecki and Mme. 
Anne Hunwald, División of Science Teaching, 
U.N.E.S.C.O., Place Fontenoy, Paris 7e, France. 

Contenido y nivel: Ciencias Biológicas, escuela 
secundaria. 

U.N.E.S.C.O. Pilot Project for Chemistry Tea
ching lmprovement in Asia 

Director del Proyecto: Professor Jaroslav Zyka, 
Director U.N.E.S.C.O. Chemistry Pilot Project in 
Asia, P. O. Box 1425, Bangkok, Thailand. 

Contenido y nivel: Adaptación e integración de 
materiales de programas americanos, ingleses y 
australianos para las necesidades educativas de Asia. 

Proyecto Piloto de la U.N.E.S.C.O. para ia 
enseñanza de la Física en América latina 

Director del Proyecto: Dr. N. Joel, U.N.E.S.C.O. 
Pilot Project on the Teaching of Physics in Latin
America, División of Science Teaching, U.N.E.S.C.O., 
Place Fontenoy, París 7e, France. 

Contenido y nivel: Programa Integrado de Cien
cias para la escuela secundaria. Física. 

Nuffieid Combined Science Project 

Director del Proyecto: Mr. M. J. Elwell, 138 
Hagley Road, Birmigham 16, U. K. 

Contenido y nivel: Biología, Física y Química; 
secundaria elemental. 

·Nuffíeld Science Teaching Project: Physical 
Science Course 

Director del Proyecto: Dr. J. E. Spice, 12 Kingsgate 
Street, Winchester, England. 

Contenido y nivel: Curso Integrado de Ciencias 
Físicas para reemplazar dos años de Física y Quí
mica en la escuela secundaria superior. 

Nuffield Science Teachi ng Project: Secondary 
Science Section 

Director del Proyecto: Mrs. Hilda Misselbrook, 
Nuffield Science Teaching Project, Chelsea College 
Science Education Centre, Bridges Place, London, 
S. W. 6, U.K. 

Contenido y nivel: Materiales para la enseñanza 
de las Ciencias en la escuela secundaria. 

Science 5/13 Project 

Director del Proyecto: Mr. L. F. Ennever, Esq., 
University of Bristol lnstitute of Education, 9 Tyndall 
Avenue, Bristol 2, England. 

Contenido y nivel: Curso Integrado de Ciencias 
para Educación General Básica. 

Scottish lntegrated Science Scheme 

Director del Proyecto: Mr. A. J. Mee, Chairman 
of the Working Party, Scottih Department of Edu
cation, St. Andrew's House, Edinburgh 1, Scotland. 

Contenido y nivel: Programa común de Ciencias 
Físicas, Químicas y Biológicas para alumnos de 
12 a 16 años. 

A.A.A.S. Commission on Science Education 

Director del Proyecto: Dr. John R. Mayor, Director 
of Education, A.A.A.S., 1515 Massachusetts Ave
nue, N. W., Washington, D. C. 

Contenido y nivel: Ciencias para educación prees
colar y primaria. 

Biological Sciences Currículum Study (B.S. 
C.S.) 

Director del Proyecto: Dr. William V. Mayer, 
Director, B.S.C.S., University of Colorado, P. O. 
Box 930, Boulder, Colorado 80302. 

Contenido y nivel: Curso Integrado de Ciencias 
Biológicas para alumnos de Enseñanza Media. 

Conceptually Oriented Program for Elemen~ 
tary Science (C.O.P.E.S.) 

Director del Proyecto: Dr. Morris H. Shamos, 
New York University, C.O.P.E.S., Project, 4 Wash
ingtor1 Place, Room 502, New York, N. Y. 10003. 

Contenido y nivel: Ciencia Integrada alrededor 
de esquemas conceptuales para preescolar y primaria. 

Quantitative Physical Science (Q.P.S.) 

Director del Proyecto: Dr. Sherwood Githens, 
Jr., Department of Education, Duke University, 
College Station, Durham, North Carolina 17708. 

Contenido y nivel: Curso Integrado de Ciencias 
Físicas con énfasis en relaciones cuantitativas para 
la escuela secundaria. 

Earth Science Curriculum Project (E.S.C.P.) 

Director del Proyecto: Dr. Williartl Romey, Earth 
Science Currículum Project, P.O. Box 1559, Boul~ 
der, Colorado 60302. 
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Contenido y nivel: Enfoque Integrado para las 
Ciencias de !a Tierra para la escuela secundaria. 

Elementary Science Study (E.S.S.) 

Director del Proyecto: Mr. Randolph R. Brown, 55 
Chapel Street, Newton, Massachusetts 021 60. 

Contenido y nivel: Unidades de ciencia elemental 
global izadas para preescolar y 1. a y 2a etapa de 
E.G.B. 

E.R.C. Science Program 

Director del Proyecto: Director of Science, 312 
Rockefeller Building, 614 West Superior Avenue, 
Cleveland, O hio 44113. 

Contenido y nivel: Programa interdisciplinario y 
secuencial de Ciencias para preescolar, primaria 
y secundaria. 

Harvard Project Physics (H.P.P.) 

Director del Proyecto: Dr. F. James Rutherford, 
Executive Director, Harvard Project Physics, 8 Pres
cott Street, Cambridge, Massachusetts, 02138. 

Contenido y nivel: Curso introductorio e integrado 
de Física, Ciencias Sociales y Humanidades para 
escuela secundaria superior. 

High School Geography Project (H.S.G.P.) 

Director del Proyecto: Dr. Nicholas Helburn, 
Box 1095, Boulder, Colorado 80302. 

Contenido y nivel: . Ideas geográficas integradas 
alrededor de objetivos de aprendizaje para la es
cuela secundaria. 

lntermediate Science Currículum Study 
{tS.C.S.) 

Director del Proyecto: Dr. Ernest Burkman Pro
fessor of Science Education, lntermediate S~ience 
Currículum Study, Kellum Hall Basement Florida 
State University, Tallahassee, Florida 323Ó6. 

. Contenido y nivel: Curso de Ciencias con posibi
hdades de aprendizaje individualizado para la 2. a 
etapa de E.G.B. 

hltroductory Physical Science (l. p .S.) 

f?irector del Proyecto: Dr. Uri Haber-Schaim, Edu
catto~l Development Center, 55 Chapel Street 
Newton, Massachusetts 02160. ' 

Contenido Y nivel: Curso Integrado de Física y 
Quimica para la 2.a etapa de E.G.B. 

ldea-Centered laboratory Science (1.-C.l.S.) 

Director del Proyecto: Dr. W. C. Van Deventer, 
Department of Biology, Western Michigan Univer
sity, Kalamazoo, Michigan 49001. 

Contenido y nivel: Curso Integrado de Física Y 
Biología para la 2.a etapa de E.G.B. 

Minnesota Mathematics and Science Teaching 
Project_ ~M .l. N. N. E. M .A.S. T.) 

Director del Proyecto: Dr. James H. Werntz, Jr., 
720 Washington Avenue, S. E., Minneapolis. Min
nesota 55414. 

Contenido y nivel: Curso coordinado de Matemá
ticas y Ciencias para enseñanza primaria. 

Portland Project-An lntegration of Biology, 
Chemistry and Physics 

Director del Proyecto: Dr. Michael Fiasca, Co
Director, Portland Project, Portland State College, 
P.O. Box 751, Portland, Oregon 97207. 

Contenido y nivel: Curso Integrado de Biología, 
Químita y Física para la escuela secundaria. 

Science Courses for Baccalaureate Education: 
lntroduction to ·Natural Science 

Director del Proyecto: Dr. V. Lawrence Parseglan, 
Rensselder Polytechnic 1 nstitute, Troy New York 
12181. , 

Contenido y nivel: Curso multidisciplinario e 
integrado para la enseñanza secundaria superior. 

Science Currículum lmprovement Study 
(S.C.I.S.) 

Di_rector del Proyecto: Dr. Robert Karplus, Science 
Curnculum. lmprovement Study, Lawrence Hall of 
Science, University of California Berkeley Cali-
fornia 94720. ' ' 

Contenido y nivel: Programa secuencial de Física 
Y Biología para la enseñanza primaria. 

Science Projects of an lntegrated Nature 
Secondary School Science Project (S.S.S.P.) 

Direct?r det Proyecto: Dr. George J. Pallrand, 
1 O Semmary Place, Rutgers The State University 
New Brunswick, New Jersey 08903. ' 

~o~tenido y nive}:. Curso de Geología, Astrología, 
Ou~m1ca Y Matemat1cas para la enseñanza secun
dana elemental. 



2 UN PROYECTO DE ClENClA INTEGRADA
PARA BACHILLERATO: PROYECTO C.I.B.

Por Mercedes FERNANDEZ VALDES,
José M.a FERNANDEZ LOPEZ y Carmen USABIAGA BERNAL (")

EI Proyecto Ciencia lntegrada para Bachillerato
(C.I.B.) es un intento de renovación didáctica en
el área de Ciencias realizado por el departamento
de Ciencias Naturales del I.E.P.S. (1).

Precisamente porque este Proyecto quería nacer
y desarrollarse en contacto con la realidad vital de
nuestro país hoy, la redacción del mismo se hizo
en un Seminario Didáctico convocado por el I.E.P.S.
a este efecto.

Durante la primera fase del Seminario, en la que
entre otros trabajos se redactó el Proyecto C.I.B.,
asistieron a las reuniones unos cincuenta profesores
de diversas provincias españolas, especialistas en
Física, Química, Biología y Geología, procedentes
de centros de Bachillerato oficiales y privados.

Las reuniones del Seminario fueron en principio
generales para todos los asistentes. Estas sesiones
eran de estudio y debate y en ellas se perfilaron las
cuestiones pedagógicas y didácticas que afectaban
al Proyecto total. La conclusión principal a que se
Ilegó fue que el Proyecto debería incluir las pautas
necesarias para realizar programaciones integradas
del currículum para alumnos de Bachillerato, que
abarcaran las materias Fisica, Química, Biología y
Geología. Pero el peso de la experiencia docente
de los profesores que constituían el Seminario y el
análisis de todos los condicionamientos reales evi-
denciaron la conveniencia de que el material que se
elaborase abarcara, en programaciones concretas
drterentes, por una parte la Física y la Ouimica, y
por otra la Biología y la Geología, respondiendo
ambas a las líneas generales de integración enun-
ciadas en el proyecto. A partir de esta decisión, las
sesiones del Seminario tuvieron un doble carácter:
general y por comisiones (Física-Química y Biología-
Geología).

En los grupos de trabajo se analizaron datos de
la realidad como cuestión previa:

1.° Hacia dónde va la investigación educativa
en relación a la renovación de los currículums a
nivel internacional.

2.° Posibilidades de renovación que ofrece y
admite nuestra realidad nacional.

Para el estudio del primer punto, en el Seminario
Didáctico que reaiizó el Proyecto, se estudiaron
estas corrientes renovadoras y se manejaron dis-
tintos proyectos (2).

En cuanto a las posibilidades que ofrece nuestra
realidad nacional hoy se estudiaron algunas de las

variables que más preocupan al estamento docente
en este momento: número de alumnos y su nivel
de entrada al comenzar el Bachillerato, espacios y
dotación de centros, preparación del profesor y su
capacidad para acoger y dinamizar el cambio, .mé-
todos de evaluación utilizados, posibilidades del
marco legal, perspectivas de futuro, etc.

PRlNCIPi05 BASICO^ DEL PROYECTO C.i.B.

Las conclusiones a que se Ilegaron en el Semina-
rio Didáctico se formularon en forma de Principios
Básicos, que constituyen el entramado interno del
Proyecto C.I.B. Son de dos tipos: pedagógicos y
psicoevolutivos.

Principios pedagógicos

Son los comunes a una pedagogía activa:

• Principio de ^activación: EI alumno debe ser el
protagonista de su propio aprendizaje. EI pro-
fesor es sólo guia de este proceso.

• Principio de realismo: Los conceptos aprendidos
y las habilidades adquiridas deben tener su apli-
cación inmediata en las situaciones reales que
se presentan en la sociedad hoy.

• Principio de f/exibilidad: Se debe fomentar la
posibilidad de que los enfoques dados a una
determinada materia sean plurales y no tengan
respuesta única.

• Principio de creatividad: Fomentar la búsqueda
de respuestas originales a los problemas plan-
teados.

Principios de psicología evolutiva y del apren-
dizaje

En este punto se ha tratado de armonizar en un
único esquema de aprendizaje las aportaciones de
las investigaciones de Piaget, Bruner y Gagné.

Haciendo una síntesis complementaria de las
aportaciones de estos tres investigadores, en el
Proyecto C.I.B. se articulan las secuencias didác-
ticas de las actividades según el siguiente esquema
de aprendizaje:

(' ) Dei Departamento de Ciencias del I.E.P.S.
(1 ) Gutiérrez Goncet, R.; Fernández López, J. M.; y

Fernández Valdés, M.: «BachiElerato y Ciencia lntegrada.
Apuntes I.E.P.S., núm. 17. Narcea. Madrid, 1979.

(2) Ibídem: Cfr. p. 10 y Anexo II.

1.° Dato 2.° Nuevas 3.° Relacionar con 4.° Aplicación a
conocido. experiencias. conceptos nuevas

conocidos. situaciones.
PROBLEMA PLANTEADO-^ ADOUISICION DEL^GENERALIZACION-i TRANSFERENCIA

NUEVO CONCEPTO

5.°
INTERIORIZACION

Interpretar con los nuevos datos el proceso seguido
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1.° Partír de datos conocidos por el alumno,
y desde aquí plantear el nuevo probtema a resolver.

2.° Se plantean nuevas experiencias que con-
ducen al alumno a la adquisición del nueva con-
cepto.

3.° Se Ileva al alumno a relacionar el nuevo
concepto adquirido con otros conceptos que ya
conoce (generalización).

4.° Aplicación de los conceptos o óeyes adqui-

Actitudes

XI. Manifestar interés por la ciencia y por los
cientificos.

XII. Apreciar el valor del método científíco como
instrumento, para conocer la realidad, con
sus posibilidades y límites.

XII1. Reconocer y vaíorar las actitudes científicas
en cuanto que Ilevan a:

Mantener despierta la curiosidad y el
deseo de saber.
Espíritu de colaboración y honradez en el
trabajo.
Respeto al trabajo y a las ideas de los
demás.
Apertura a la crítica y autocrítica de sí
mismo y de los demás, en cuanto al propio
trabajo como científicos.

ridas a nuevas situaciones (transferencia).
5.° Interiorización de lo aprendido, volviendo

a)

sobre el proceso planteado en !a primera secuencia
con los nuevos datos de que se dispone.

b)

c}

d)

OBJETiVOS GENERALES DEL PROYECTO

Los objetivos generales del Proyecto quedaron
determinados por los principios expuestos y por el
resultado de la crítica contrastada de fos objetivos
de los proyectos estudiados en el Seminario y los
serialados en diversas taxonomías adaptadas al
Area de Ciencias de la Naturaleza (81oom, Klopfer,
Nedelsky, Gagné, etc.).

Influyb decisivamente en el ánimo de los profe-
sores que formaban parte del Seminario el hecho
de que en este nivel la ciencia que se presenta al
alumno tiene que ser útil y atractiva tanto para los
que piensan optar por una especialidad científica
como para los que elegirán otras especialidades.

En este sentido, los alumnos que sigan el Proyecto
C.I.B., al término del mismo, deberán mostrarse re-
forzados en sus capacidades y destrezas y sentirse
estimulados, en los términos que se enuncian a con-
tinuación:

Capacidades y destrezas

I. Comprender la influencia mutua ciencia-so-
ciedad.

II. Adquirir principios científicos básicos, aptos
para encajar la dinámica del cambio científico.

ill. Recordar conceptos científicos básicos: a) In-
terpretando desde ellos una situación. b) Sus-
citando desde ellos un nuevo interrogante
científico.

IV. Realizar montajes de experiencias sencillos:
a) Indicados. b) Inventados, para resolver
problemas concretos.

V. a) Tomar datos con exactitud sobre las expe-
riencias realizadas; y b) Comunicarlos con
claridad.

VI. Transferir los datos de una forma de lenguaje
a otras (oral, escrita, gráficas, diagramas, es-
quemas, dibujos, etc.).

Vil. Generatiaar, a partir de datos obtenidos expe-
rimentalmente, para obtener nuevos concep-
tos, leyes o teorías.

VIII. Utilizar otros datos obtenidos no directamente
de la propia experiencia para realizar genera-
lizaciones, haciendo un análisis crítico acerca
de la fiabilidad de los mismos.

IX. Transferir los nuevos conceptos (leyes o
teorfas) adquiridos a situaciones diversas,
justificando la validez de la transferencia.

X. Comprender e interpretar conceptos cientí-
ficos ya adquiridos, a partir de relaciones
establecidas con conceptos científicos nuevos.

XIV. Ser fáciles para captar las posibilidades que
pueden ofrecer los cambios o los fenómenos
inesperados y apreciar el valor del pensa-
miento creador.

XV. Comprometerse a contribuir a que el conoci-
miento científico se ponga al servicio del hom-
bre y de la sociedad.

MATERIALES DEL PROYECTO C.I.B.

Para responder a los objetivos generales del Pro-
yecto se realizó un estudio acerca de los instrumen-
tos didácticos que facilitarían, tanto a alumnos como
a profesores, el trabajo adecuado para poder cu-
brirlos.

Por tratarse de un proyecto de ciencia integrada,
estos instrumentos deberían tener las siguientes ca-
racterísticas:

• Presentar los aspectos científicos de la realidad
como aspectos parciales de la realidad total.

• Evitar en todo momento establecer fronteras
entre las disciplina ŝ que integran el Area de
Ciencias.

• Procurar, en todos los casos, establecer conexio-
nes desde el estudio de estas disciplinas al
resto de saberes científicos, poniendo especial
énfasis en los aspectos sociales, económicos e
históricos.

• Subrayar en el proceso de aprendizaje la unidad
de métodos y la unidad de conceptos científicos
comunes y medulares para las disciplinas que
integran el Area de Ciencias, tales como los de ma-
teria, sus niveles de organización, energía, in-
teracciones, equilibrio, sistemas, etc.

Cuadernos de trabajo

Son concebidos como guías de trabajo con los
siguientes elementos:

• Enunciados del material necesario para realizar
actividades.

• Indicacianes suficientes para realizar las acti-
vidades propuestas.

• Cuestiones.
• Datos.

Cuadernos monográficos

Los cuadernos monográficos son instrumentos
de aprendizaje donde !os alumnos deben encon-
trar:
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• Síntesis científica de los temas.
• Datos científicos y bibliográficos.
• Datos biográficos de los hombres de ciencia.
• Referencias a las repercusiones sociales de la

ciencia.
• Apertura hacia otros saberes científicos y hu-

manísticos.

Gufa del profesor
En la guía, el profesor deberá encontrar orienta-

ciones didácticas y metodológicas acerca de los
otros materiales del Proyecto.
• Esquemas conceptuales.
• Indicaciones acerca del uso de los materiales.
• Guía de cada actividad del alumno.
• Sugerencias acerca de otras actividades simi-

lares a las indicadas al alumno.
• Orientaciones sobre agrupamiento de alumnos,

tiempos y organizaciones de espacios y material.
• Bibliografía para profesores.
• Orientaciones para la evaluacibn.

LA FISICA Y CtUIMICA EN EL MARCO DEL
PROYECTO C.I.B.

Estos principios y bases del Proyecto C.I.B. se
han visto plasmados en la primera realización sur-
gida del Seminario Didáctico: la elaboración de ma-
teriales para el estudio integrado de la Física y Quí-
mica en un nivel común.

En el actual B.U.P., este nivel común es el del
segundo curso. Los materiales del Proyecto C.I.B.
que se han elaborado pueden utilizarse para cubrir
el correspondiente programa.

Tanto para el nivel común como para el optativo,
en el Proyecto C.I.B. se quiere presentar el aspecto
físico-químico de la realidad como una parte de la
realidad total.

EJES DE INTEGRACION

Para la elaboración de los materiales del Proyecto
se ha estructurado un programa de Ciencia lnte-
grada según el método de los esquemas concep-
tuales o grandes ideas eje de la Ciencia. Los ejes
de integración elegidos son los siguientes con-
ceptos:

- Sistemas.
-- Interacciones.
- Equilibrio.
La integración se ha Ilevado a cabo a través de

estos ejes y desde planteamientos comunes a todo
el Proyecto C.t.B., como son el uso del método
científico, las pautas dídáctícas del esquema activo
y el esquema de aprendizaje antes explicitados.

Se han seleccionado los conceptos de Sistemas,
Interacciones y Equilibrio por ser medulares y porque
aluden a realidades inmediatas, tanto desde el
punto de vista de procesos de la Ciencia como de
capacidades a potenciar en el aprendizaje.

La idea de Sistemas va unida a la operación de
clasificación. En el trabajo científico se impone la
necesidad de identificar dominios o partes del uni-
verso para la observacibn, toma de datos, plantea-
mientos de hipótesis, etc.

EI eje de lnteracción Ileva en sí la noción de cam-
bio y de relaciones recíprocas entre partes. EI cam-
bio es algo intuitivo y desde esta perspectiva pueden
estudiarse las propiedades de la materia que obser-
vamos y otros fenómenos.

EI concepto de Equilibrio se refiere al sentido de la

evolucibn. Los cambios de tos sistemas se ordenan
a una cierta búsqueda del equilibrio, por lo que es
más bien el desequilibrio el que marca el sentido
del «hacia dónde» en los fenómenos.

En el proyecto C.I.B. la aproximación a los pro-
blemas desde la articulacíbn de los ejes conceptua-
ies evita que el alumno considere la Física y Quí-
mica como ciencias «adscritas a esquemas mentales
totalmente diferentes».

Para cada bloque del Programa se han explicitado
esquemas conceptuales secuencializados y puede
observarse la correlación esquema conceptual-ejes.
Tienen cierto carácter de diagrama de flujo y son
válidos para orientar en la distribución de activida-
des de aprendizaje.

(Ver diagramas que se adjuntan en hoja aparte)

La articulación de un programa integrado me-
diante ejes no significa cambíar unas fronteras
-asignaturas- por otras -ejes-, sino tener unos
principios referenciales para un enfoque científico.
Unos ejes hacen alusión a otros y(a óptica unificada
que suministran favorece la comprensión científica
de los fenómenos, proporcionando una mayor ca-
pacidad de transferencia e interpretación que la
alcanzada con los métodos tradicionales.

MATERIAL PARA EL ESTUDIO
INTEGRADO DE LA FISICA Y QUIMICA

Se han elaborado dos series de materiales para
el alumno, según las orientaciones del Proyecto
C.I.B., que se engloban bajo los títulos lnteraccio-
nes y Sistemas y Actividades y Experiencias, así
como la Guia del profesor, con orientaciones meto-
dológicas para su utilización (3).

En todo el proceso de elaboración de estos mate-
riales ha ocupado un lugar primordial el curso de
la experimentación, base indispensable que ase-
guraba la educación de los mismos al nivel de Ba-
chillerato que deseábamos.

La dinámica de esta fase experimental, junto
con la concepción del programa, redacción y crítica
de los temas, surgió en el Seminario Didáctico,
realizado con esta #inalidad, y fue Ilevada a cabo
por un grupo de profesores asistentes al mismo,
pertenecientes a distintos centros oficiales y pri-
vados.

Estos materiales son recursos documentales eon-
cebidos como instrumentos polivalentes. Se pre-
sentan en dos series distintas qlie pueden utilizarse
de diversas formas, ya sea por separado o correla-
tivamente y siempre en la óptica de una metodo-
logía activa.

EI programa elaborado para el nivel común del
Bachillerato se presenta en un orden que puede
facilitar el aprendizaje y la coordinación con otras
materias. Ha quedado explicitado como se indica
a continuación:

(3} Fernández López y otros: lnteracciones y Sistemas.
lntroducción al estudio integrado de !a Fisica y Quimica.
IEPS. Madrid, 1979.

id: Actividades y Experiencias. fntroducción a/ es-
tudio integrado de la Fisica y Quimica. I.E.P.S.
Madrid, 1979.
id: [iuia de/ profesor. I.E.P.S. Madrid, 1980.

Fernández, M. y Usabiaga, C.: Ciencia lntegrada y Bachi-
llerato (1/J: Fisica y Quimica. Apuntes I.E.P.S., núm. 18.
Narcea. Madrid, 1979.

Fernández López, J. y otros: «Un proyecto de Ciencia
Integrada para Bachíllerato» en Didáctica de /a Fisica y
Qcimica. Simposio. INC1E. Madrid, 1979. p. 181.
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SISTEMAS

Sbtemaa mataridea
y w ar4lhia

Sfatemaa auímicos

Sytemaa de un so 0
componenta: If
suafancla Wn

1. SISTLh1AS MATERIALES

INTERACCIONES

Confenido de
enerqia tdrmka

Interucibn cpn I n
enerqq tfrmica

EOUIUBRIO

Con tambio e temperatun ^

Sin umbio de temperatura. Calor
latente de cambio de estado

Equilibrioa liquido/gaa y adhdo/pea

Translerencla de enerpia tdrmica entre dos sistemas de una sustanUa.
Equillbrlo tlrmico

iatamaa e rarioz componentea:
fnteracci0n entrs sustantlaa

OlaoEucionee

í^ionea liquidaa

IS •f•mn reacclonantea

SolubiNdad . Osmcaia • Prezidn de

Relacionaa entra masaa

HlpOtesla
atOmlu

rocesos^

Propledadea de las
disoluciones

Levez ponde ales

Relactones entre volúmenes.

Escala de masaa Hlpdtesia de Avogadro

atdmlc»
Fdrmulaa y
ecuaclones

^

Aspectoa energftitos
de hs reecaonea

vapor

Equillbrlos en elstemas
reacclonantea

BLOQUE 0.-El método cientifico. No es un tema
inicial que se agota en sí mismo, sino la introduc-
ción a una torma de trabajo necesaria durante todo
el curso.

BLOQUE 1.-Sistçmas materiales. Presenta un
estudio integrado sobre !a sustancia pura, me2clas,
disoluciones y sistemas reaccionantes. Se ha pre-
ferido trabajar en estos temas antes de entrar en lo
relacionado con la estructura atómica molecular.
Lo fenomenológico son los sistemas.

BLOOUE 2.-lnteracción. Una vez acotados cier-
tos sistemas, se aborda el estudio de importantes
cambios en ellos. Este bloque se centra en la pre-
sentación unitaria de algunas interacciones: eléctri-
ca, electromagnética, gravitatoria.

BLOQUE 3.-Atomos y sus uniones. En este blo-
que se incorporan los conceptos relativos a discon-
tinuidad de la materia y de la carga, como introduc-
cibn a la idea de átomo. Las interacciones de enlace
pueden verse como interacciones electromagnéticas
de caracterfsticas especiales.

BLOQUE 4.-Sistemas termodinámicos. Una vez
analizados diversos tipos de sistemas se abordan
aquellos que están formados por un número muy
elevado de partículas y que sólo se pueden describir
estadisticamente.

BLOQUE 5.-A/gunos sistemas quimicos impar-
tantes. Se consideran los sistemas ácido-base y
redox como algunos de los más sígnificatívos. Alu-
den a carnblos trecuentes realizados muchas veces
con transferencia de partículas.

BLOQUE 6.-Sistemas mecánicos. EI movimiento
se estudia desde el punto de vista de un sistema que
evoluciona hacia el estado de equilibrio (minima
energfa) independientemente de las causas ajenas

11. INTFRACCION

Grrvrtatan Electromaqndtfu

Potenc

EOUILISRIO

_ ^ _:. ..-...-T1..-..`^. .._._ I

Medida de laa Interaccionea:
luerza

Inferaccibn elfctriu y qravl4torte

Imenccibn elfclnce Interacudn
sn alatemas de cargas en reposo

al elfctrico Medida de la interaccidn
electnca. Inlensidad de

campo elEttrico
Relación entre potenclal J

r y campo elfcuico _ ^^ley de Coulomb

Medida de la interacclOn
qravitatoria. Peao

Ley de Newton

Inreracddn en dafemaa de cupaa elfcrrkas en movimienfo. Electromspneflsmo

INTERACCION

Chcuito elfctrlco

VIII. LA QUIMICA AL SERVIC70 DE LA INDUSTRIA

Energfa transportada por una

Corriente

Resrstencia

elfctrlce

InCensldad de
corneme

t
Ley ds Ohm Lay de loule Relacibn entre los cempoa

elfctrico y magnftico

SISTEMAS

Socle a

INTERACCIONES

Medida de la interacclbn
magndtica

CAlculo del valor del umpo
magnético

Propiedadea megnfticaa de la materia

-- Nncealdadea wcialea - Pro uctoa

Sistemaa da carqas en movimlento

Inleraccl0n electromagnftica. Campo magndtlco

Fuentea dT materl» -^---- Intermediarlos
r -- r----1

istem» Redaa --^ retamlento mlc a

Me:c as -- -

ompueatoa -.-_

Redoz

Proceaoa de reacclbn

AtÍdo
bese

soa.
solr.y

HPorra Aluminlo Sulfúrlco

Fracclonamlento
de mezda

y compueatos

Jabonca
y deter-
qentea

EOUILISRIO

inteqb

PaPe

ar n Petrd eo

Pollmeroa

al sistema (lo que tradicionalmente se Ilaman fuer-
zas).

BLOQUE 7.-Quimica del carbono. Se ha enfo-
cado como química de este elemento y de sus com-
puestos, no únicamente como química orgánica.

BLOQUE 8.-La Quimica al servicio de la indus-
tria. Pretende enfocar la ciencia desde otro punto
se vista: la incidencia de la ciencia en la sociedad
a través de la industria. Se han tomado sistemas
reaccionantes ya conocidos por el aiumno para ele-
gir los tipos de industrias que se van a analizar.

BLOQUE 9.-Ondas: luz y sonido. Se hace una
introducción al movimiento ondulatorio desde !o
experimental. La luz y el sonido se plantean en su
aspecto ondulatorio.

EI nivel optativo de Fisica y Química está actual-
mente en proceso de elaboración y experimenta-
ción según la dinámica creada en el Seminario que
mantiene este Proyecto.
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PROYECT:C) E 
E CiE CIAG 

n~~e 

del 1 1\LC.. E. 

INTRO UCC!ON 

-~IP.E.A.C.-1 es un proyecto de Ciencia Integrada 
dmg1do preferentemente a profesores que imparten 
el Area de Ciencias a alumnos cuyas edades están 
comprendidas entre los 1 O y los 1 5 años. 

En la creación del P.E.A.C.-1 se han tenido en 
cuenta: 

- La_INTEGRACION, como idea aglutinante que 
fac1llta el proceso de aprendizaje de las Cien
cias y contribuye a que los alumnos adquieran 
una visiófl global de las mismas (1 ). 

-La ENSENANZA ACTIVA. como procedimiento 
más idóneo del proceso de enseñanza -apren
dizaje. . 

-Las ESTRUCTURAS COGNOSCITIVAS de los 
alumnos de estas edades. 

El P.E.A.C.-1 pretende ser un método integrado 
de perfeccionamiento del profesorado de Ciencias, 
en el cual las actividades están pensadas para el 
alumno, con el fin de que puedan trasladarse inme
diatamente a la labor diaria del profesor en el aula, 
pero van acompañadas con una serie de orienta
ciones dirigidas específicamente al profesor. 

2. OBJETIVOS OH P.EjJ..C.-! 

Proporcionar al profesorado un Proyecto de Cien
cia Integrada destinado a alumnos con edades com
prendidas entre los 1O y los 15 años. 

Potenciar el uso de técnicas activas de enseñanza 
en el desarrollo de una programación específica. 

Presentar los contenidos del Area de Ciencias 
de la Naturaleza a este nivel, mediante núcleos te
máticos integradas. 

Introducir la estructura conceptual y su secuen
cialidad en cada unidad de los núcleos temáticos. 

3. ESTRUCTURA 	DEl P.E.A.C.-i 

La estructura vertebral del P. E.A.C. -1 la constitu
yen siete núcleos temáticos integrados que agluti 
nan todos los contenidos de Ciencias de la Natura
leza correspondiente a este nivel: 

NUCLEO 1. Las fuerzas en la Naturaleza. 
NUCLEO 2. La Materia. 
NUCLEO 3. La energía y sus cambios. 
NUCLEO 4. Interacción energía-materia. 
NUCLEO 5. La diversidad de los seres vivos. 
NUCLEO 6. El cuerpo humano. 
NUCLEO 7. El medio ambiente. 

Los núcleos van precedidos de una publicación 
que se titula simplemente P.E.A.C.-1, en la que se 
establece la filosofía del PROYECTO y se explica 
su ~structura, así como las circunstancias y conside
raciones que han conducido a su realización. Como 
publicación independiente figura también la UNI
DAD CERO, «técnicas de observación y medida», 
en la que se muestra el manejo instrumental de 
aparatos de medida y de observación comunes a los 
laboratorios de este nivel, al mismo tiempo que se 

Ei!\1 EL R 
(P.E. 	 C.-l.) 

do 

inicia el tratamiento de datos experimentales y se 
establecen las unidades fundamentales del Sis
tema 1 nternaci onal. 

El proyecto se complementa con MONOGRAFIAS, 
publicaciones específicamente dirigidas al profesor 
y que se refieren a la enseñanza por el entorno, a la 
ampliación de contenidos específicos, a evaluación, 
a la interrelación ciencia-tecnología, etc. 

Los núcleos temáticos se estructuran, a su vez, 
en unidades didácticas, cuya distribución se da en 
la página siguiente (Fig. 1 ). 

Al comienzo de cada unidad figura un esquema 
relativo a la estructura conceptual de la misma, el 
cual se construye a base de los conceptos desarro
llados en forma secuencial dentro de la unidad, 
señalándose además las relaciones con datos ex
perimentales o bibliográficos y las conexiones 
conceptuales con otras unidades. 

Cada uno de los grandes apartados de las unida
des se inicia estableciendo los objetivos específicos 
formulados en forma operativa, a los que sigue el 
correspondiente cuadro de programación, en el 
que figuran los clásicos apartados: objetivos, con
tenidos y actividades, además de otros dos especí
ficos de un programa de Ciencia Integrada, que son 
una aportación de este Proyecto: 

- conceptos integradores 

- interrelación de unidades 

El cuadro de programación se completa con ex

plicaciones relativas al alcance de la integración 
de cada uno de los conceptos y a la forma en la que 
se realiza la interrelación con otras unidades. 

Tanto los contenidos como las actividades están 
salpicados de figuras y gráficos que explican el 
montaje de las experiencias, la secuencialidad de 
las operaciones, la sucesión de fenómenos, etc. 

El desarrollo de las actividades experimentales se 
estructura normalmente en los siguientes apar
tados: 

-Material. 
- Realización. 
- Discusión de resultados. 
--Anotaciones al profesor, cuando se considera 

necesario aclarar aspectos relacionados con el ma
terial a emplear y su forma de utilización, la inter
pretación d~ datos, informaciones adicionales que 
puedan ennquecer la discusión de resultados. 

4. El NUClEO i!: 

LAS FUERZAS EN 	LA NATURALEZA 

..con el fin de que. a través de esta breve informa
cJOn, se pueda conocer mejor la estructuración de 
los núcleos, recogemos en la figura 2 el esquema 
del núcleo 1 del P.E.A.C. En torno al núcleo se 
aprecian las cuatro unidades que recogíamos en 
la figura 1. La unidad 3, las fuerzas y el concepto 

(1) -Nuevas tendencias en la Enseñanza Integrada de 
las C.iencias. Vol. 11, Edit. U.N.E.S.C.O., 1975. Vol. 111, For 
macton de Profesores, Edit. U.N.E.S.C.O., 1977. 
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NUCLEOS 

1. Las fuerzas en la naturaleza. 

. 2. La materia. 

3. La energía y sus cambios. 

UNIDADES 

Las fuerzas y sus efectos. 
Interacciones que producen fuerzas. 
Las fuerzas y el concepto energético, 
Las fuerzas y la estructura de la materia. 

1. Medida de la materia. 
2. Estructura y niveles de organización: 

- la materia viva, 
-las sustancias, 
-las fuerzas y la estructura de la materia, 
-energía y estructura de la materia. 

1. Energía. 
2. La fuerza y el concepto energético. 
3. Transformaciones energéticas. 
4. Energía y estructura de la materia. 

----·------------·-----.-----·---.. -----.. -·-------·¡ 

Interacción energía-materia. 1. Interacción energía-materia sin cambios materiales. 
2. Interacción energía-materia con cambios materiales. 

·-----------------------
5. La diversidad de los seres vivos. 1. Los seres vivos que nos rodean. 

2. La variabilidad de los seres vivos. 
3. La clasificación de los seres vivos. 

·--------------------
6. El cuerpo humano. 1. La estructura del cuerpo humano. 

2. El mantenimiento de la vida en el individuo. 
3. La continuidad de la especie. 
4. Educación para la salud. 

--------------------------
7. El medio ambiente. 1. Los habitantes. 

2. Alteraciones en el medio ambiente. 

Fig. 1. 

energético, es una unidad de interrelación del núcleo 
1 con el núcleo 3, y se desarrolla en este último. 
También la unidad 4, las fuerzas v la estructura 
de la materia, interrelaciona los núcleos 1 y 2 y se 
d~~wroJia en este último. 

En la unidad 1, las fuerzas v sus efectos, se pre
sentan inicialmente las deformaciones como efecto 
más directamente observable por el alumno en los 
campos de la Física, la Biología y la Geología, tra
tando de conectar los aspectos que aparecen dis
persos en estas disciplinas. Al relacionar la fuerza 
con la superficie surge el concepto de presión y al 
considera la fuerza como causa de modificación del 
movimiento. se inician los temas cinematográficos 

. y dinámicos, relacionándolos de forma integrada 
con otras partes de las Ciencias. 

La unidad 2, interacciones que producen fuerzas, 
se abarcan conjuntamente los fenómenos magné
ticos, eléctricos y gravitatorios como resultado de 
las acciones mutuas que se manifiestan a distancia. 

5. EQUIPO DE TRABAJO 

• E?Jgrupo de trabajo funciona en el seno del l. N.C.I. E. 
. ,,por iniciativa de la Sección de Métodos y Conteni
. dos del Departamento de Perfeccionamiento del 
frofesorado de dicho organismo (2) y la colabora
ción de los Institutos de Ciencias de la Educación 
de las Universidades de Bilbao, Murcia y Santiago 
'\e;~~ Compostela a través de los cuales se han orga
l!~~ét<~O cursos y seminarios para analizar, experi
~~rrtar y discutir las. distintas partes del Proyecto. 

El P.E.A.C.-1 es el fruto ilusionado del trabajo 
de un equipo que, en sus comienzos (1978), tuvo 
otras aportaciones, pero que, finalmente, ha que
dado constituido por: 

M.a L. Fernández Castañón, coordinadora del 
grupo y Jefe de la Sección de Métodos y Conte
nidos del I.N.C.I.E. 

J. L. Alvarez López, I.C.E. de B"ilbao. 
M. L. Casalderrey García, I.C.E. de Santiago de 

Compostela. 
J. A. España Talón, I.C.E. de Murcia. 
J. Lillo Beviá, I.C.E. de Santiago de Compostela.· 
T. Viel Ramírez. I.C.E. de Murcia. 

Siendo todos ellos Catedráticos de Bachillerato . 

Están ultimados y, en el momento en que estas 
notas vean la luz, publicados por el Servicio de Pu
blicaciones del Ministerio de Educación, los si
guientes libros: 

- P.E.A.C.-1, en el que, como ya hemos dicho, 
se establece ·¡a filosofía del Proyecto y se analiz¡;¡ 
su estructura . 

-UNIDAD CERO. «TECNICAS DE OBSER
VACION Y MEDIDA». 

- NUCLEO 1: LAS FUERZAS EN LA NATU
RALEZA. 

(2) Memoria de actividades del año 1979. Departa
tamento de Perfeccionamiento del Profesorado. Instituto 
Nacional de Ciencias de la Educaci.ón (I.N.C. LE.), pp.85-1 03 
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Están prácticamente terminados y está prevista
su publicación dentro de 1980, los siguientes:

- LA ENSEÑANZA POR EL ENTORNO, mono-
grafía destinada al profesor, en la que se incluyen
actividades de campo fáciles de desarrollar en dis-
tintos ambientes, así como visitas a instalaciones

4

industriales y de otro tipo (museos, explotaciones
agrícolas, etc.), que resulten de interés para la
formación de los alumnos.

-- NUCLEO 2: LA MATERIA.

Sucesivamente aparecerán el resto de tas publi-
caciones que constituyen el proyecto P.E.A.C.-I.

PROYECTO DE CIENCIA INTEGRADA Y EXPERIMENTAL
PARA 2.a ETAPA DE E.G.B.

Por Héctor SALAS (*)

Hablamos de «enseñanza integrada de las cien-
cias naturales» con preferencia a«enseñanza de la
ciencia integrada», con el fin de hacer hincapié,
más que en el contenido del conocimiento cien-
tífico, en la metodología que nos Ileva a él. Como
veremos más adelante método cientifico e integra-
ción constituyen para nosotros un binomio muy
aceptable. Consideramos que la Ciencia (en sin-
gular y con mayúscula) ya está integrada y en la
medida en que el estudio va profundizando deter-
minadas materias, va «desintegrándose» y tomando

incluso nombres propios, por ejemplo, Endocrino-
logía, Angiología, etc. De todos modos no olvide-
mos que en los profundos (o altos) niveles del co-
nocimiento humano, las ciencias vuelven a inte-
grarse, confirmando la maravillosa «unicidad» del
Universo. De todas maneras, en los niveles básicos
en que nos movemos los profesores de E.G.B. y

(") De la Universidad Politécnica de Barcelona.
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B.U.P., no tiene sentido la especialización y con
mayor razón la «desintegración^, más aún cuando
nuestra labor en la clase deberia consistir primordial-
mente en ahacer ciencia», en lugar de ^enseñar
ciencias».

Son de diversa indote las razones que pueden
darse para propugnar una enseñanza integrada de
las ciencias naturales. Por lo menos en los niveles
básicos como son los de segunda etapa de E.G.B.
y primeros años de B.U.P. esta manera de enfocar
la enseñanza de las ciencias debería ser la norma,
como lo es en gran parte de los países donde los
objetivos generales de la educación se Ilevan real-
menta a la práctica. En el nuestro, las orientaciones
oficiales del M.E.C., tanto a nivel de segunda etapa
de E.G.B. (1), como de B.U.P. (2) van encaminadas
a que los profesores tomen conciencia de la necesi-
sidad de ir hacia una enseñanza integrada de las
ciencias.

Más aún es ley del Estado Español el que los
pro#esores «presten especial atención a la elabora-
ción de programas de enseñanzas sociales condu-
centes a un estudio sistemático de las posibilidades
ecológicas de las zonas próximas a la entidad es-
colar» (3). Lo que implica, no sólo la integración
de las ciencias naturales, al preconizar un estudio
tan integrador como el de la ecología, sino además
su integración con el campo social, ya que la pro-
gramación misma estaría dentro de ese campo.

Si bien es cierto que estos hermosos objetivos
obligan principalmente a los profesores de E.G.B.,
no lo es menos que para el B.U.P. el legisladar dis-
pone que cel contenido de las enseñanzas tenderá
a procurar una sólida base cultural, desarrollándose
aquéllas (las enseñanzas) con criterios progresiva-
mente sistemáticos y científicos, con el fin de lograr,
más que el acopio y extensión de los conocimientos,
la capacitación para organizar aquéllos (los conoci-
mientos) en slntesis coherentes y para interrela-
cionar las nociones» (4), dando a entender que
incluso para B.U.P., las grandes síntesis y la interre-
lación de nociones, que están en la base de la cien-
cia integrada no sólo constituyen un buen deseo,
sino que obligan en la práctica escolar diaria.

No entraremos a detallar aquí otro aspecto fun-
damental y muy relacionado con éste de la ciencia
integrada, como es el de la metodología, porque
este tema da ocasión no sólo para un artículo, sino
para un libro que ponga de manifiesto la desastro-
sa contradicción que se da en nuestro país entre los
objetivos hermosos que aparecen en la leyes (y que
se ostentan en reuniones internacionales) y la triste
realidad de un cuerpo docente que no sabe o no
puede cumplir esos bellos objetivos constituidos
en ley del Estado. Por el momento nos limitaremos
a ver las razones que podrían inducirnos a enseñar
las ciencias naturales de modo integrado. Estas ra-
zones, dijimos al comienzo, son de diversa índole,
ya que provienen en primer lugar de la propia Natu-
raleza, objeto de nuestro estudio; en segundo
lugar, del método cientifico con que esta Naturaleza
debe ser estudiada, y en tercer lugar, de la condición
psicológica del estudiante mismo.

Damos por descontada una discusión sobre la
unidad e interrelacibn maravillosas que existen
en la Naturaleza. A ningún biólogo se le escapa que
nada está suelto o compartimentado en el hecho
natural. No hay ningún fenómeno natural que esté
aislado o que se dé en un contexto cerrado. Las mis-
mas ciencias que Ilamamos básicas (Física, Quí-
mica y Biologfa) no son nada más que aspectos

de un mismo fenómeno: la evolución de la materia
en el tiempo y en el espacio. Sus interconexiones
resaltan en cada momento, sobre todo en los niveles
básicos en que nos movemos.

Si el objeto del B.U.P. no es justamente la profun-
dización en determinados campos de la ciencia,
^por qué nos empeñamos, entonces, en comparti-
mentar las ciencias, en establecer regiones estancas,
en insistir en una especialización que a estas alturas
a nadie beneficia7 ^Por qué esa especie de deleite
en decir «ahora vamos a estudiar la Embriología»,
o bien, «ahora nos toca ver el sistema nervioso» t
^Por qué ese interés en que nuestros alumnos
de 13 y 14 años se aprendan la clasificación de los
sistemas cristalinos, cuando no nos preocupamos
de que interrelaciones los grandes fenómenos geo-
lógicosl ZPor qué esa insistencia en memonzar la
sistemática de los equinodermos y la poca o nula
preocupación de aprender a establecer sus propios
criterios de clasificación?

Si nos preocup9ramos de hacer que nuestros
alumnos comprendieran los grandes principios que
rigen el orden natural, que aprendieran a relacionar
los hechos e hicieran, en la medida de su desarrollo
psicobiológico, una síntesis de sus conocimientos y
experiencias, estaríamos logrando, a la larga, una
formación mucho más profunda y útil y estaríamos
haciendo ciencia integrada.

Por el contratio, el sólo hecho de anunciar: «Hoy
empezamos a ver el aparato respiratorio» crea en
los alumnos la sensación de que ese aparato está
separado del contexto anatómico-fisiológico del
organismo. jCuánto más útil sería decir, por ejemplo,
«vamos a descubrir por dónde introducen los seres
vivos el aire que necesitan para vivir...»! Y seguir
así en un plan integrado de funciones interrelacio-
nadas (el aire se introduce con una finalidad pre-
cisa), de morfología comparada (unos seres vivos
lo hacen de una manera y otros de otra) y de interre-
lación órgano-función (lós bronquios, por ejemplo
tienen determinada estructura por alguna razbn).

Mucho de lo dicho anteriormente tiene relación
con el método y constituye otra razbn poderosa para
integrar nuestra enseñanza de las ciencias. EI es-
tudio de la Naturaleza tiene una metodología propia,
lo que da a este conjunto de conocimientos organi-
zados su carácter de ciencia. Es, pues, el método
cientifico la razón unificadora de las diterentes
ciencias. Por lo tanto, si este método constituye
la base del quehacer científico escolar, es muy pro-
bable que este quehacer sea integrado, puesto que
la relación existente entre los distintos fenómenos
(físicos, químicos y biológicos) hará que se plan-
teen en forma sucesiva hipótesis sobre estos dife-
rentes aspectos. Y obraría muy en contra del espí-
ritu científico el profesor que so pretexto de orden
y de «pasar todo el programa» coartara la libre ex-
presión de los problemas que se les planteen a los
alumnos y de las hipótesis que ellos formulen, por
diversas que ellas sean.

Valgan estas reflexiones sobre todo para el pro-
fesor de segunda etapa de E.G.B., para quien el
M.E. propone estas orientaciones valiosas: (1)

(1) Educación General Básica. Nuevas orientaciones.
2.a etapa. 4.a edición. p. 79.

(2) Decreto 160/1975, del 23 de enero, por el que se
aprueba el plan de estudios del Bachillerato.

(3) Ley General de Educación. Art. 18.2.
(4) Id. Art. 22.2.
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«Este período debe estar orientado a desarrollar
en el alumno una actitud de curiosidad respecto
al mundo que le rodea, que le Ileve a una serie
de conocimientos adquiridos por observación y
experimentación y a intentar buscar explicación
a sus observaciones.
...Nunca será suficientemente destacado que
las ciencias de la naturaleza son ciencias experi-
mentales y que no hay otro modo de adquirir
racionalmente los conocimientos en el campo
de estas ciencias.
...Es misión del profesor el concretar la ampli-
tud y profundidad de los conocimientos, al con-
feccionar su propio programa, idear el método
a seguir y los experimentos y observaciones a
realizar por et alumno.

La programación resporide al método de inte-
gración de las ciencias, sin establecer todavía
fronteras entre las distintas ciencias...».

!Cuán lejos de la realidad se encuentran estas
hermosas palabras! Bástenos citar dos ejemplos
de esta dramática incoherencia.

EI mismo ministerio que recomienda estas cosas,
aprueba sin mayor problema muttitud de textos
escolares que, haciendo caso omiso del espíritu
de la ley general de educación y de las viejas y nue-
vas orientaciones, proponen programas en que
tratan las ciencias de manera compartimentada y
enciclopédica y que para cumplirlos no queda otra
solución que la clase magistral, teórica, discursiva,
dogmática y profundamente aburrida e inútil para
el alumno. En cambio ha tardado años en dar su
aprobación a los pocos libros de texto que pro-
mueven en la práctica los hermosos objetivos
oticiales (5).

También para B.U.P. se preconiza oficialmente
una metodología basada en el método científico,
al disponer el Art. 27.1 de la Ley General de Educa-
ción que «la acción docente en el Bachillerato de-
berá concebirse como una dirección del aprendizaje
del alumno y no como una enseñanza centrada ex-
clusivamente en la explicación de la materia. Ten-
derá a despertar y fomentar en el alumno la inicia-
tiva, la originalidad y la aptitud creadora...»

Evidentemente, la iniçiativa, la originalidad y la
aptitud creadora no se fomentan haciendo que
nuestros alumnos de B.U.P. se aprendan de me-
moria las enciclopedias aberrantes para una peda-
gogía moderna como son la mayoría de los libros
de texto de Ciencias Naturales que se usan en pri-
mero de B.U.P.

EI segundo ejemplo es fruto de nuestra experiencia
como tutores de maestros en reciclaje. Uno de los
grandes argumentos que esgrimen los maestros y
profesores cuando se les incita a hacer ciencia
integrada, o aunque sólo sea a hacer ciencia, es
que ellos no han recibido la formación necesaria
para este tipo de actividades. Y es aquf donde se
pone de manifiesto otra de las incoherencias graves
de un sistema educacional que por un lado pro-
grama objetivos en consonancia con una pedagogía
moderna y por otro lado mantiene unas escuelas de
formación del profesorado ancladas en el pasado
y formando un personal docente que o bien im-
parten sus clases como a ellos se las impartieron,
perpetuando un sistema caduco y anquilosado,
o bien se amargan y«pasan de todo» ante la im-
potencia por cambiar o mejorar su enseñanza.

Todavía queda un tercer argumento para hacer-
nos adoptar la enseñanza integrada de las cien-

cias. Es el que tiene que ver con la disposición psico-
lógica del alumno en esta etapa de su vida.

A la edad en que los tenemos en 8.° y primeros
años de B.U.P., los niños han entrado de Ileno en 1a
etapa del pensamiento formal, según Piaget, y
comienzan, quien más quien menos, a ser capaces
de abstracciones y generalizaciones, que se les
hacían imposibles en años anteriores. Es el momento
en que comienzan a buscar respuestas a grandes
interrogantes y se plantean problemas trascenden-
tales. Por otro lado, su capacidad de abstracción
y de raciocinio, apoyadas en el despertar de su sen-
tido crítico, facilitan enormemente la aplicación del
método científico a los múltiples problemas que se
les plantean en el campo de sus vivencias fisicas.
Todo este nuevo bagaje intelectual y afectivo posi-
bilita el que el aprendizaje se realice ahora más
que nunca en forma experimental e integrada. Y
siguiendo la letra y el espíritu de la L.G.E., para este
período, buscar «no tanto un acopio y extensión
de conocimientos cuanto la capacitación para ar-
ganizarlos en síntesis coherentes e interrelacionar
nociones».

Si tan sólo nos atuviéramos a esta disposición
legal, Icuántos fracasos, decepciones, agobios y
tensiones evitaríamos a nuestros adolescentes, pre-
parándolos en cambio a sacar mayor provecho de
sus estudios o trabajos posteriores! Tenemos que
romper el círculo vicioso del «yo exijo conocimien-
tos memorísticos porque los padres lo exigen, y los
padres exigen esto porque otros profesores lo exigen
a su vez». Y si nos fijamos bien, la ley no los exige.

Para procurar paliar un poco el desastre pedagó-
gico en que se debate la función docente española
(no hablemos del administrativo o del socioeconó-
mico) se organizan cursillos y se publican librós
de texto o de experimentación en que reatmente se
trata de seguir el espíritu de la ley, tan hermosa en
sus propósitos y tan inútil ante la ineficacia oficial
y el poder de las editoriales. De estos textos (6) y
con el fin de ilustrar con un ejemplo vivido lo que
puede ser la enseñanza integrada de las ciencias,
incluimos a continuación un extracto representa-
tivo.

UNIDAD 2. EL AIRE Y LA VIDA (1 )

2.1. ZDe qué está compuesto el aire7

El aire forma parte de la cu6ierta gaseosa que
rodea la Tierra. ^Sabes cómo se llama esta cubierra
gaseosa I

Los gases son más dificiles de estudiar que los
sólidos y los líquidos, puesto que la mayoria son

(5) Por ejemplo, cDescubrimos la Naturaleza» (3 to-
mos). Proyecto de ciencia integrada y experimental para
segunda etapa de E.G.B. Ed. Teide. Barcelona.

(6) «Descubrimos la Naturaleza». Tomo 3. Unidad 2.
De Salas, Del Carmen y Ammann. Ed. Teide. Barcelona,
1980.

(1 ) Extracto del libro de texto para 8.° año: «Descubri-
mos la Naturaleza». Ed. Teide. Barcelona, 1980. Hemos
escogido este tema por tratarse también en 1.° de B.U.P.
EI hecho de crepetirse en B.U.P.» no implica en modo al-
guno el abandono de la integración o de la experimenta-
ción, incluso dando mayores detalles o profundizando
algunos aspectos. No olvidemos que el M.E.C. nos da
una lista de temas básicos, pero el desarrollo lo hacemos
nosotros y no la editorial tal o cual.
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invisibles, como ya pudista ver cuando estudiaste
el Hidrógeno. También son dificiles de encerrar
en un lugar, pues siempre ha!lan la forma de es-
caparse a través de orificios y rendijas. No obstante,
la importancia de los gases es muy grande. El aire
que nos rodea, por ejemplo, es esencial para nuestra
vida y para la de los animales y plantas en general.

En e! aire podemos encontrar varios gases. L os
que están en mayor proporción son el oxigeno,
el nitrógeno y el dióxido de carbono, que quizás
hayas también oido nombrar como anhidrido carbó-
nico. Estos gases son abundantes en el aire qc^e
forma parte de la atmósfera de la Tierra, pero se-
guramente sabrás qc^e algunos de e/%s no existen
en la atmósfera de otros planetas, mientras que
se encuentran en abundancia otros gases que
son escasos en 1a lrerra. Antes de nada, vamos a
analizar las propiedades de! oxigeno, el nitrógeno
y e/ dióxido dé carbono (2).

Experiencia 2.1.1.

ldentificación de ciertos gases

Tu profesor te dará frascos conteniendo nitrógeno,
ox/geno y dióxido de carbono. Copia /a tabla en
tu cuaderno y completa todos los espacios.

A partir de /os resultados de estas experiencias,
(podrias decir cuá/ es e/ mejor ensayo de recono-
cimiento para: a) el nitrógeno, b) el oxigeno y c) el
díóxido de carbono?

Ensayo N 0 C02

1. Coloca ;^na astil/a incandescente
en la boca de cada frasco

2. Coloca una astif/a en llama en la
boca de cada frasco.

3. Coloca una tira de papel pH hú-
medo en Ja óoca de cada frasco.

4. Añade ^n poco de agua de cal a
un frasco de cada gas, y agita.

5. Ensaya un irasco de cada gas con
un poco de indicador de bicarbon.

6. Tu profesor te enseñará el efecto
obtenído al quemar magnesio en
cada uno de los frascos.

Cuando estudiamos los elemenios en In Unidad 4
del Tomo 2 víste que para indicar su nombre de
forma abreviada se ponían las iniciales del nombre
fatino. ^Recuerdas los simbolos empleados para el
oxigeno y el nitrógeno? Sin embargo, para expresar
el oxigeno y el nitrógeno se emplea: Oz y NZ. 1Sabes
por qué? (3).

2.2. Aire inspirado y aire espirado

Todos los organismos para poder vivir necesitan
tomar aire del medio donde viven. Nosotros lo
hacemos a través de la inspiración (acción por la
cual llenamos nuestros pulmones de aireJ. 1Crees
que existe alguna diferencia entre la compo-

sición del aire que llega a tus pulmones --aire
inspirado- y el que sale de ellos -aire espirado-?

1Sabes de qué elementos está compuesto el
dióxido de carbono? La molécula de dióxido de
carbono, ^t^ene igual número de átomos de cada
e/emento ?

A continuación viene la Exp. 2.2.1, que estudia
la composición del aire espirado. Los resultados
se tabulan y se les da una tabla final con los por-
centajes oficiales. La actividad finaliza con este
comentario que abre perspectiva para seguir invss-
tigando.

Como es evidente, los resultados relativos al
aire espirado dependen en gran parte del número
de veces que este aire ha pasado por los pulmones,
pero lo importante es que nos señala la gran dis-
minución de oxigeno y el gran arrmento del por-
centaje del dióxido de carbono.

^De dbnde sale este dióxido de carbono y qué
!e sucede al oxígeno cuando respiramos? (4).

Exp. 2.2.2.

^Qué /e sucede al aire cuando encendemos una
vela ?

Es el exp. típico de la vefa tapada, sobre agua,
que termina con estas preguntas:

^Ha gastado Ja vela todo el aire o sólo parte de él?
^A qué efemento o e%mentos ha afectado la com-
bustión de la ve/a? ^Encuentras alguna semejanza
en /os resr^ltados de las dos últimas experiencias?

2.3. ZQué le sucede a la comida que inge-
rimos (5)

Exp. 2.3.1. Combustión de los alimentos.

En esta exp. los alumnos queman pan y azúcar
en una atmósfera de OZ.y hacen la prueba del CO2.
Finaliza la experiencia con estas preguntas:

^Te ha ayudado esta experíencia para saber,
primero, qué sucede con el oxigeno que respiramos
y, segundo, por qué hay más dióxido de carbono
en el aire espirado que en el inspirado?

Mientras el pan y el azúcar se estaban quemando
se desprendia una gran cantidad de energia. Habia
una gran 1/ama y gran cantidad de humo. ^Por qué
no sucede lo mismo cuando eJ pan y el azúcar se
queman dentro de nuestro organismo ?

(2) EI comentario es coloquial. Parte de cosas que el
alumno conoce por su vida diaria. No supone que el niño
que Ilega de 7.° sabe mucho porque ha estudiado mucho.
Si ha seguido un método tradicional, habrá visto muchas
cosas, habrá memorizado algunas y no habrá compren-
dido casi nada. Por lo tanto, lo que sabe seguiré siendo
el fruto de su experiencia vivida y en esta experiencia
procura basarse este libro. De aquí que parezca rudimen-
tario lo que se le exige de conocimientos, sin embargo,
si ha seguido un método activo, habrá muchos principios
científicos y técnicas experimentales que habrá ido incor-
porando a su experiencia vivida y que son los que cuen-
tan en último término.

(3) Sin insistir en simbologías, formulaciones, ni me-
nos listas de valencias, que es lo que comúnmente hacen
los profesores cuando empiezan la química.

(4) Planteando uno de los problemas fundamentales
del mundo vivo e incitando a la formulación de hípótesis.
E) experimento que sigue aportará más datos para la res-
puesta.

(5) Pasando sin más a un tema de alimentación, puesto
que se va tras un problema fundamental y no conviene
detenerse en detalles que podrian entorpecer la visión
global.
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A continuación se les hace reflexionar sobre el
efecto moderador del nitrógeno y sobre las oxida-
ciones lentas que ocurren espontáneamente, cla-
vos oxidados, por ejemplo.

La exp. 2.3.2. que sigue a continuación demues-
tra que animalitos pequeños también consumen
oxígeno. Se aprovecha la ocasión para hacer ver
la importancia del experimento control, al montar
dos aparatos, uno con animalito y otro sin él.

En el comentario final se introduce la siguiente
fórmula:

02 + hidratos de carbono -= energia + otros
productos

Sin entrar en detalles de formulaciones quimicas
que tanto desconciertan a los alumnos, cuando no se
tiene noción de química orgánica.

Dado que ya salió la noción de energía, los expe-
rimentos que siguen demuestran la producción de
energía por el cuerpo humano y el de los ratones.

A continuación se introduce el tema de las plan-
tas en su relación con el aire y se plantea de la si-
guiente manera:

^Crees que las plantas necesitan aire? Para estu-
diarlo vamos a utilizar unas plantas acuáticas. Pero
primero hemos de saber si en el agua hay aire di-
suelto.

La integración con la botánica era de esperar por
las razones dadas anteriormente. Pero una vez más
se basa en un vivencia del campo de la física para
introducir un tema bioquímico, como es el de la foto-
síntesis.

Como corolario damos el esquema conceptual
del tema de la fotosíntesis, integrado en el Aire y la
Vida. Esta unidad ha sido pasada en varias ocasio-
nes tanto a nivel de 8.° como de 1.° de B.U.P.,
incluso se ha Ilevado a cabo con profesores y maes-
tros en reciclaje. No ha sido todo lo exitosa que pu-
diera parecer, pero en todas las ocasiones se han
analizado muy bien los fallos y todas las causas in-
ciden en lo mismo, que ha sido el tema centraf de
este trabajo, la contradicción de un sistema educa-
tivo que se planteó hermosos objetivos y que no
puso los medios para lograrlos.

LISTA DE ACTIVIDADES CORRESPONDIENTES
AL ESQUEMA CONCEPTUAL DEL ESTUDIO

DE LA FOTOSINTESIS

Actividad. Referencia
1. Calentar agua y observar. Párrafo 2.4.
2. Las botellas en la nevera. Párrafo 2.4.
3. Elodeas en dos vasos de precipitado. Exp. 2.4.1.
4. Ensayo del Indicador de Bicarbonato (BI)

Exp. 2.4.2.
5. Tres tubos con Elodeas y BI. Exp. 2.4.3.
6. Ensayo del Benedict. Tomo 1. Exp. 6.22.1 .
7. Las hojas de iris. Exp. 2.5.1.
8. ExpVicación teórica sobre CO, radiactivo.

Exp. 2.5.1 .
9. Distintas hojas molidas. Exp. 1.5.2.

10. Ensayo del Lugol. Tomo 1. Exp. 6.22.1.
11. Geranio a la luz. Exp. 6.5.3.
12. Recuerdo del experimento realizado. Tomo 1.

Exp. 6.23.3.
13. Los discos de geranio en agua y glucosa.

Exp. 2.5.4.
14. Resumen de lo visto hasta ahora. Párrafo 2.6.
15. Experiencia de comprobación. Exp. 2.6.1.
16. Extracción de clorofila. Exp. 2.6.2.
17. Las hojas moteadas. Exp. 2.6.3.
18. Cromatografía. Tomo 1. Exp. 6.19.1.
19. EI parche oscuro en una hoja de geranio. «Ad

líbitum».
20. La Elodea en el embudo. Exp. 2.7.1.
21. La Elodea en la oscuridad. Exp. 2.7.2.
22. Observación de estomas. Exp. 2.8.1.
23. Los tres acuarios. Exp. 2.7.3.
24. EI enfoque ecológico. Párrafo 2.9.
25. EI enfoque ^rmodinámico. Párrafo 2.10.

Observaciones

1. Los número de la columna de la izquierda corres-
ponden con los que aparecen en el esquema
conceptual.

2. En dicho esquema, la columna central de activi-
dades es la que Ileva el hilo lógico del desarrollo.
La columna de la izquierda son actividades com-
plementarias, necesarias tal vez, pero que no
inciden en la comprensión final. La columna
de la derecha sólo son técnicas de análisis.

ESOUEMA CONCEPTUAL DEL ESTUDIO DE LA FOTOSINTESIS
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EDICIONES «EL ALBIR», S. A.
Angeles, 8- Teléfono 318 85 29 - BARCELONA 1(ESPAÑA)

Reproducciones Anastáticas

/
BIBLIOTECA DE BHiWOCRAFIA HISPANICA

JOSE VILLA-AM]L y CASTRO. Ensayo de un Catálogo sis-
temáúco y crítico de algunos libros, que traten en particular
de Galicia. Ptas. 1.700.

BIBLIOTECA DE FILOLOGIA HISPANICA

JOSE GODOY ALCANTARA. Ensayo histórico-etimológico
filológico sobre Jos apellidos castellanos. Ptas. 1.200.
FERMIN CABALLERO. Nomenclatura geográfica de España.
Análisis gramatical y fiiosófico con aplicación a la Topografta
y a la Historia. Ptas. 1.200.
ANGEL DE LOS RIOS Y RIOS. Ensayo histórico, etimológi-
co y filológico sobre los apellidos castellanos desde el siglo X
hasta nuestra euad. Ptas. L200.

BIBLIOTECA DE HISTORIA HISPANICA

LUCIO MARINEO SICULO. Crónica d'Aragón. Ptas. 2.500.
FERMIN CABALLERO. Fomento de la población rural. Ptas.
2.500.
JUAN PABLO MARTIR RIZO. Historia de la muy noble y
leal ciudad de Cuenca. Ptas. 3.500.
FRAY PRUDENCIO DE SANDOVAL. Antigiiedad de ]a Ciu-
dad y Iglesia Catedral de Tuy y de los obispos. Ptas. 1.700.
AGUSTIN MARIN DE ESPINOSA. Memorías para la historia
de la ciudad de Caravaca (y del aparecimiento de la Sma. Cruz),
Ptas. 1.700.
JOSE MARTINEZ DE MAZAS. Retrato a] natural de la ciu-
dad y término de Jaén; su estado antiguo y moderno. Ptas. 3.000.
JOSE FRANCISCO DE LUQUE. Granada y sus contornos.
Historia de esta célebre ciudad desde los tiempos más remo-
tos hasta nuestros días. Ptas. 3.000.
FERMIN CABALLERO. Noúcias topográ£co-estadísticas so-
bre la administración de Madrid. Por el alcalde constitucional...
Ptas. 500.
ANDRES MARCOS BURRIEL. Memorias para la vida del
Santo Rey Don Fernando III. Ptas. 3.500.
MIGUEL GUAL CAMARENA. Vocabulario del Comercio
medieval. Colccción de aranceles aduaneros de la Corona de
Aragón (siglos Xlll y XIV). Ptas. 2.500.
WLADIMIRO PISKORSKI. Las Cortes de Castilla en el pe-
rfodo de tránsito de la Edad Media a Ia Moderna, 1188-1520.
Ptas. 1.700.
JOSE AMADOR DE LOS RIOS. Toledo pintoresca, o des-
cripción de sus más célebres monumentos. Ptas. 2.000.
JOSE AMADOR DE LOS RIOS. Sevilla pintoresca o descrip-
ción de sus más célebres monumentos anísticos. Ptas. 2.500.
BERNABE DE CHAVES. Apuntamiento legal sobre el domi-
nio solar que por expresas reales donaciones pertenece a la
Orden de Santiago en todos sus Pueblos. Ptas. 3.500.
FRANCISCO DE RADES Y ANDRADA. Chronica de las tres
Ordenes y Cavallerias de Santiago, Calatraua y Alc^entara.
Ptas. 4.000.
PEDRO RODRIGUEZ CAMPOMANES. Dissertaciones his-
tóricas del Orden y Cavalleria de los Templarios. Ptas. l.700,

Libros humanísticos y universitarios

BIBLIOTECA ICONOGRAFICA

P. ]ERONIMO NADAL. Imágenes de la Historia Evangélica.
Ptas. 3.000.

BIBLIOTECA DE PALEOGRAFIA HISPANICA

P. ZACARIAS GARCIA VILLADA. Paleografia española,
precedida de una introducción sobre la Paleografia latina e ilus-
trada con 29 grabados en el tezto y 1 l6 facsímiles en un album
aparte. Ptas. 2.500.
AGUSTIN MILLARES CARLO Y JOSE IGNACIO MAN-
TECON. Album de Palografía hispanoamerícana de los si-
glos XVI y XVII. Ptas. 3.500.
P. ZACARIAS GARCIA VILLADA. Metodología y críúca
históricas. Ptas. 800.

ESPA!GA, SUS MONUMENTOS Y ARTES,
SU NATURALEZA E HISTORIA

JOSE M.• QUADRADO Y VICENTE DE LA FUENTE. Ma-
drid y su provincia. Ptas. 2.500.

JOSE M.• QUADRADO Y VICENTE DE LA FUENTE.
Guadalajara y Cuenca. Ptas. 2.500.
IOSE M.' QUADRADO Y VICENTE DE LA FUENTE.
Toledo y Ciudad Real. Ptas. 2.500.
PEDRO DE MADRAZO. Córdoba. Ptas. 3.000.

PEDRO DE MADRAZO. Sevilla y Cádiz. Ptas. 3.500.

]OSE M.• QUADRADO. Salamanca, Avila y Segovia. Ptas.
3.500. (en preparacíón los vols, de Murcia y Albacete, Valen-
cia, Cataluña).

COLECCION DE LIBROS DE VIAJES

Libro del Conosçimiento de todos los reinos y tierras y seño-
rios que son por el mundo, escrito por un franciscano español
a mediados del siglo XIV. Estudio, edición y notas por Mar-
cos Jiménez de la Espada. Ptas. 2.000.

REPERTORIO DE MEDIEVALL5M0
HISPANICO (1955-17^

Recoge toda la labor científica de los estudiosos e investigado-
res de los temas hispánico-medievales (400-1525) en los más
variados dominios del saber histórico. Publicados 2 vols. Ptas.
3.000 c/u.
EL ALBIR UNIVERSAL (Libro de bolaillo)
EUGENIO ASENSIO. La España imaginada de Américo Cas-
tto. Ptas. 400.
CARMEN BATLLE. Barcelona a mediados del siglo XV. Ptas.
400.
MANUEL C. DIAZ Y DIAZ. De Isidoro al siglo XI. Ocho es-
tudios sobre 1a vida literaria peninsular, Ptas. C^00.
ELOY $ENITO RUANO. Los orígenes del problema conver-
so. Ptas. 300.
JOSE LUIS MARTIN. Evolución económica de la Península
Ibéríca. (Siglos VI-XII1). Ptas. 300.
(En preparación textos de: JOSE LUIS MARTIN, MIGUEL
GUAL CAMARENA, JOSE M.• LACARRA, FRAY JUSTO
PEREZ DE URBEL, ROBERTO S. LOPEZ...)
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conc^^sos
1 IV lornadas Pedagógicas

sobre la Enseñanza
del Francés en España

Las IV Jornadas Pedagógicas
de Francés, organizadas por el
I.C.E. de la Universidad Autónoma
de Barcelona, con la colaboración
de los Servicios Culturales de la
Embajada de Francia en Madrid,
tuvieron lugar durante los días
29 y 30 de noviembre y 1 de di-
ciembre de 1979 en Bellaterra.
Constaron de tres seminarios te-
máticos y de varios «talleres» de
trabajo. Los temas propuestos para
aquéllos fueron:

- Langue étrangére, Langue ma-
ternelle.

- Motivation.
- Phonétique.

Cada seminario fue encauzado
por una conferencia inicial a la que
todos los participantes de las Jor-
nadas tuvieron la posibilidad de
asistir, ya que contrariamente a lo
ocurrido con los talleres, no se
desarrollaron simultáneamente.

CONFERENCIAS

I. «Motivations et Besoins» por
F. DEBYSER (B.E.L.C.)

En la presentación del conferen-
ciante se resaltó su participación
en experiencias de dinámica de
grupos, sus orientaciones suges-
tivas encaminadas a profundizar
en los contenidos del Nivel II, sus
investigaciones en el terreno de la
fonética correctiva, elaboración de
«stages» y se puso de manifiesto,
especialmente, su inquietud por
todo lo que concierne al tema de la
motivación en la cfase de lengua
francesa.

Acto seguido el ponente enta-

bló una charla animada en torno
a este concepto que consideró mal
connotado y desatendido en cuan-
to a su concreción humana. A
menudo, subrayó, se ha enmar-
cado el problema del aprendizaje
de una lengua en la racionalización
de la noción de «Besoin», rele-
gando a segundo término el inte-
rés por lo que debería ser primor-
dial: la trayectoria vital y persona-
lidad del estudiante ligada al cómo
hacer que tal materia interese a
este alumno.

Cuajó su exposición de anécdo-
tas y casos particulares que re-
frendaban los éxitos o fracasos
ling ŭ ísticos en función del pasado
propio a cada individuo, en rela-
ción directa con la motivación que
ésta presuponía. Así pues, citó
el caso de estudiantes de árabe,
la tipología de los resultados de-
terminada por la extracción social
o el sexo de los cursillistas, las
interrelaciones lengua dominante-
dominada en ciertas situaciones
de biling ŭ ismo, incluso aludió al
caso del esquizofrénico que acep-
taba el aprendizaje de una lengua
extranjera como escapatoria hacia
una nueva comunicación.

EI análisis de todas estas expe-
riencias manifiesta la valoración
imperiosa de centrarse en el alum-
no y detectar las motivaciones indi-
viduales ocultas que pudieran re-
dundar en beneficio de unos re-
sultados más positivos. Estas son
tanto más necesarias en cuanto
que nuestros «clientes» de Instituto
apenas sienten la necesidad de
aprender francés para una utiliza-
cibn inmediata. Somos nosotros,
los profesores de francés, los que
debemos crear esta noción de uti-

lidad y sobre todo reflexionar sobre
el tema de la motivación, ya que
ambas propuestas desembocan efi-
cazmente en las prácticas de co-
municación.

La conferencia resultó amena,
aunque quizá se hubiera deseado
centrar el tema en la reflexión dél
caso concreto de la motivación
en grupos de 40 alumnos, que es
nuestra realidad cotidiana. AI alu-
dir el Sr. Debyser a las técnicas
de motivación para subgrupos lo
hizo vagamente, evitando en defi-
nitiva abordar el gran problema
que concierne a todos los ense-
ñantes de francés en España.

II. ProblBmes posés par I'ac-
quisition d'une double com-
pétence de lecture en lan-
gue maternelle et en langue
étrang8re, por M. DABENE
(Centre de Didactique du Fran-
çais. Grenoble).

Su propuesta fue la de rehabi-
litar el escrito y especialmente él
ejercicio de lectura como elemento
activo y creativo en la clase de
lengua extranjera. Esto presupone
una estrategia pedagógica que pone
en tela de juicio el aprendizaje del
«saber leer» en la propia lengua
materna y de ahí que una vez más
la perspectiva de investigación so-
bre este tema desemboque en el
protagonismo del educando.

EI «saber leer» definido como
«la aptitud para construir un sen-
tido a través de actividades per-
ceptivas y cognoscitivas» determi-
na que sea preferible un buen lec-
tor con insuficiente conocimiento
de la lengua extranjera a un mal
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fector con' buenos conacimientos
de esta última.

La estrategia a seguir para apre-
hender el sentido del término des-
conocido por el alumno es la
siguiente:

Localizaeión de la dificultad en
el texto.
Búsqueda de indicios (lo que
requiere una metodología espe-
cífica).
Formular hipótesis, anticipando
el significado y comprobando
finalmente si la hipbtesis era
buena o mala.

Se desprende de todo esto que
no es recomendable la lectura ana-
lítica con subvocalizaciones y las
transferencias de hábitos de lectura
propias de !a lengua materna, ya
que el lector quedaria bloqueado
por los indicios a los que no puede
hacer frente. Sería recomendable,
por el contrario, preparar un filtro
tipo cuestionario, previo a la lec-
tura, para aportar pistas que faci-
liten ésta y ayudar al alumno a
sacar el máximo provecho de todo
lo que esté en relación con «el
área escríptural», ya sea a partir
de elementos lingiiísticos o de ele-
mentos paralingiiísticos.

Lo expresado por el Sr. Dabéne
nos recordó la conferencia des-
arrollada por el Sr. Capelle, cCom-
préhension écrite et créativité» (28
abril Y7 en Madnd). En aquetla
ocasión el conferenciante prolon-
gó su disertación, resaltando la
importancia del estudio de la orga-
nizacibn de un texto, haciendo,
con este fin, eliminar las frases
parásitas y extraer, en cambio, las
directrices temáticas.

Lamentamos desconocer la ex-
posición del Sr. Frérot (Bureau
Pédagogique def Instituto Francés
de Madrid) en su seminario «Les
lectures: Parcours sémiologique sur
les textes» al realizarse dicha co-
municación paralelamente con el
seminario de motivación al que yo
asisti.

III. Perception et production
dans 1'intégration phoné-
tique de la langue», por
M. GARABEDIAN (C.R.E.D.
I.F., París).

La fase perceptiva en los inicios
del aprendizaje de una lengua es
de suma importancia. Para com-
prenderlo mejor se analizó el pro-
ceso que, partiendo de la percep-
ción, desemboca en la integración
fonética de una lengua. En primer

lugar se intentó esclarecer las con-
diciones y técnicas que tacilitan
la recepción de la forma fónica.

EI nacimiento del circuito se ori-
gina en el momento de la audición
que transmite cl'acte de parole»,
pasa por un fenómeno de asimila-
ción en el plano cerebral que es-
tructura la percepción, tras haberse
operado una selección. Entonces
es cuando el profesor debe locali-
zar las deformaciones, dando un
compás de espera (fenómeno de
acomodación) muy necesario para
que los cortacírcuitos producidos
se resuelvan por sí solos. De esta
forma se canaliza la producción
de una nueva estructura, sujeta
a modífícaciones continuas y vincu-
ladas a su vez a las futuras aporta-
ciones semánticas.

De todas esas nociones resulta
lo artificial del proceso al realizar
ejercicios de repetición de formas
fónicas sin sustenio semántico. En
estos casos se trata de adquirir
automatismos y para ello el pro-
fesortendrá que buscarlos medios
adecuados para que el alumno ad-
quiera el hábito de escuchar.

los soportes utilizados para es-
tructurar la percepción son de
orden auditivo, audio-visual, pura-
mente visual o cognoscitivos. Ocu-
rre que cada individuo potencia
uno de estos factores y de ahí la
necesidad, por parte del profesor,
de descubrir cuál es la mejor estra-
tegia en cada caso para contra-
rrestar los posibles bloqueos que
fueran surgiendo.

Seria recomendable variar el lo-
cal de escucha, multiplicar los do-
cumentos auténticos sonoros que,
intencionadarnente, no carezcan de
etementos sonoros extraverbales,
servirse de técnicas que pertenez-
can al terreno de lo psicomotriz
(comportamiento gestual, ritmo cor-
poral, música, sonido...) trabajar
sobre la recepción sensorial a partir
de refuerzos visuaies, gráficos, etc...

A su vez se tratará de liberar la
palabra, ya que el hecho de oír y
comprender no implica intrínseca-
mente la producción de ésta. Ello
es debido, quizá, al marco ínstitu-
cional en el que el alumno se
desenvuelve y al hecho paradójico
de que se le exija representar diálo-
gos en los que no expresa su pro-
pia voz, sino la de otros personajes,
lo cual es un factor que no hay
que infravalorar. EI formalizar el
reconocimiento del propio yo pa-
reció esencial para la consecución
de resultados positivos en este
sentido.

La intervención de M. GARA-
BEDIAN fue muy aplaudida.

SEMINARIO TEMATICO:
MOTIVACION

Exposiciones a cargo de: Ch.
ALIX (Institut Françaisdu Frankfurt)

l. Expérience précise sur la Ré-
forme de l'enseignement des
langues.

ll. La formation permanente des
Enseignants.

I. Objetivos de la reforma de
la enseñanza de las lenguas
en Hesse.

a) Objetivo global: Adquirir
la competencia de comu-
nicación.
Componentes de dicha
competencia:
1. Contenidos que recu-

bren una realidad so-
cio-cultural muy con-
creta. Se habla sobre
algo y se hace en fran-
cés,

2. Componentes socio-
afectivos de los inter-
locutores.

3. Medios lingiiísticos.

b) Objetivo concreto: La !en-
gua como instrumento de
comunicación y no como
sistema lingiiístico. Cen-
trarse en el alumno (vi-
vencias, necesidades de
comunicación).

II. Materiales didácticos.

1° y 2.° cursos de lengua ex-
tranjera (11 a 13 años). Aná-
lisis de manuales y refundi-
cibn de los mismos.
3.° y 4.° cursos (14 a 15 años).
Elaboración de módulos te-
máticos combinables e inven-
tario de «actes de parole»
abiertos. Por ejemplo, los sa-
ludos.

III. Formación permanente del
profesorado para facilitar
el paso, del 1.° al 2.°.

Cursillos para desarrollar la
competencia de comunica-
ción.
Fines: Reactivar los conoci-
mientos de la lengua a ense-
ñar y engendrar prácticas de
realización con alumnos.

Por ejemplo: Simulación de una
mesa redonda (vídeo en torno al
tema del Larzac. Sus protagonistas
(la diputado, la mujer del campe-
sino, el representante del ejército,
el moderador...) son profesores
que a partir de un guíón reducido
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improvisan frente a la cámara sus
papeles. Posterior evaluación por
parte de los participantes, una vez
finalizada la mesa redonda. Los
personajes exponen las dificulta-
des de orden ling ŭ ístico o mera-
mente de orden interpretativo a lo
largo de la experiencia. Técnica de
liberación, ya que narrarán las sen-
saciones que han experimentado
a los largo del debate.

De cualquier modo se puso de
manifiesto la importancia del valor
lúcido en nuestras clases y se enu-
meraron juegos aplicables en B.U.P.
y las posibles adaptaciones que
podrfan sufrir para mayor adecua-
ción al interés de los alumnos
(Por ejemplo el cBoulopoly»).

A. BENGIO (Instituto Français
de Madrid): Pédagogie de la com-
mémoration. Proposition pour un
hommage á A. Camus á l'occasion
du XXéme anniversaire de sa mort.

Los homenajes de celebridades
marcan un hito en nuestro vida
cultural. Pero con frecuencia se
observa un fenómeno peligroso
en dichos actos: sólo se intentan
recuperar aspectos conflictivos de
los homenajeados que reafirman
tesis en boga de marcadas tenden-
cias ideológicas (en el caso de
Camus denuncia del estalinismo).
Dos cuestiones se plantean: ^Qué
técnicas de motivación emplear
que no falseen la identidad del
personaje, pero que a su vez lo
hagan atractivo para nuestro pú-
blico? ^Hasta qué punto estos fes-
tejos pueden ser fuente de enri-
quecimiento para nuestros alum-
nos de Bachillerato?

De la charla del Sr. BENGIO, y
a pesar de su ironía, se desprendió
la idea de utilidad al realizar este
tipo de conmemoración y por ello
el interés para su inserción en
nuestras clases.
Podrian servir de ayuda para el

profesor de francés los contactos
con el Institut Français, donde se
Ilevarán a cabo una serie de con-
ferencias, exposiciones o debates,
préstamos de películas, discos, li-
bros, etc.... Se apuntaron algunas
ideas que pudieran ser trabajadas
en los Centros (montaje de frag-
mentos de obras de Camus, aproxi-
mación a aspectos desconocidos
por nuestros alumnos -relacio-
nes del autor con España- o lec-
tura de sus obras más clásicas con
la presentacibn por parte de alum-
nos de instituciones o personajes
a los que se aluden en los textos).

De cualquier modo todos debe-
ríamos colaborar para sacar el ma-
yor provecho de estas efemérides.

A. VERJAT (Universidad Autó-
noma. Barcelona): Derniéres car-
touches avant «Cessez-/e-leu.

EI tema de la motivación histó-
ricamente se ha venido asociando
al de castigo como creador de es-
tímulos, al de poder de disuasión,
o a la sensación de pánico cuando
el saber se convirtió en la panacea
de la burguesía.

Hoy, por el contrario, el término
«Motivación» preocupa en su acep-
ción positiva a pedagogos, inves-
tigadores y enseñantes, pero pare-
ce abocado a morir, debido al
marco institucional en el que se
desenvuelve.

Las razones aducidas que con-
ducen a este pesimismo son de
orden sociocultural y pedagógico.
En efecto, la escuela se presenta
como un compartimento estanco
en el que no penetran las técnicas
de información que se relacionan
directamente con el entorno vi-
vencial del alumno. Incluso cuando
la permeabilidad es posible, la in-
corporación de los elementos ex-
ternos se realiza con un desfase
notorio. De ahí la sensación de
frustración experimentada por el
profesor que desea 'conectar su
clase con la vida.

La falta de toma de conciencia
por parte del alumno de la necesi-
dad de aprendizaje agudiza el pro-
blema y por ello el fiel de la ba-
lanza se inclina en favor de la civi-
lización del ruido, desprestigiando
la pedagogía del silencio en nues-
tros templos del saber.

Si a esto añadimos el hecho de
que los métodos aluden al pro-
blema de la motivación, todo ello
deriva hacia la búsqueda de un
nuevo espacio que rompa con las
estructuras vigentes.

^Y mientras tantq qué hacer?, se
preguntaba el público asistente.
No se ha formulado una respuesta
válida por el momento.

F. DEBYBER, Motivation et créa-
ti vité

Presentación de técnicas aptas
para desarrollar una metodología
de la creatividad que dinamice las
motivaciones en el enseñante. Se
basan en dos recursos:

- Canalizar los deseos de apren-
dizaje que provengan de la
toma dé conciencia de una
carencia, despertando en el
alumno el interés por las prác-
ticas dé comunicacién •q^re
actúen sobre el grupo.

- Estimular el placer que pu-
diera desprenderse, liberando

a la palabra y para ello habrá
que rebasar los simptes ejer-
cicios de creatividad para in-
sertarlos en un contexto glo-
bal mucho menos artificial.

Finalizó el seminario con la exposí-
ción de juegos que ilustraron, de
esta forma, eE engranaje de dichos
mecanismos («La casa y sus inqui-
linos», «La isla y sus habitantes»).

TALLER: «POUR UNE PEDA-
GOGIE DE L'IMAGINAIRE SAU-
VAGE» DANS LA CLASSE DE
LANGUE (B.U.P.) Héléne AUGE,
Michéle VIELMAS (Institut Fran-
çais. Barcelona.) Me France BO-
ROT (I.N.B. Narcís i Monturiol.
Barcelona).

Duración del taller: 6 horas.

1.a Sesión: unos 50 participantes.
2.a Sesión: 3 subgrupos de unos

10 participantes.
3.° Sesión: Puesta en común rea-

lizada por unos 20 participantes.

Algunos participantes se sintie-
ron inseguros al ser tratados como
alumnos y por esta razón abando-
naron el grupo de trabajo.

Desarrotlo de 3 ejercicios prác-
ticos que evidencian 3 facetas
imaginativas:

I. Imaginación práctica.
II. Imaginación motriz.

III. Imaginación a#ectiva.

I. a) Brain Storming. Se recuer-
dan las reglas del juego antes de
lanzarse a presentar enunciados:

- Se prohíbe cualquier tipo de
crítica.

-- Se admite cualquier idea
(cuanto más insóEita mejor).

-- Emitir el máximo posible de
ideas.

-- Todo el mundo puede utifizar
las propuestas ajenas y pro-
longarlas.

-- Las ideas expuestas son, por
lo tanto, patrimonio común de
todos los pan.icipantes.

b) Tema: Buscar problemas de la
vida cotidiana que puedan re-
presentar dificultades perso-
nales en su rápida solución.
(Por ejemplo: cDespertarse sin
despertador»).

c) Escoger la frase que resulte
más interesante (Se escogió
«convencer» a la gente de que
tume menos»).

d) Resolver el problema planteado
a través de ide^s emitidas por
todos los participantes (?or
ejemplo: «Dejar al fumador en
un cuarto sin ceniceros y con
moqueta». «Culpabilizar al fu-
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mador» - la menos votada-.
«Apagar el cigarrillo en la
palma de la mano del fumador».
«Colocar al cigarrillo un pre-
servativo antihumos» -la más
votada-).

Apreciaciones sobre las reaccio-
nes de los componentes del grupo:

- En primer lugar miedo al ri-
diculo, inseguridad en la pro-
pia expresión ling ŭ ística.

-- Grupo demasiado numeroso
para establecer una comuni-
cación espontánea.

-- Bloqueos personales y agresi-
vidad progresiva en los enun-
ciados.

- Desconcierto a veces debido
al desconocimiento de las me-
tas que se perseguían.

- Interpretaciones subjetivas so-
bre la frase que se eligió (para
unos, «convencer» equivalía
a «evitar», otros lo interpre-
taron como «castigan>). Es
posible que la idea de imposi-
bilidad de convencer por di-
suasión al fumador empeder-
nido dominase el subcons-
ciente de los participantes.

La elección de esta frase fue sig-
nificativa en sí por ser la menos
creativa, la que suponia una situa-
ción más familiar, y por lo tanto la
más motivadora.

II. Juego de las estatuas. Sub-
grupos de 10 alumnos.

Un escultor transmite sentimien-
tos o sensaciones a la materia que
ha escogido (uno de los partici-
pantes). EI público intenta desci-
frar lo que el artista está expresando.
(Por ejemplo: el humo. Cansancio
de una trabajadora, encuentro afec-
tuoso, etc.).

Se crearon canales de recepción
con más o menos dificultad (a ve-
ves la materia no comprendía lo
que quería expresar el escultor).
Hay que reseñar la ausencia de in-
hibiciones en lo que se refiere al
contacto físico. En algún grupo
se evitó expresar afectos y se eje-
cutaron en cambio personajes, a

veces bastante estereotipados (el
torero... ) .

III. «La peau dans I'autre».
Tras haber determinado los

«roles» dominantes que los parti-
cipantes asumen en la vida (pro-
fesor, esposa, madre...), se pidió
que representásemos el papel del
oponente (alumno, marido, hijo...)
y contestásemos, improvisando las
respuestas, a las preguntas que
formulaba el público.

Surgieron numerosas dificultades
y diferentes grados de implicación
en el personaje. EI actor a menudo
proyectaba sus propios recuerdos,
deseos, frustracciones, sobre su
personaje, de ahí que lo que era
encarnación de «roles» sociales
derivase rápidamente hacia el psi-
codrama. En otros casos el actor
controlaba perfectamente su re-
presentación y no se sintió desga-
rrado en absoluto.

De cualquier modo, el juego
cumplió su cometido, ya que caló
en lo más profundo de la imagina-
ción, definiéndola como redescu-
brimiento de lo real.

Se puso de manifiesto a través
de estos tres ejercicios que imagi-
nación y creatividad pueden y de-
ben insertarse en el marco general
de la enseñanza escolar, sin que
se las considere patrimonio exclu-
s^vo de la clase de lengua extran-
jera, ya que se potencia una serie
de elementos enriquecedores como
son:

-- Sensibilización a los proble-
mas.

-- Fluidez de ideas.
-- Tendencia a ideas innovado-

ras.
-- Flexibilidad de espíritu.
-- Aptitud a sintetizar y analizar.
-- Reorganización y definición

nueva de conjuntos organi-
zados.

Bien es verdad que tienen que
existir unas condiciones mínimas
por parte del profesor para poder
fornentarlos. La labor de éste irá
encaminada a buscar juegos que
puedan desarrollarse dentro de la
estructura escolar.

Esta actitud reivindicativa de la
imaginación y la creatividad débe-
ría desbordar su encasillamiento
para abarcarnos en nuestra pro-
yección social, enfocando esta pro-
blemática desde una perspectiva
global que afectará a todas las ins-
tituciones que presiden y dirimen
nuestro hacer cotidiano.

ORGANIZACION DE LAS
IV JORNADAS PEDAGOGICAS
SOBRE LA ENSEÑANZA
DEL FRANCES EN ESPAÑA

Se ha mejorado considerable-
mente la difusión de las Jornadas
por medio de la prensa, aun cuando
se siga observando el predominio
numérico de los cursillistas valen-
cianos y catalanes. En total acu-
dieron 210 participantes, a los que
cabría sumar los asistentes no ins-
critos oficialmente. Surgieron pro-
blemas de organización: Falta de
capacidad de algunas aulas, grupos
demasiado nutridos para Ilevar a
cabo los ejercicios propuestos en
los talleres vespertinos e incluso
en algunos seminarios. La secreta-
ría a su vez funcionó muy mal en la
expedición de certificados que acre-
ditasen el haber pagado y asistido
al cursillo.

Otro elemento a tener en cuenta
para las próximas Jornadas es el
retraso en la entrega de la docu-
mentación que presenta las comu-
nicaciones y talleres, ya que el
folleto informativo que se entregó
en el momento de la inscripción
no indicaba el autor de cada po-
nencia, ni sugería la orientación
de las comunicaciones. Por todo
ello los participantes tuvieron que
tomar sus decisiones a este res-
pecto el mismo día de ta inaugura-
ción de las Jornadas.

EI horario pareció en general
sobrecargado (permanencia conti-
nuada de hasta 3 horas en Bella-
terra).

Sin embargo, hay que resaltar
la amabilidad de los organizadores
y coordinadores de las Jornadas
como paliativo a todo lo expuesto
con anterioridad.
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2 Simposio sobre didáctica
de la Física y la

Matemática, su interrelación
Po^ Luis ROSADO BARBERO

Organizado por el I.N.C.I.E. (Ins-
tituto Nacional de Ciencias de la
Educación), y bajo la dirección
de Luis ROSADO, físico, ha tenido
lugar en Madrid, del 25 al 28 de
junio de 1980, el Primer Simposio
sobre «Didáctica de la física y la
matemática, su interrelación». En
esta importante reunión para el
profesorado de física y matemática
se ha Ilegado a las siguientes con-
clusiones generales:

1. Con el fin de alcanzar uno
de los objetivos básicos del Sim-
posio, se pide que el I.N.C.I.E. pu-
blique en uno o más volúmenes
toda la documentacíón y resulta-
dos a que han Ilegado en estos
días los trescientos profesores par-
ticipantes en el plazo más breve
posible ( la documentación com-
prende mil cuatrocientos folios me-
canografiados). Esto es importante
al menos por dos razones; por un
1ado, el alto interés para el profe-
sorado del material elaborado en
toda la organización y realización
del Simposio, y, por otro, la aplica-
bilidad inmediata de este material
por el completo espectro del pro-
fesorado de física y de matemática
(de E.G.B., F.P., B.U.P., C.O.U.,
Facultades Universitarias y Uni-
versidad).

2. Se constata una falta de coor-
dinación, a nivel nacional, de los
numerosos esfuerzos de renova-
ción y mejora de la enseñanza. Los
ya insuficientes medios dedicados
a la investigación pedagógica, in-

cluso a través del I.N.C.I.E., no re-
vierten adecuadamente en el con-
junto de la sociedad. Por tanto,
se pide una política más coherente
para el país y que los medios eco-
nómicos dedicados a estos fines
no se malgasten por faita de coor-
dinación.

3. Es estimulante, para los tres-
cientos asistentes, comprobar que
hay en todo el país grupos de pro-
fesores que están trabajando en el
mejoramiento de la didáctica de la
física y de la matemática, a pesar
de los pocos medios con que cuen-
tan. Se reconoce el trabajo de estos
grupos y se pide toda clase de apo-
yo para ellos.

4. Como científicos y especia-
listas en la enseñanza de la física
y la matemática vemos que la in-
terrelación puede ser importapte
para contribuir al proceso de en-
señanza-aprendizaje. Asimismo, y
como conclusión, vemos que para
la mejora de la enseñanza de las
ciencias es fundamental una en-
señanza activa, pues el alumno
sólo aprende aquello que es capaz
de «vivir{o» y hacerlo por sí mismo.
Por ello, creemos que este hecho
básico establecido por la ciencia
del aprendizaje está en contradic-
ción con lo emanado de las pro-
gramaciones actuales: enorme ex-
tensión, predominio del dogmatis-
mo, desvinculación con la realidad,
excesivo número de alumnos por
aula, excesivo número de horas
lectivas, y un extenso etcétera.

5. EI problema educativo no es
sólo un problema científico --me-
jorar la calidad científica de la en-
señanza-, sino, ante todo, un pro-
blema sociológico, ya que la edu-
cación es un reflejo de la sociedad
y está al servicio de unos 'rntereses
muy concretos de ésta.

6. Se destaca entre el profeso-
rado de física y matemática una
falta de preparacibn didáctica, que
permita Ilevar a cabo la metodolo-
gía adecuada en la enseñanza de
estas áreas en todos los niveles del
sistema educativo. En consecuen-
cia, sería muy necesario organizar
un perfeccionamiento específico
para tales profesores.

7. La enseñanza de los temas
de física, a nivel de E.G.B. y de
B.U.P., ha de estar basada en ia
observación y en la experimenta-
cibn; ia formulación de los concep-
tos físicos tendrá lugar a nivel su-
perior (C.O.U.), por lo que el ba-
gaje matemático debe ser mínimo
en E.G.B. y B.U.P. Consiguiente-
mente, deben reestructurarse los
programas de estas áreas.

8. Con el fin de lograr una mayor
calidad en la enseñanza, se cons-
tata la necesidad de desdoblar las
áreas de física y química, en los
niveles de F.P. y B.U.P.; esto permi-
tiría que los profesores atendieran
la enseñanza en aquellas áreas en
las que se encuentran más cualifi-
cados, sin menoscabo de la coor-
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dinación que ha de vincularlos y 
de la interrelación que ha de exis
tir entre sí, en estas áreas, y con 
la matemática. 

9. Se constata la necesidad de 
organizar reuniones periódicas de 
los profesores de las áreas de 
ciencias de E.G.B. y de B.U.P., de 
los colegios nacionales e institu
tos de cada distrito, con sus corres
pondientes de los centros de ense
ñanza privada. La meta ha de ser la 
cooperación real del profesorado 
tanto de los centros oficiales como 
de los privados, y al mismo tiempo 
llegar a una coordinación, tam
bién realista, entre la E.G .B. y el 
B.U.P., manteniendo cada uno de 
estos niveles sus objetivos propios. 

1 O. Se pide al Ministerio de 
Educación una participación real 
de todo el profesorado en la elabo
ración de los programas. En este 
sentido, han de organizarse re
uniones a todos los niveles. 

11. Se pide al Ministerio de 
Educación y al de Investigación 
y Universidades que ofrezcan cau 
ces actuales y serios para el perfec
cionamiento del profesorado, con
tinuando y apoyando los planes 
actuales mediante: 

-Organización de cursos, cursi 
llos, simposios sobre las nece
sidades actuales e intereses 
de profesorado, 

- concesiones de bolsas, becas 
para estudios, intercambios en 
el país y con el extranjero, 

-apoyo real en los centros por 
la Inspección para la realiza
ción de experiencias serias, 

- potenciación de la labor de in-
vestigación en didáctica de 
las ciencias experimentales, 

principalmente en la Universi 
dad. 

12. Se pide al I.N.C.I.E.: 

• Apoyo continuado para que 
se admitan las tesis docto 
rales en didáctica en las Fa
cultades de Ciencias del 
país. 

• Coordinación e informa
ción del trabajo de los gru
pos de experimentación di
dáctica que actualmente 
desarrollan sus actividades 
en toda la geografía espa
ñola. 

• La promoción de nuevas 
reuniones, con la idea de 
dar homogeneidad a la ac
tuación de los profesores 
en las diferentes áreas, te
niendo en cuenta el exce
lente resultado alcanzado 
en este Simposio. 

13. Se ha puesto de manifiesto, 
en forma muy clara, la conveniencia 
de que se edite una revista de di
dáctica de las ciencias -ya pro
puesta en el Simposio sobre «Di
dáctica de la física y la química», 
que organizó eii.N.C.I.E. en 1978-, 
y que sea publicada por un organis
mo oficial, pues ninguna de las re 
vistas que en la actualidad se pu
blican en el país, tanto por orga
nismos oficiales como por entidad~s 
privadas, atienden esta demanda. 

14. Se pide a los profesores de 
universidad que consideren el he
cho de la importancia que tiene la 
investigación en didáctica de las 
ciencias experimentales, y actúen 
en conse"CUencia. 

15. Se pone de manifiesto la ne
cesidad de revitalizar y fomentar 
la actuación de los coordinadores 
de área. 

C/ Aguacate, 25.- MADRID-25 
Barcelona Bilbao Las Palmas 
Granada Oviedo Sevilla 
Valencia Vigo Zara9oza 

.. 
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Durante los días 21, 22 y 24 del 
mes de abril se ha celebrado el 
1 Simposio sobre Pérez de Aya/a 
y su época en el i.N.B. «Bernaldo 
de Quiró», de Mieres (Asturias), 
con motivo del Centenario del es
critor. 

Es de destacar el hecho de haber 
sido un Instituto Nacional de Ba
chillerato la primera institución -y 
de momento la única- en celebrar 
el Centenario de Ramón Pérez de 
Ayala con un acto académico de 
envergadura, como es un Simposio. 

Tres ilustres ayalistas españoles 
pronunciaron sendas conferencias. 
Carmen Bobes, de la Universidad 
de Oviedo y primera directora que 
fue del l. N.B. «Bernaldo de Ouirós», 
inauguró las sesiones con su po
nencia titulada «Pérez de Ayala: 
su obra». José María Martínez Ca
chero, también de la Universidad 
ovetense, situó a Pérez de Ayala 
en su contexto generacional con 
su conferencia «Pérez de Ayala en 
su generación.» Por último, Andrés 
Amorós, de la Universidad de Ma
drid, clausuró el Simposio con su 
documentada y amena ponencia 
sobre el tema «Asturianismo y uni
versalidad en Pérez de Ayala». 

Seis profesores de diferentes Ins
titutos asturianos presentaron las 
correspondientes comunicaciones, 
que incidieron sobre diversos as
pectos de la vida y obra del autor 
de Tigre Juan. 

El día 22 hablaron Florencia 
Friera (Instituto «Jerónimo Gonzá
lez», de Sama de Langreo), con el 
tema «Esquema histórico de la 
época de Pérez de Ayala»; Agustín 
Coletes Blanco (Instituto de Can
dás), sobre «Pérez de Ayala, tra
ductor de poetas ingleses», y Ro-

1 

' 
Por Agustín COlETES BlANCO(*) 

drigo Grossi (Instituto de La Fel
guera), acerca de «Un episodio de 
Tinieblas en las cumbres a la luz 
de "Adiós, cordera"». 

El día 24 lo hicieron José Gon
zález (Instituto de La Felguera), 
sobre «Algunos aspectos de la obra 
de Pérez de Ayala»; Julio Con
cepción (Instituto «Benedicto Nie
to», de Pola de Lena), acerca de 
«Estructuras semánticas en Befar
mino y Apolonio, y Vicente Peña 
( 1 nstituto «Bernaldo de Quirós», 
de Mieres), «Sobre la concepción 
filosófica de Pérez de Ayala». 

Con motivo del Simposio se des
cubrió una piedra conmemorativa, 
con una frase inmortal de Befar
mino y Apolonio: 

.. .Pero este hombre, cuando en 
lugar de ver tantas cosas en una 
sola cosa, en todas las cosas dis
tintas no vio ya sino una y la misma 
cosa, porque había penetrado en el 
sentido y en la verdad de todo, al 
llegar a esto este hombre ya no vol
vió a hablar ní una palabra. Y los 
demás le llamaban loco. 

Coincidiendo con los actos del 
Simposio, se celebró en los locales 
del 1 nstituto una doble exposición 
bibliográfica, de enorme interés 
para el avalista y el bibliófilo. La 
primera consistió en una amplia 
selección de artículos y recortes de 
prensa acerca de la vida y obra de 
Pérez de Ayala, incluyendo algu
nos artículos del propio escritor, 
con un espectro temporal que 
abarcaba, uniformemente, desde 
principios de siglo hasta la época 
actual. Fueron cedidos por el señor 
Cepeda, de Oviedo. La segunda 
estaba formada por la obra publi-

cada en volumen del escritor as
turiano, e incluía, además de las 
distintas ediciones de los libros de 
Pérez de Ayala, algunos ejempla
res hoy día inencontrables, tales 
como la primera edición de Troteras 
y danzaderas o la monografía sobre 
el escultor Julio Antonio. 

El Simposio se desarrolló en 
todo momento con un extraordi
nario ambiente. El público, que 
prácticamente llenó a diario el am
plio salón de actos -cosa no muy 
frecuente en este tipo de aconteci
mientos--, abarcaba desde alum
nos del propio l nstituto hasta pro
fesores de muy diversos centros 
de la provincia, pasando por anti
guos alumnos del «Bernaldo de 
Quirós», estudiantes de la Facul
tad ovetense de Letras, ciudada
nos de Mieres, etc. Con ello se 
cumplió un objetivo didáctico fun
damental: los estudiantes de B. U. P. 
y C.O.U. fueron testigos de cómo 
se puede estudiar a un gran autor 
desde distintos ángulos comple
mentarios y, lo que es más, la tra
dicionalmente minoritaria figura de 
Pérez de Ayala se acercó algo más 
al gran público. 

No es la primera vez que el mo
délico Instituto «Bernaldo de Oui
rós», de Mieres, bajo la égida de 
Carmen Díaz Castañón, realiza ac
tos de este tipo, auténtico ejemplo 
a seguir por todos los enseñantes 
de Bachillerato. El Instituto posee 
una importante pinacoteca, · todél 
ella producto de donaciones de 
pintores y escultores asturianos. 

(*) Catedrático de Inglés, del !.N.B. 
de Candás (Asturias). 



Su colección de cerámica popular 
española es igualmente sobresa
liente. Las piedras conmemorativas, 
diseminadas por las paredes del 
centro y descubiertas por Emilio 
Alarcos Llorach, Rafael Lapesa, 
Caso González... nos hablan de 
brillantes inauguraciones de curso. 

Por otra parte, el Servicio de Pu
blicaciones del 1 nstituto lleva edi
tados cerca de la decena de libros, 
obra en su mayor parte de profeso
res de Bachillerato, además de la 
ya prestigiosa revista Nueva con
ciencia·. 

fiar en la pronta publicación de las 
Actas del Simposio, que serán in
dudablemente bien venidas por to
dos los avalistas, e ir pensando en 
el próximo Centenario de Calderón 
de la Barca, cosa que en el «Ber
naldo de Ouirós» ya han empezado 
a hacer ... Sólo nos quedan dos cosas: con-

MINISTERIO DE EDUCACION 

RE «0 Y G 
Con ánimo de rendir homenaje a D. José Ortega y 

Gasset, en el vigesimoquinto aniversario de su muerte, 
este Ministerio ha juzgado oportuno sumarse a las 
diversas conmemoraciones que han de llevarse a cabo 
en recuerdo de tan egregia figura y ha dispuesto para 
ellos lo siguiente: 

ÚNO.-CONVOCATORIA 

Se convoca un concurso de trabajos originales sobre 
la obra y significación filosófica, literaria, histórica. cul
tural de D. José -Ortega \¡' Gasset, de acuerdo con las 
siguientes bases: 

a) DENOMINACION Y TEMA: Denominación. «D. Jo
sé Ortega y Gasset. Veinticinco años después de 
su muerte». Se considerará como tema cualquiera 
que verse sobre su obra, su interpretación y análisis 
u otras cuestiones conexas con ambos. 

b) PREMIOS: Se establecen los siguientes premios: 

1. Un primer premio para trabajos individuales de 
profesores dotados con medio millón ae pe
setas. 

2. Un primer premio para trabajos en equipo de 
profesores dotado con un millón de pesetas. 

3. Un primer premio para trabajos individuales 
de alumnos dotado con cien mil pesetas. 
de alumnos dotado con cien mil pesetas. 

4. Un primer premio para trabajos en equipo de 
alumnos dotado con doscientas mil pesetas. 

5. Cuatro accésit, uno por cada uno de los cuatro 
premios anteriores, dotados respectivamente 
con doscientas cincuenta mil, quinientas mil, 
cincuenta mil y cien mil pesetas. 

e) PARTICIPANTES: 

C') Podrán aspirar a los premios para trabajos 
individuales de profesores o alumnos todos 
Jos Catedráticos Numerarios y Profesores 
Agregados de Bachillerato de las asignatu
ras de Filosofía, Lengua y Literatura espa
ñolas y Geograffa e Historia de los Institu
tos de Bachillerato y alumnos de los mismos, 
respectivamente. 

C") Podrán tomar parte en el concurso para tra
bajos en equipo de profesores todo el profe
sorado perteneciente a los seminarios de Fi
losofía, Lengua y Literatura y Geografía e 
Historia de los Institutos de Bachillerato, 
bien con trabajos elaborados en el seno de 
cada seminario didáctico por separado, bien 
con trabajos interdisciplinares. 

C"') Podrán tomar parte en el concurso para tra
bajos en equipo de alumnos todos aquellos 
que lo deseen organizados en grupos de un 
mínimo de tres y un máximo de seis compo-

nentes, bajo la supervisión o no de uno o más 
profesores, circunstancia esta que habrá de 
hacerse constar en el interior del sobre a 
que se refiere el apartado siguiente. 

d) PRESENTACION DE LOS TRABAJOS: Serán pre
sentados bajo lema, mecanografiados a dos espa
cios y sin sobrepasar los doscientos folios en el 
caso de los profesores y cincuenta en el de los 
alumnos, en el Registro General del Ministerio de 
Educación, Alcalá n.o 34, Madrid-14, antes del 
día 31 de mayo de 1981. Los trabajos, que no lle
varán firma sino lema, se presentarán acompañados 
de un sobre lacrado en cuyo exterior figurarán el 
epígrafe «Para el concurso: D. José Ortega y Gasset. 
Veinticinco años desqués de su muerte» y el lema 
elegido por el autor. El interior del sobre contendrá 
la identidad de la persona o equipo concursante con 
la consignación de los siguientes datos: 

-Nombre y apellidos de cada uno de los partici-
pantes. 

- Centro en el que están matriculados o prestan 
sus servicios durante el presente curso 1980-81, 
dirección del mismo y localidad en que está 
ubicado. 

- Cuerpo al que pertenecen y Número de Registro 
Personal en el caso de los profesores. 

- Domicilio particular. 

e) JURADO: El concurso será resuelto por un Jurado 
compuesto por: 

Presidente: El Director General de Enseñanzas Medias. 
Vocales: Los vocales, en número de seis, serán 

nombrados por Orden Ministerial, de entre 
miembros pertenecientes a las Reales Aca
demias y Catedráticos de Instituto que 
hayan sobresalido por su labor y prestigio 
en el campo de la docencia e investigación. 

Secretario: El Secretario del Jurado, con voz, pero sin 
voto, será igualmente nombrado por el 
Departamento de entre Catedráticos de 
1 nstituto. 

El nombramiento de Vocales y Secretario será hecho 
público en el Boletín Oficial del Estado, al menos con 
tres meses de antelación a la finalización del plazo de 
presentación de trabajos. 

El Jurado resolverá sobre la adjudicación de los dife
rentes premios antes del 18 de octubre de 1981, fecha 
en que se cumple el vigesimosexto aniversario del falle
cimiento de D. José Ortega y Gasset. 

DOS.-DIFUSION 

El jurado dictaminador, previa acta que se hará pú
blica en el Boletín Oficial del Estado, podrá recomendar 
al Servicio de Publicaciones del Ministerio de Educa
ción la edición o ediciones especiales, tanto en los pri
meros premios como de aquellos que hayan conseguido 
un accésit. 
(O.M. 24-XI-80.-B.O.E. 5-XII-80). 
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En los días 24, 25 y 26 de marzo 
ha tenido lugar un coloquio his
pano-francés sobre áreas de mon
taña. las sesiones se han celebrado 
en la Escuela Técnica Superior de 
Ingenieros de Montes, de Madrid. 

Han colaborado diferentes enti
dades. Del lado español. la Caja 
de Ahorros de Segovia, ·el Centro 
de Estudios de Ordenación del 
Territorio y Medio Ambiente (C.E. 
O.T.M.A.), el Centro Pirenaico de 
Biología Experimental (Jaca), el 
Centro 1 nternacional de Ciencias 
Ambientales (C.I.F.C.A.), Comité 
Español del programa M.A.B. de la 
U.N.E.S.C.O., Consejo Superior de 
Investigaciones Científicas; la Es
cuela Técnica Superior de Inge
nieros de Montes, Instituto de Con
servación de la Naturaleza (I.C.O. 
N.A.), Instituto de Reforma y Des
arrollo Agrario (I.R.Y.D.A.), la Se
cretaría de Estado de Turismo y las 
Universidades a Distancia, Central 
de Barcelona, Córdoba, Autóno
ma de Madrid, Complutense, Poli
técnica de Madrid, Salamanca, San
tander y Sevilla. 

Del lado francés, la Casa de Ve
lázquez Centre National de la Re
cherche Scientifique (C.N.R.S.); 
Centre Technique du génie rural 
des eaux et des forets de Greno
ble, Délégation a I'Aménagement 
du Territoire et a l'action regional 
(D.A.T.A.R.); Ecole Polytechnique 
de París; lnstitut de la Recherche 
Agronomique (I.N.R.A.); Ministere 
d'Agriculture; Ministere de I'En
vironnement et du cache de vie; 
Pare National des Pyrénées; Ser
vice d'études et d'Aménagement 
Touristique de la Montagne; So
ciété pour la mise en valeur des 
régions, Auverne, limousin et les 
Universités de Bordeaux, Clermond
Ferrand, Grenoble, Orleans, París 
y Pau. 

las jornadas se han centrado 
en los temas siguientes: 

- los diversos conceptos de 
montaña. 

- Problemas más específicos de 
la montaña media. 

- Problemas más específicos de 
la alta montaña. 

-Ordenación y gestión del es
pacio de montaña. 

Precedidas por exposiciones ge
nerales que han corrido a cargo de 
Martínez de Pisón, que en la pro
blemática de los paisajes de mon
taña hizo una lírica exposición de 
las diferentes maneras cómo ha 
sido vista la montaña a través de 
los tiempos; la montaña como mito 
que pertenece más a la fábula que 
a la realidad; la montaña vista a 
través de la literatura española; la 
montaña vista en el siglo XVIII por 
Jovellanos ya con una postura ilus
trada hacia la visión económica de 
la misma. la montaña cómo saber 
en diferentes períodos desde Sas
sure en sus escaladas y reconoci
mientos del Mont- Blanc; los estu
dios de Raymond en el Monte 
Pérdidc; pasando por Humbolt, 
inioiador de la geografía de las 
montañas; Agasiz, con sus es
tudios de glaciarismo, hasta los 
estudios de Troll y Bertrand, ya 
en nuestros días; la montaña para 
conocer con toda la problemática 
de delimitación, jerarquía de esca
las, configuración de paisajes y, 
por último, la montaña como tra
bajo, con los problemas que se 
suscitan de su moderna transfor
mación y con la notable pérdida 
de población. 

La segunda temática tuvo la in
troducción del economista López 
de Sebastián con la exposición de 
«la gestión de la montaña: colo
nización y regeneración». Expuso 

, 
e s 

Por Adela GIL CRESPO(*) 

brevemente los rasgos de la mon
taña media; una fuerte depresión 
económica, ligada a grandes re
cursos ociosos; envejecimiento de 
la población. Matizaciones en cuan
to a las diferentes áreas de monta
ña, teniendo en cuenta los accesos, 
pues no tienen las mismas disponi
bilidades de recursos las que están 
próximas a una gran metrópoli, 
por ejemplo, Guadarrama y Gredas, 
o las que tienen dificultad de comu
nicaciones. Presentó a través de la 
historia cómo se ha visto a la mon
híña desde el exterior, con el inge
nuo regeneracionismo como posi
ble colonización o con la búsqueda 
de la cultura rural. Ya en el siglo 
XVIII se dio una aproximación a 
las áreas de montaña con Car
los 111, en las colonizaciones de 
Andalucía. los reglamentos que 
aplicaron Olavide y Aran da -dice
casi transcriben las normas de ha
ce 20 años, que han respondido 
a un sentido mecanicista, consi
derando que la montaña no tenía 

·capacidad de respuesta, por lo que 
se debía ordenar y reglamentar to
do. Se ha cometido un grave error 
al considerar que las poblaciones 
montañosas no tenían cultura pro
pia, por lo que se ha seguido desde 
entonces a nuestros días la pauta 
de imponerles normas y reglas a 
seguir. 

El otro enfoque que se ha dado 
a la montaña ha sido el conside
rarla como un solar vendible. Han 
sido tan fuertes las expectativas 
de venta que en gran parte hay 
zonas irrecuperables. El gran pro
blema es que el propietario no. 
admite normas de planificación, 
pues ante la llegada de la especu
lación sólo ve la percela como un 
solar, tal es lo que ha sucedi~o y 

(') Catedrática de !.N.B. «Beatriz Ga
lindo». 
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sigue sucediendo a lo largo de la 
Sierra de Guadarrama. Ya que en 
el momento actual sólo se presenta 
la disyuntiva en gran parte de los 
pueblos, o paro o construcción, ya 
que las tormas de vJda tradicionales, 
agricultura o ganadería, se han 
abandonado. Para aportar otras 
soluciones, dada la incompatibili
dad entre la construcción y las co
operativas ganaderas, faltan los téc
nicos dispuestos a crear las bases 
para esos montajes. 

Cita otro enfoque de acerca
miento a la montaña que es el de 
la búsqueda de la cultura rural 
perdida. Con un cierto pesimismo 
apunta algunas posibles solucio
nes para recuperar !a montaña; una, 
la vuelta a la utilización de los pas
tos naturales en la ganadería, con 
el complemento del turismo verde. 

Se dan algunos casos de la 
vuelta a lo; pueblos de jóvenes con 
un nuevo espíritu empresarial al 
que aplican el dinamismo de la 
ciudad. 

Apunta otras dos posibilidades, 
una el colocar a la agricultura en 
un puesto dominante, seleccio
nando productos de montaña, con 
subvenciones, como ya se hace en 
otros países, con el fin de estimular 
la permanencia en la montaña y 
con ello conseguir que reviva el 
espíritu rural. 

La tercera temática fue introdu
cida con una exposición del pro
fesor de la Universidad de Burdeos 
P. Barrere, con «La haute mon
tagne bien de nature ou objet de 
profit», en la que expuso una visión 
panorámica de la montaña con 
sus rasgos vegetales en el nivel 
;:tlpino, destacando la necesidad de 
conservar especies endémicas, que 
son las que dan originalidad a la 
montaña y que es preciso conser
var para la identidad alpina. Un 
período de economía oestructiva 
es altamente peligroso por la difi
cultad de reconstituirse. Siendo la 
alta montaña un lugar privilegiado 
para la permanencia de la vida. El 
hombre ha conseguido mantener 
un equilibrio en la zona de «alpa
ges» o «puertos» con la ganadería 
que no destruyen los ecosistemas. 
En el momento actual se producen 
desequilibrios como consecuen
cia del abandono de la montaña; 
pérdida de población; abandono 
qe la trashumancia; nuevas vías 
ae penetración, las comunica
ciones lineales las ha sustituido 
J(l carretera, con la motbrización. 
JO'or el contrario, ni los rebaños ni 
los fuegos de los pastores de las 

·· 'pl;a,mas leñosas desequilibraban. 
'"'•'N'{ta montaña ha de ser conside
i¡¡;;;~p~ como un bien de todos, que 

permita gozar de las bellezas na
turales. 

Pero señala los conflictos que 
se han presentado en el momento 
de tratar de domesticar las formas 
vivas de la montaña. Con los mon
tajes y aprovechamientos hidro
eléctricos han introducido en el 
paisaje elementos extraños. Se han 
domesticado las aguas vivas, su
primiéndose las cascadas. Las téc
nicas para las construcciones al 
dinamitar la roca han llegado a 
producir alteraciones en profundi
dad desviando en algunas zonas 
las aguas termales. Si algunos pan
tanos han introducido belleza en 
el paisaje, otros por el contrario 
han suprimido los pastos. 

Actualmente, en la alta montaña, 
se han producido las formas más 
agres1vas del turismo con las gran
des inversiones que se han hecho 
en las estaciones de esquí, hay toda 
una propaganda que ofrece el 
máximo de sol y el máximo de 
nieve. Las instalaciones absorben 
zonas de pastos. 

El turismo ha introducido otro 
peligro, la multiplicación de los 
senderos que facilitan la erosión 
abriendo brechas en la montaña. 

Los parque naturales tienen el 
inconveniente de traer grandes aglo
meraciones de turistas, aunque en 
algunos se limitan las entradas, 
planteándose el problema de si 
la montaña ha de ser para masas 
o para «élites». 

Hay una serie de intentos de 
renovación en el uso de la alta 
montaña, viendo el papel que en la 
economía moderna pueden desem
peñar los «alpages», buscándose 
su mejora y reconstrucción, viendo 
cómo se pueden reconstruir las 
comunidades pastoriles. Haciéndo
se instalaciones deportivas que no 
perjudiquen, sino que beneficien 
a la economía de las aldeas de 
montaña. 8 uscándose la coope
ración entre diferentes comunas. 
Conservándose los bienes natura
les y conservándose · los hombres 
de la montaña. 

El tercer tema del coloquio, «Or
denación y gestión del espacio 
de montaña», fue introducido por 
M. Lucien Chabason con «Les 
problemes d'Aménagement et de 
protection de la montagne en Fran
ce». 

Partiendo de que no hay posibi
bilidad de ordenar el territorio sin 
tener en cuenta las posibilidades 
tradicionales. La agricultura de 
montaña no puede dar ocupación 
a toda la población activa, te
niendo en cuenta que representa 
el 40 por 100 del total de la pobla
ción activa de la agricultura, se han 

de buscar actividades complemen
tarias. 

Pero se se aplican formas turísti
cas, éstas pretenden cambiar a fon
do la estructura social de la mon
taña. La repoblación forestal se ha 
presentado como otra alternativa, 
pero se la ha visto como un peligro 
para las explotaciones agrícolas. 

En 1960 se buscaron como so
luciones paralelas los deportes y 
los parques naturales. 

En cada uno de los temas se han 
presentado ponencias en un to
tal de 36, correspondientes a los 
temas propuestos. 

En ell se reagruparon en: a) Con
cepto territorial y físico; b) con
cepto socio-económico; e) con
cepto legal y administrativo; d) con
cepto cultural y percepción que los 
diversos usuarios de la montaña 
tienen de estos conceptos. 

En el 11. a) Papel y evolución de 
las economías tradicionales en la 
gestión del espacio de montaña; b) 
evolución de la población y trans
formación del hábitat en la monta
ña media; e) actividades no rura
les en la montaña media. Turismo 
y esparcimiento; d) experiencias. 

En ellll. a) Equipos turísticos; b) 
estaciones de deportes de invierno 
y carreteras en la alta montaña: 
reconstrucción del tapiz vegetal 
y de gestión de los pastos; e) fe
nómenos consiguientes a la deser
tización y restauración, «estudios 
e investigaciones en curso». 

En el IV. a) Caractéres específicos 
de la ordenación; b) instrumentos 
para la ordenación; e) sociedades 
de gestión: agentes económicos, 
grupos sociales, colectividades lo
cales; d) experiencias concretas de 
gestión; e) posibilidades a corto 
y medio plazo, tanto en España 
como en Francia. 

Las conclusiones presentadas por 
la Comisión las resumimos en los 
siguientes puntos: 1. 0 Dada la gran 
diversidad de montañas hay que 
proceder a establecer una tipolo
gía. 2. 0 Hay que tener presente la 
realidad humana. 3.0 Ver los crite
rios a seguir de explotación de la 
montaña por el hombre. 4.0 Es ne
cesario tener presente el pasado 
histórico. 5. 0 Un mejor conoci
miento humano y científico. 6. 0 

Ampliar las relaciones entre Fran
cia y España para el mejor conoci
miento y tratamiento de los Piri
neos. 7. 0 Un alzado de mapas de 
la población de la montaña. 8. 0 La 
acción de los poderes públicos 
para el mantenimiento de servi
cios. y 9. 0 , atender a la formación 
profesional de las gentes de la 
montaña. 



^ noTas
1 La Etica

como alternativa de la Religión
Por Ignacio ZUMETA OLANO (")

1. EL PASADO INMEDIATO (1938 1975)

La correcta comprensión de la situación actual
exige tener presente el pasado inmediato (1938-
1975). Por su referencia los cambios habidos apa-
recen más nítidos en su amplitud y profundidad
EI Plan de Estudios de 20 de septiembre de 1938 (1)
revela en su totalidad el momento político en que
fue redactado. La reforma del Bachillerato se con-
sideraba clave para el resto de la enseñanza, «porque
una modificación profunda de este grado de
Enseñanza es el instrumento más eficaz para,
rápidamente, influir en la transformación de una
sociedad y en la formación intelectual y moral de
sus futuras clases directivas». Durante este dilatado
período de 37 años se promulgaron tres planes
diferentes de Bachillerato (20 de septiembre de
1938, 12 de junio de 1953 y 31 de mayo de 1957)
con notables diferencias estructurales. Pero eE es-
píritu que los animó se mantuvo inalterable en
cuanto a sus fundamentos ideológicos, hasta la
promulgación del vigente Plan de 1975.

EI primero de los cprincipios fundamentales» que
inspiraban el plan de 1938 era «el empleo de la
técnica docente formativa de la personalidad sobre
un firme fundamento religioso, patriótico y huma-
nístico». La combinación de estos tres valores será
el alma del nuevo plan y explica su orientación
general. EI ideal del hombre concebido como mitad
monje, mitad guerrero, era el norte de los redactores
del plan.

EI planteamiento de la Filosofía en el Plan de
1938 resulta ininteligible si no tenemos en cuenta
la corientación fundamental» con la que comienzan
sus instrucciones metodológicas. En ellas se afirma

•que el Estado tiene derecho a determinar «la direc-
ción más general», de modo que no quede «sin
dirección ni rumbo la espontaneidad del pensar
filosófico». Esta dirección tiene como fundamento
«la evidencia universal de la razón y la autoridad y
consejo de la Iglesia Católica». Esta orientación se
concreta en la aceptación de la «filosofía perenne»,
que es «el sistema inspirado en los principios de
Aristóteles y Santo Tomás de Aquino, que se abre
a la verdad sin descuidar ninguno de sus aspectos,
como fiel transcripción conceptual de la realidad
entera... sólo acudiendo a esta orientación escolás-
tica fundamental puede conseguirse la armonía y
la claridad del saber filosófico en los jóvenes». En

realidad, los autores del Plan no hicieron sino
aplicar el canon 1.336 del Código de Derecho
Canónico: «Los profesores han de exponer la filo-
sofía racional y la Teología e informar a los alumnos
en estas disciplinas ateniéndose por completo al
método, al sistema y a los principios del Angélico
Doctor y siguiéndolos con toda #idelidad» (2).
Con el escalpelo del tomismo, «los errores diversos
en que hayan incurrido los filósofos -quien cree
en la verdad tiene que creer también en el error-
serán impugnados con argumentación sólida» (3).

La función de la Filosofía en el Plan de 1938
resulta ininteligible si olvidamos dos factores. En
primer lugar, la reforma de la enseñanza media era
el aspecto cultural más sobresaliente en el momento
de su promulgación de una guerra civil que se libraba
simultáneamente, calificada de «cruzada» poco antes
en la carta pastoral del Obispo de Salamanca del
30 de septiembre de 1936. Por otra parte, hay que
verlo como la realización práctica del ideal de la
«filosofía cristiana», tema de una enconada disputa
vigente en aquellos momentos. Además, la elección
del tomismo como armadura intelectual, además
de cumplir una función de soporte ideológico -y
por ello mismo- conjuró un peligro que en aquella
época fue muy real. EI 24 de enero de 1939 se
firmó en Burgos un Acuerdo Cultural entré España
y Alemania, en aplicación del protocolo de marzo
de 1939. Entre ambas fechas se negoció el Acuerdo,
que movilizó las más altas jerarquías de la Iglesia
en su contra, temerosa de que constituyera un
medio de proselitismo de la ideología nazi en España.
EI temor no era nuevo, ya que en repetidas ocasiones
e! propio Pío XI había manifestado su inquietud
por las infiltraciones del pensamiento nazi en Es-
paña (4). EI plan de 1938, al adoptar el tomismo,
intentó Ilenar el vacío intelectual producido por la
eliminación del pensamiento dominante en la ll Re-

(`) Inspector de Bachillerato.
(1) Para una mayor información sobre este aspecto

histórico, ayudará tener en cuenta la primera parte de mi
trabajo «La Filosofía en el Bachillerato», publicado en Re-
vista de Bachillerato 3(1979), págs. 8-27.

(2) Ed. B.A.C. 1949, págs. 511-2.
(3)

Media.
Utande, Manuel.
Madrid, 1964.

Planes de Estudio de Enseñanza

(4) Antonio Marquina: La Iglesia Española y los planes
culturales alemanes para Espana, en Razón y Fe, abril, 1979,
páginas 354-370.
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pública. En aquellas circunstancias, el nazismo
constituía un serio rival para ocupar el mismo puesto
y la adopción del tomismo como filosofía oficial
del régimen puede considerarse motivada, entre
otras razones, por el deseo de cortar el camino a la
ideología nazi por parte de los elementos más
ultramontanos del nuevo régimen.

EI único poder que engendró los tres planes les
dió una profunda unidad ideológica. En general,
Ilama la atención en el caso de la Etica la ausencia
de temas práctícos, en fuerte contraste con el
plan de la II República, asi como la brevedad de los
temas comparativamente a otras partes de la Filo-
sofía, a las que se les consagra mayor número.
La explicación hay que buscarla en el precedente
plan de 1845, culminado en el 1847, en los que la
Mora! fue separada de la Filosofía y unida a la
Religión, designándose incluso un profesor dis-
tinto al determinar que Moral y Religión fuese ex-
plicado por un eciesiástico. En ef plan de 1938
sucedió lo mismo, con una diferencia. Mientras
en 1845 se dijo claramente que la Moral debía
fundarse en la Religión en el de 1938 se dijo recata-
damente lo mismo. Se sustrajo a la Etica filosófica
el tratamiento de temas prácticos, que fueron con-
fiados a la Religibn, indicadora del código de debe-
res. EI legíslador confió más en el aprendizaje de la
Religión y sus profesores, que en la Etica y sus filó-
sofos a la hora de formar conciencias. La inversión
de los fines entre el plan de la República (1934) y
los de 1938, 1953 y 1957 es clara. En el de la Repú-
blica se trata de ofrecer en el Bachillerato un sistema
de Etica como preocupación fundamental y consi-
guientemente, su justificación teórica. Por el con-
trario, en el de 1938 y siguientes, el sistema morat
estaba asegurado por la Mora{ católica en su ver-
tiente normativa, interesando solamente el aspecto
especulativo de la Etica filosófica. Las orientaciones
del plan de 1938 lo dijeron meridianamente (5).

EI vigente plan de Bachillerato es fruto de la Ley
General de Educación, de 4 de agosto de 1970, que
tan profundamente ha modificado el sistema edu-
catívo. EI Cuestionario de Filosofía, publicado por
O. M. del 22 de marzo de 1975, susceptible de ser
explicado desde concepcíones filosóficas contra-
dictorias, concede al profesor la necesaria libertad
de cátedra, terminando con el tomismo como filo-
sofia escolar impuesta desde el poder. Ha supuesto
un cambio radical para la enseñanza de la Filosofia
y un anticipo de otros cambios más profundos.

2. EL PUNTO DE INFLEXION: LA ORDEN
MINISTERIAL DEL 28 DE JULIO DE 1979

La nueva situación que se inicia con esta Orden
establece las enseñanzas de Etica y Moral, de carácter
exclusivamente filosófico y sin vinculación con
una determinada confesión religiosa. Se o'rrece
eomo alternativa a las clases de Religión y Moral
católicas, que dejan de ser obligatorias. La alternativa
se presenta como satisfacción del cderecho de los
padres a que sus hijos reciban la formación reli-
giosa y Moral que esté acorde con sus propias
convicciones», de acuerdo con los artículos 16 y
27 de la vigente Constitución (6). La legislación
española recoge en este punto el Art. 26,3 de la
Declaración ilniversal de los Derechos def Hombre
de la O.N.U., publicada en Paris el 10 de diciembre
de 1948.

Uno de los valores que está presente en toda

sociedad es el moral. En una sociedad secularizada
o con libertad de cultos la pervivencia de la mora-
lidad no es monopolio de ninguna confesión reli-
giosa. Hay que arbitrar un sistema que permita la
supervivencia de los valores morales sin ligarlos
necesariamente a ninguna religión. EI vacío dejado
por 1a Retigión como una cosmovisión definida que
sustenta un determinado código de conducta puede
ser suplido por la Filosofía. Esa es la funcíón que
ha complido en Francia con la laicización de la
enseñanza bajo la III República.

En el ámbito de la enseñanza, las relaciones entre
la Religión y la Filosofía pueden ser muy diversas:

a) Pueden ser ambas obligatorías, como ha
sucedido hasta 1979 en España, simultaneando dos
Eticas: la religiosa y la filosófica.

b) La Religión y la Filosofía pueden ser ambas
voluntarias. Quien no recibiera c9ases de ninguna
de ellas quedaría al margen de una formación esco-
lar en ética, tanto religiosa como filosófica.

c) La Filosofía puede ser obligatoria y la Religión
voluntaria. Algunos alumnos recibirían una formación
ética exclusivamente fi{osófica y otros además, la
religiosa. Es el caso de Francia.

d) No existe la Filosofía como asignatura obli-
gatoria de Bachillerato. La formación moral es
asegurada por la Religión o por la Etica, en concu-
rrencia, como alternativas opcionales. Es el caso
de Bélgica. Formas muy similares se dan en algunos
de los estados de la Alemania Federal.

e) En España todos los alumnos reciben una
formación moral en la asignatura obligatoria de
Filosofía. Todos reciben también una segunda for-
mación moral, religiosa o filosófica. Nos encontra-
mos con la situación de alumnos que reiteran su
formación ética filosófica. Esta situación no es
única. En el Bachillerato de la Escuela Europea de
Luxemburgo la situación es similar: «el programa
(de Moral {aica) ha sido concebido de manera que
no duplique el curso de Filosofía», curso éste que
es impartido en las tres secciones de que consta su
Bachillerato.

La regulación de las clases de Etica viene deter-
minada por la finalidad que se persigue. AI ser una
alternativa en concurrencia con la Religibn, parece
que se pretenden conseguir los mismos fines que
con la educación moral implicada en la formación
religiosa. La 0. M. señala dos características de la
asignatura :

1) Es aplicación del principio de libertad religiosa
y del derecho de los padres a escoger el tipo de
educación que habrá de darse a sus hijos.

2) Ha de ser una Etica filosófica, sin vinculación
con una determinada confesión religiosa. En defini-
tiva, una Etica laica.

En una sociedad sumamente heterogénea como
la moderna la convivencia social ha de ser un bien
precioso, el primero. La extremada diversidad de
corrientes ideolbgicas que anidan en el seno de una
y la misma sociedad ha de ser compatible con la
unidad social. Esto obliga a buscar las bases comu-

(5) «En el estudio de los temas de Etica se cuidará de
dar una visibn que exceda siempre el carácter normativo
de que pudiera revestirse la disciplina moral, y que en defi-
nitiva debe estar basado en un rancio carácter especulativo
y teórico, de validez universal y necesaria, que no impide
el descenso ulterior y prudente a la casuística de lo cotidiano,
pero sólo por v(a de ejemplo». O.M. del 14 de abril de 1939.
Bo/etin Oficial del Estado del 8 de mayo.

(6) Boletin Oficia! de/ Estado del 2 de agosto.
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nes de la convivencia en estratos de pensamiento
cada vez más generales, en esferas en que pueda
lograrse la concordancia. Afortunadamente, existen
esos valores. La Declaración Universal de los Dere-
chos del Hombre proporciona una escala de valores
universalmente aceptada. implica el reconocimiento
de «la dignidad y el valor de la persona humana»
como soporte teórico que justifica los treinta artícu-
los de la Declaración. Esa «dignidad y valor de la
persona» es la perspectiva filosófica desde la que
se ha de abordar el tema de la Etica y Moral. Importa
la aceptación del modelo de hombre descrito en la
Declaración, con total independencia de la funda-
mentación filosófica que pueda encontrársele: cLa
Declaración Universal de los Derechos del Hombre
proporciona una base ética común para el desarrollo
de la comprensión y del respeto de los otros: debería
ser aceptable para todas las naciones, por su acep-
tación universal y por no estar ligada a religibn
alguna o código moral particular» (7).

3. LA ACTUAL SITUACION

La Orden Ministerial del 16 de julio de 1980 (Bo-
letín Oficial del Estado del 19) está inspirada en este
espíritu de la Declaración Universal de los Derechos
Humanos. Anula la antarior, de carácter por otra
parte provisional, corno lo reconocía expresamente
en su introducción. La nueva regulación supone
un evidente avance desde varios puntos de vista.

En primer lugar, contempla no sólo la situación
de los alumnos católicos, sino también la de otras
confesiones religiosas. Como en el Bachillerato de
la Escuela Europea de Luxemburgo, se ofrece una
múltipls opción religiosa, de acuerdo con el prin-
cipio de libertad religiosa.

Como alternativa a la enseñanza de la Religión
y Moral de la respectiva confesión, y no sólo de la
católica, se ofrece la enseñanza de Etica y Moral,
que se describe en el Anexo de la Orden. Esta dis-
cripcibn abarca tres aspectos: Objetivos de forma-
ción, Contenidos y Metodología.

Los objetivos de formacibn se resumen en la idea
de que las clases de Etica y Moral deben contribuir
al desarrollo de la personalidad del alumno creando
su autonomía moral mediante la adquisición de
actitudes éticas basadas en un código de conducta
racionalmente justificado.

La articulación de los contenidos en un programa
diferenciado para cada uno de los cursos del Bachi-
Ilerato constituye otra ventaja evidente en relación
con el anterior, único para todos los cursos. EI pro-
grama está basado en la Declaración Universal
dg los Derechos Humanos, como se aclara en la
Metodología: «EI tema 4.^ del primer curso, La dig-
nidad y el va/or de la persona humana, en el sentido
de la Declaración Universal de los Derechos Huma-
nos deberá ser considerado cpmo el fundamento
del tratamiento de los restantes temas, lo que permi-
tirá el alcanzar una base ética común, susceptible
de justificaciones éticas diferentes». La alusión al
preámbulo de la Declaración de la Asamblea General
de las Naciones Unidas de 10 de diciembre de 1948
es clara (8). Por otra parte, la referencia a la Confe-
rencia de la Unesco sobre la Educación, del 23 de
abril de 1970 citado anteriormente, es lo suficiente-
mente expresiva del espíritu que ha animado la
redacción del programa, al mencionar «una base
ética común» literalmente.

La persona como sujeto individual de derechos

y deberes (primer curso), como miembro de una
comunidad (segundo curso) y como ciudadano
(tercer curso) constituyen los grandes grupos del
élenco de Moral. En el primer curso figuran temas
de Etica, en los que se trata de aclarar la esencia
de la Moralidad, sin descender al aspecto normativo.
Su carácter general y abierto hacen de este elenco
más un cuestionario que un programa, permitiendo
al profesor una mayor libertad en su desarrollo, en
evidente contraste con el programa anteriar, más
determinante.

La Metodologia viene determinada por los «obje-
tivos de formación». Los temas prácticos han de tener
su punto de partida en problemas concretos, que
a poder ser formen parte de la vida de los alumnos:
lectura ética de textos literarios, prensa, televisión,
radio, problemas surgidos en la propia clase, etc.
Detectados los elementos morales, hay que ver
la problemática que plantean y sus pos'rbles solu-
ciones. Cada posible solución ha de ser fundamen-
tada críticamente y han de extraerse todas las con-
secuencias implicadas en ella. EI alumno ha de
comprender que cla solución de los casos concretos
implica la aceptación de una norma o criterio general
de conducta, basado, a su vez, en última instancia
sobre un concepto ideal del hombre, que presupone
una cosrnovisión». Como método general de trabajo,
se preconiza el propio de la dinámica de grupos:
formación de equipos de trabajo, diálogos, debates,
informes, etc., que configuran una enseñanza emi-
nentemente activa.

La última disposición ha venido precedida de
una encuesta por muestreo cumplimentada por
el 20 por 100 de los Institutos Nacionales de Bachi-
Ilerato, al finalizar el curso 79-80 y que pretendía
ser una evaluación de la nueva asignatura. La actual
situación española es similar a la belga y coincide
totalmente con la de algunos lands de Alemania
Federal y con el plan de estudios del Bachillerato
de la Escuela Europea de Luxemburgo {9). La
práctica docente detectará los fallos de la asignatura
de Etica y Moral como alternativa a 1a Religión,
tal como figura en la última Orden Ministerial. La
reiteración periódica de encuestas permitiría intro-
ducir mejoras sugeridas por el profesorado, tanto
en contenidos como metodología.

Las clases de Etica y Moral han sido confiadas en
el Bachillerato al Seminario de Filosofía y en Forma-
ción. Profesional, al Departamento de Humanidades
o Profesor de Formación Humanística. Es de suponer
que profesores deseosos de una formación más

(7) Unesco, Conferencia sobre la Educación, 23 de
abril de 1970, pág. 3.

(8) cCONSIDERANDO que los pueblosde las Naciones
Unida^ ^an reafirmado, en la Carta, su fe en los derechos
fundamentales del hombre, en la dignidad y el valor de la
persona humana y en la igualdad de derechos de hombres
y mujeres, y se han declarado resueltos a promover el
progréso social y a elevar el nivel de vida dentro de un con-
cepto más amplio de la libertad».

(9) La situacibn en Alemania Federal puede verse es-
quematizada en Otfried Hóffe, Ethik und Politik, nota 1
de la pág. 480.

EI caso belga, en Eduard Fey, Beitrége zum Philosophie-
Unterricht in européischen léndern, Miinster, 1978, pá-
ginas 3^/-366. Tras la última reforma del Bachillerato belga,
confrbntese las nuevas orientaciones en cMinistére de
I' Education Nationales et de la Culture francaise. Organi-
sation des études. Structures, programmes, méthodes et
documentation pédagogique. Enseignement de I'État, En-
seignement secondaire, 1976. Moral».
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próxima o actualizada agradezcan una información
más detallada. Además de una reseña bibliogréfica
lo más completa posible, se impone la organización
de cursillos sobre esta nueva asignatura como parte
integrante de la formación permanente del profe-
sorado.

4. CONCWSION

Religión y Etica se presentan como alternativas.
Esta situación se presta a estudiar las relaciones
entre ambas desde el punto de vista escolar. Ninguna
de las dos debe desaparecer como asignatu ra. Ambas
tienen un punto común: desarrollar el sentido moral
en los jóvenes, de modo que se les capacite para
adoptar decisiones moralmente aceptables desde
el punto de vista de la convivencia social (10). Las
clases de Religión deberían insistir en la formación
en «los Mandamientos y virtudes de la luz del amor
a Dios y a los hombres», como reza el Cuestionario
vigente del 2.° curso de Bachillerato (11). Desde
un punto de vista social, caridad y altruismo deben
producir los mismos efectos (12). Una religión,
cuyo Fundador aconseja a sus seguidores que «más
vale dar que recibir, más dichoso es el que da que
el que recibe», recoge en su virtualidad las preten-
siones últimas de la formación moral. La educación
moral y la religión han de tener puntos de coinci-
dencia y, sobre todo, han de ser igualmente valiosas
desde el punto de vista del comportamiento social:
«la gran ventaja que hay en asociar fe religiosa y
educación moral reside en el hecho de que el lado
afectivo de la fe refuerza considerablemente la
aceptación racional del código moral. Si es verdad
que la influencia religiosa está en regresión en
Europa occidental, tenemos que preguntarnos si
su sustitución ha de tener un carácter exclusivamente
racional. Si pudiéramos unir toda nuestra educación

2

moral a una creencia fuertemente enraizada, cabria
esperar una asimilación más profunda del código
moral que en el caso de una adhesión puramente
racional. La aceptación de esta idea puede tener
resonancias en el método de enseñanza» (13).

A cada uno le corresponde escoger cuál de las
dos vías -religiosa o laica- es la más apropiada
para conseguir el objetivo común : la formación
moral de los estudiantes de Bachillerato.

(10) cL'éducation morale et I'éducation religieuse,
bien qu'actuellement distinctes dans les programmes de
certains pays, et absentes dans ceux de certains autres,
seront sans doute plus étroitement rattachées á I'étude du
comportement social». Centre pour la Recherche et I'Inno-
vation dans I'Enseignement. Programmes d'Enseignement
á partir de 1980. Rapport sur un stage d'études á la Rein-
hardswaldschule, Cassel, Allemagne, du 29 Juin au 4
Juillet 1970, pág. 27.

(11) Boletin Oíicial de/ Estado del 18 de abril de 1975.
(12) EI valor social del cristianismo como factor de

convivencia ha sido recogido en el tema 2.° del octavo
curso de E.G.B. de los contenidos del área social, en la
Orden Ministerial del 29 de noviembre de 1976. (Boletin
Oficia/ de/ Estado del 3 de diciembre): «La concepción
cristiana de la persona y de la vida como principio, impulso
y garantía de la igualdad de los hombres, de la fraternidad
universal y de los derechos universales de la persona hu-
mana». Esta O.M. ha sido derogada por la del 6 de octubre
de 1978 y la referencia al cristianismo se inserta en un
contexto de «cultura religiosa» en el tema 6.° de 8.° de
Educación General Básica: «Individuo y trascendencia.
EI fenómeno religioso. Pluralismo religioso. La concepción
cristiana de la vida en la cultura occidental». La diferencia
en los enunciados refleja el cambio habido entre 1976 y
1978 en la orientación general del país.

(13) Etudes des programmes européens (dans le se-
condaire classique). Núm. 9-Éducation sociale et civique,
par W. Roney, Strasburg 1974, pág. 97. «Róle de la Reli-
gioro>.

Los nuevos programas
de la Matemática
en la "Scuola Media" italiana

Por Giuseppe FESTA

La ley de 16 de junio de 1977, n.° 348, aporta
algunas modificaciones a la ley que regula el ba-
chillerato elemental del 31 de diciembre de 1962,
n.° 1859. Por virtud de esta Ley la enseñanza de
las «aplicaciones técnicas» rebautizadas con los
nombres de enseñanza técnica y enseñanza musical
(ambas optativas en los cursos 2.° y 3.°), se han
convertido en obligatorias, mientras que la ense-
ñanza del latín, que se incluía en la enseñanza de
la lengua italiana en el 2.° curso y que era optativa,
como materia autónoma, en 3.° ha desaparecido, y
en su lugar se ha impuesto una intensificación de

la preparación lingiiística, mediante un desarrollo
más adecuado de la enseñanza de la lengua italiana
con referencias a su origen latino y a la evolución
histórica.

Esta misma Ley ha previsto también la intensifi-
cación de las enseñanzas del idioma extranjero y
de las Matemáticas, observaciones y elementos de
ciencias naturales que reciben la nueva denomina-
ción de ciencias matemáticas, quimicas, físicas y
naturales, pensadas estas últimas también para la
enseñanza sanitaria.
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El Ministerio de Educación en espera de concre
tar, mediante un decreto, los nuevos programas, 
que deberán someterse a la consideración del Con
sejo Nacional de Educación, indicó la conveniencia 
de continuar con los programas antiguos, con las 
oportunas modificaciones acordadas por los Conse
jos de clase y los colegios de docentes. 

Por lo que respecta a los nuevos horarios y en 
espera de su aprobación definitiva, el Ministerio 
propuso la siguiente tabla de horarios provisionales 
que entraron en vigor el año 19Tl/78. En la tabla 
están marcadas entre paréntesis, para poderlas 
comparar, las horas asignadas en el horario antiguo: 

Religión ........................ ¡ 
Italiano ......................... . 
Historia, Educación cívica, Geografía .. 
Lengua extranjera ................ . 
Ciencias matemáticas, químicas, físicas y¡ 

naturales ...................... . 
Educación artística ................ . 
Educación técnica ................ . 
Educación musical ................ . 
Educación física .................. . 

Totales .............. . 

Mientras tanto el Ministerio nombraba una comi
sión (llamada de los sesenta por el número de sus 
miembros efectivos) para preparar un borrador de 
los programas. Esta comisión ultimó sus trabajos 
el 8 de junio de 1978 y el Ministro de Educación, 
tras escuchar al Consejo Nacional de Educación, 
por decreto del 9 de febrero del 79, ha hecho 
públicos los nuevos programas y los nuevos hora
rios. 

El horario de las asignaturas difiere del que se 
adoptó con carácter provisional únicamente en la 
asignatura de música que se ha empliado a dos 
horas semanales en lugar de una. Así pues, el nú
mero de horas semanales por curso ha aumentado 
de 29 a 30. 

Los programas constan de u na premisa general 
sobre las características y los fines de la enseñanza 
media, que deben adecuarse a la edad y a la psico-

1 logía de los alumnos de 11 a 14 años, sobre la 
programación educativa y didáctica, sobre las asig
naturas como educación y sobre los métodos de 
aprendizaje. 

· De esta premisa nos parece oportuno recordar 
"' dos aspectos: uno general, relacionado con el 

significado, finalidad v estructura de los programas 
y el otro se refiere en especial a la educación mate
mática científica v sanitaria en un marco de educa
ción unitaria. 

«A los programas de todas las disciplinas deben 
referirse el Consejo de clase y los docentes para 
plantear concretamente y en relación con las situa
ciones de la clase y de los alumnos, los planos didác
ticos según el criterio de la programación curricular.» 

«La relativa amplitud de los programas está 
justificada por la necesidad de atender a las finali-

''11- dades específicas de cada disciplina y actividades 
en el cuadro educativo general en el que se insertan; 
la indicación de algunas líneas metodológicas, res
petando no obstante la libertad de enseñanza de 

ios docentes, la definición de los contenidos pro
gramáticos, planteados de acuerdo con el desarrollo 
de la investigación, teniendo presentes los éxitos 
positivos y menos positivos de la experiencia ad
quirida en la enseñanza desde 1963 y, para algunas 
disciplinas, de las indicaciones que aparecen en la 
ley n. a 348 de 1977 (2) .» 

«Las ciencias matemáticas, químicas, físicas y 
naturales con sus propios métodos y contenidos, 
tienden a desarrollar la capacidad lógica, de abstrac
ción y deducción y la mentalidad científica en el 
modo de afrontar los problemas a través de una 
relación constructiva y dinámica con la realidad, 

1 ( 1 ) 
7(6) 
4(4) 
3(2) 
6(5) 

2(2) 
3(2) 
1 ( 1) 
2(2) 

29 (25) 

1 (1 ) 
7(9) 
4(4) 
3(3) 
6(6) 

2(2) 
3(3) 
1 (1) 
2(2) 

1 (1 ) 
6(5) 
5(4) 
3(3) 
6(6) 

2(2) 
3(3) 
1 (1 ) 
2(2) 

29(26-29) i 29(23-31) (1) 

sostenido por un conjunto de conocimientos inicia
les y por adecuados instrumentos, de formalización 
del pensamiento. De este modo se encauzará al 
alumno hacia la comprensión de las interrelaciones 
entre el saber matemático-científico y la sociedad 
humana que lo preparará para alcanzar independen
cia de juicio y capacidad de elección consciente.» 

Cada programa, además, tiene una premisa acerca 
de los objetivos, las orientaciones metodológicas 
específicas y las orientaciones programáticas. 

En la parte que se refiere a la enseñanza de las 
ciencias matemáticas, químicas, físicas v naturales 
hay una premisa general de la asignatura y otras 
específicas para las matemáticas y las ciencias. 
De este modo se ha evitado que se engloben materias 
diferentes tanto en los objetivos didácticos como 
en la metodología. 

En las orientaciones generales hay una premisa 
sobre los objetivos de proceso educativo de las 
enseñanzas antedichas aparecen algunas sugeren
cias metodológicas sobre la actividad experimental 
en las que, entre otras cosas, se hace hincapié en ~1 
hecho de que, para el desarrollo de los conceptos 
matemáticos, no se debe recurrir exclusivamente íl 
modelos materiales. Además se incluyen otras indi-

. ,, 

(1) Las horas de segundo y tercer curso variaban dentro 
de los límites señalados, según las materias optativas que 
eligiese el alumno. 

(2) Por lo que respecta a las Matemáticas y a las ci(ilrH 
cias las indicaciones a que se hace refer,encia son las. Sir 
guientes: «La actual disciplina Matemática, observacione·s 
y elementos de ciencias naturales asume otra denominación · 
que subraya la necesidad de una coordinación inter(:h¡;,oi7 
plinar entre todas las materias del grupo matemá,tico C'ii$"fli~ 
tífico. La nueva enseñanza se refuerza en el horario porque 
se desarrolla en seis horas semanales por cada curso., Ji!b~ 
otra parte la enseñanza de las ciencias naturales tendrá.qué 
terminar en la educación sanitaria. 



caciones sobre el estudio y se subraya la necesidad 
de que las nociones adquiridas a lo largo de los 
tres cursos no queden inconexas ni sean circuns
tanciales, y que para evitar las generalizaciones, 
los alumnos deben adquirir conocimientos con
cretos básicos. 

Respecto al reparto de las seis horas semanales 
de clase asignadas globalmente a las enseñanzas 
antedichas, el decreto ministerial, aunque obliga 
a un reparto rígido, prevé una distribución equili
brada del tiempo dedicado a las matemáticas y a las 
ciencias experimentales. 

Siguen después las indicaciones específicas para 
las matemáticas que transcribo a continuación y 
comento siempre que me parece necesario. 

OBJETiVOS 

En el ámbito de los objetivos enunciados en la 
premisa de las materias (3), la enseñanza de las 
matemáticas se propone: 

-suscitar un interés . que estimula la capacidad 
intuitiva de los alumnos; 

- conducir gradualmente a la verificación de la 
validez de las intuiciones y de las conjeturas con 
razonamientos cada vez más organizados; 

-inducir a expresarse y comunicarse en un lenguaje 
que, conservando su espontaneidad, sea cada 
vez más claro y preciso ayudándose de símbolos, 
representaciones gráficas, etc., que faciliten la 
organización del pensamiento; 

- encaminar hacia la capacidad de síntesis, favo
reciendo u na progresiva clasificación de los 
conceptos y haciendo reconocer analogías en 
situaciones distintas, hasta llegar a una visión 
unitaria de algunas ideas fundamentales (varia
bles, función, transformación, estructura ... ); 

- conducir al conocimiento y al manejo del cálculo. 

SUGERENCIAS METODOLOG!CAS 

Para la consecución de los objetivos antedichos, 
se recurrirá a observaciones, experimentos y a 
problemas extraídos de situaciones concretas, de 
tal modo que se motive la actividad matemática de 
la clase, fundamentándola sobre una base intuitiva. 

Se dedicará tiempo suficiente a la actividad de 
matematización, entendida como interpretación ma
temática de la realidad en sus múltiples aspectos 
(naturales, tecnológicos, económicos, lingüísticos ... ) 
con la participación directa de los alumnos. 

En el programa los contenidos están reagrupados 
en temas no catalogados en orden secuencial con 
el fin de facilitar la individualización de aquellas 
ideas que aparecen esenciales para el desarrollo del 
pensamiento matemático de los alumnos (4). Los 
temas no deben entenderse como .capítulos suce
sivos, sino que las cuestiones extraídas en varios 
temas podrán alternarse en la programación e 
integrarse en el recorrido didáctico que el profesor 
estime oportuno. 

Esto permitirá introducir algunas cuestiones con 
ánticipación respecto a su sistematización lógica, 
l•o>que puede ser útil para analizar situaciones con
~retas, interpretar fenómenos y relacionar nociones 

diferentes; en este caso, el profesor se limitará en un 
primer momento a ofrecer una visión de conjunto 
adecuador al desarrollo mental de los alumnos, para 
volver sobre los mismos temas con mayor profun
didad, en momentos diferentes. Con este mismo 
espíritu el profesor utilizará en seguida y con natu
ralidad las nociones que el alumno ha adquirido 
en la escuela elemental. En todo caso se tendrá en 
cuenta la necesidad de recordar cada vez los con
ceptos y las informaciones necesarias para injertar 
el desarrollo de nuevos temas y problemas. 

La Matemática podrá ofrecer y recibir contribu
ciones significativas de otras disciplinas. 

Respecto a esto último conviene recordar que 
la matemática ofrece una contribución esencial a la 
adquisición de la competencia lingüística a través 
de la búsqueda constante de claridad, concisión y 
propiedad y, también mediante una comparación 
entre el lenguaje común y ese otro lenguaje más 
formal que es propio de la matemática (5). 

La matemiÍtica puede integrarse con la educación 
técnica ofreciendo medios para el cálculo y para 

\la representación en la fase de proyecto de a su 
\tez recibe ayuda para su propia actividad. 
\ Del mismo modo pueden encontrarse relaciones 
d~ la matemática con la geografía (método de la 
cd~rdenada, geometría de la esfera, ... ), con la 
ed~cación artística (perspectivas, simetrías, ... ) , etc. 

(3) En las orientaciones generales a propósito de los 
objetivos se dice: «Es objetivo cualíficador del proceso 
educativo de estas enseñanzas la adquisición del método 
científico por parte del alumno, como método rigurosamente 
racional de conocimiento que se concreta en las capacida
des conceptual y operatiya de: 

- Examinar situaciones, hechos y fenómenos. 
- Reconocer propiedades variables e invariables, analo-

gías y diferencias. 
- Registrar, ordenar y correlacionar datos. 
-- Proponer problemas y ofrecer soluciones. 
- Verificar si existe correspondencia entre las hipótesis 

formuladas y los resultados experimentales. 
- Encuadrar en un mismo esquema lógico cuestiones 

diferentes. 
- Entender la terminología científica más usual y expre

sarse de forma rigurosa y sintética. 
- Usar y elaborar lenguajes específicos de las Matemá

ticas y de las ciencias experimentales, lo que contri
buye además a la formación lingüística. 

- Considerar críticamente afirmaciones e informaciones 
hasta llegar a convicciones fundamentales y a deci
siones conscientes. 

(4) La novedad de los programas nuevos, aparte de 
algunas limitaciones y añadidos en los contenidos, que 
se irán poniendo de manifiesto, consiste en su globalidad 
sobre la que existen algunas reservas porque involucra a 
todos los profesores incluso a los más recientes (que son la 
mayoría) y a los que no tienen licenciatura en matemáticas 
(licenciados en ciencias económicas y comerciales, en 
biología, farmacia, agricultura, química, veterinaria y cien
cias naturales), en la necesidad de individualizar aquellas 
ideas que parecen esenciales en el desarrollo del pensa
miento matemático de los alumnos. Como ya se ha seña
lado, los programas que no han sido organizados por el 
Ministerio en su sucesión lógica serán puestos en orden 
por los autores de libros de texto. 

(5) De la premisa general: «Si consideramos, por ejemplo, 
la contribución que la educación lingüística puede dar 
para la comprensión de los términos científicos y del len
guaje matemático, o viceversa, la contribución que el 
método científico y las operaciones técnicas pueden dar 
para la claridad de la expresión verbal». 



TEMAS Y CGr\lTiENiDOS RElATIVOS A LOS 
TEMAS 

1. la geometría, representación primera del 
mundo físico 

a) De los objetos a los conceptos geométricos: 
estudio de las figuras del plano y del espacio a partir 
de los modelos materiales (7). 

b) longitud, áreas, volúmenes, ángulos y sus 
medidas. 

e) Problemas sencillos de isoperimetría y de 
equiextensión (8). El Teorema de Pitágoras. 

d) Construcciones geométricas: uso de la regia, 
escuadra y compás (9). 

a 2. Conjuntos numéricos 

a) Números naturales. Sucesivas ampliaciones 
del concepto de número: de los naturales a los 
enteros relativos; de las funciones (cómo operado
res) a los números racionales. Relaciones, porcen
tuales. Proporciones (1 0). 

b) Sistema decimal. Orden de magnitud (11 ). 

e) Operaciones directas e inversas y sus propie
dades en los diferentes conjuntos numéricos. Po
tencia (12) y raíz. Múltiplos y divisiones de un 
número natural y común a más números (13). 
Descomposición en factores primos. Ejercicios de 
cálculo aproximado (14). Aproximaciones sucesivas 
como guía para los números reales. Uso razonado 
de instrumentos de cálculo (por ejemplo, tablas 
numéricas, calculadoras de bolsillo (15), etc.). 

3. Matemática de lo cierto y matemática de 
lo probable (16) 

a) Afirmaciones del tipo verdadero-falso y afir
maciones de carácter probalístico. Uso correcto de 
conexiones lógicas (e, o, no): su interpretación 
como operaciones sobre conjuntos y aplicaciones 
a los circuitos eléctricos (17). 

b) Estudio estadístico y su representación gráfica 
r (listogramas, diagrama de sectores ... ). Frecuencia 

media (18). 

e) Sucesos casuales, nociones de probabilidad 
y sus aplicaciones. 

(6) En las notas se recogen, entre comillas. los frag
mentos de las Orientaciones para la lectura de los conte
nidos que se refieren a cada asunto y que se recogen como 
párrafo independiente. 

(7) «El estudio de la Geometría obtendrá ventajas con 
una presentación no estática de las figuras que haga evi
dente las propiedades en el acto de su modificación; tam
bién será interesante utilizar material y recurrir al dibujo. 
La Geometría del espacio no se limitará a hacer considera
ciones sobre figuras aisladas, sino que tendrá que educar 
para la visión en el espacio. En esta concepción dinámica 
debe entenderse el tema de las transformaciones geomé-

""' tricas.» 
(8) Se trata de un tema nuevo en el programa, pero 

algunos libros de ,¡~xto y muchos profesores lo venían 
exponiendo desd.e' nace tiempo. 

(9) Las construcciones geométricas, que estaban en el 
programa del Bachillerato Elemental antiguo, habían sido 
excluidas de los programas de 1962. La inclusión de este 
contenido en el programa de matemáticas significa que se 
ha reconocido la importancia del dibujo geométrico no 
sólo como técnica, sino sobre todo como conocimiento de 
los hechos geométricos que tienen relación con las cons
trucciones en sí. 

. (1 O) «El tema proporciones no debe recargarse impo
niendo, como si fuesen nuevas, reglas que están implícitas 
en las propiedades de las operaciones aritméticas, pero 
tiene que estar encaminado al descubrimiento de las leyes 
de proporcionalidad (y = Rx; xy = R).» 

(11) El orden de ·magnitud debe entenderse, a mi 
parecer, como uso de escritura exponencial y también 
para los ejercicios del cálculo aproximado, citado más 
adelante. 

(12) «En el tratamiento de la potencia se pondrán 
de relieve las potencias de 1 O, por el papel que tienen 
en el sistema decimal de los números y, por tanto, en 
la noción de orden de magnitud, también en relación 
con el SIStema métrico decimal. Cuando se pueda será 
conveniente hacer alusión a la Ley de crecimiento expo
néncial.» 

(13) Podrá observarse que ha desaparecido del pro
grama la indicación explícita del máximo común divisor y 
del mínimo común múltiplo. Probablemente se hizo para 
reducir la excesiva importancia que estas operaciones 
habían adquirido para algunos profesores, y también para 
hacer notar que a veces es más útil un denominador común 
que el mínimo común denominador. En efecto, a apartir del 
ahorro de tiempo, si como denominador de fracciones 
aparecen únicamente los factores 2 y 5 es más conveniente 
tener como denominador una potencia de 1 O porque este 
denominador permite pasar a la forma decimal sin tener 
que realizar la división. 

(14) Se desaconseja insistir sobre valores puramente 
mecánicos y nmotécnicos, de escaso valor formativo. 
Se evitará la imposición de reglas que pueden individua
lizarse en otros contextos más adecuados. Por ejemplo, 
temas como la descomposición de factores primos, la 
búsqueda del máximo común divisor y del mínimo común 
múltiplo al cálculo de grandes expresiones aritméticas, el 
algoritmo de la extracción de raíz cuadrada, el cálculo 
literal alejado de referencias concretas, no deben tener un 
valor relevante en la enseñanza y mucho menos en la valo
ración». Me parece que sería interesante introducir el cálculo 
aproximado en relación con la aproximación de las medidas. 

(1 5) El uso de calculadora de bolsillo no ha tenido acep
tación entre algunos profesores porque temen que se 
llegue al extremo de que nadie sepa hacer sumas sin calcu
ladora. No obstante se debe tener presente que los profe
sores subrayan que la finalidad de la enseñanza matemá
tica debe ser una construcción mental más que una técnica 
de cálculo, aunque este último no debe ser descuidado. 

(16) Este párrafo es completamente nuevo frente a los 
programas en vigor que han sido renovados también en 
en algunos contenidos considerados irrenunciables para 
una formación completa del hombre y del ciudadano. y 
para «ofrecer un instrumento fundamental para la actividad 
de matematización de notable valor interdiscíplil'lar», 

(17) «La reflexión sobre el uso de conexiones ayuda a 
la clasificación del lenguaje y del pensamiento lógico». 

(18) «La introducción de los elementos de estadíSi;ica 
descriptiva y de la noción de probabilidad tiene corno 
finalidad ofrecer un instrumento fundamental para· la 
actividad de matematización de considerable valor ínter
disciplinar. La noción de probabilidad nace como conclusión 
natural de los temas de estadística y de los simples experi
mentos de extracción casual. 

El profesor, evitando presentar una definición formal de 
probabilidad, tendrá cuidado de advertir a los alumnos 
contra los más difusos malentendidos relativos a la inter~ 
pretación de los datos estadísticos y al empleo de la prqtJa
bilidad en la previsión de sucesos. . . • ··.··• . 

Las aplicaciones no deben sobrepasar el cálculo de pro.Q~~ 
bilidades en situaciones muy simples, ligadas a probleqv~$ 
concretos (por ejemplo, en la genética, economía • y 
juegos)». · 



4. Problemas y ecuaciones 

a) Individualización de datos y de variables 
significativas en un problema (19). Resolución re
curriendo a procedimientos diferentes (diagramas de 
flujo (20) planteamiento y cálculo de expresiones 
aritméticas ... ). 

b) Lectura, escritura, uso y transformaciones de 
fórmulas simples (21 ). 

e) Ecuaciones simples e inecuaciones numéricas 
de primer grado (22) 

5. El método de las coordenadas (23) 

a) Uso del método de las coordenadas en situa
ciones concretas; lectura de mapas topográficos y 
geográficos. 

b) Coordenadas de un punto de la recta; coorde
nadas de un punto del plano. Representación de 
estudio de figuras simples de un plano, por ejemplo, 
figuras poligonales de los que se den las coordena
das de los vertices. 

e) Sencillas leyes matemáticas extraídas del 
mundo físico, económico, etc. y su representación 
en el plano cartesiano; proporcionalidad directa e 
inversa, dependencia cuadrática, etc. 

6. Transformaciones geométricas (24) 

a) lsometrías (o congruencias) planas -transla
ciones, rotaciones, simetrías- particneo de expe
riencias físicas (movimientos rígidos). Composición 
de isometrías. Figuras planas directamente con
gruentes. 

b) Semejanzas planas, en especial homotecias 
partiendo de aumentos y disminuciones. Reduc
ciones a escala. 

e) Observaciones de otras transformaciones geo
métricas: sombras producidas por rayos solares u 
otras fuentes luminosas, representaciones en pers
pectivas (fotografías, pintura, etc.), imágenes de
formadas. 

7. Correspondencias. Analogías estructura
les (25) 

Llamadas, comparaciones y síntesis de los con
ceptos de relación, correspondencia, función, ley 
de composición hallados en situaciones diferentes. 

Búsqueda y descubrimiento de analogías de es
tructura. 

(19) «Se tendrá en cuenta que resolver un problema no 
significa únicamente aplicar reglas fijas a situaciones ya 
esquematizadas, sino que también hay que plantear pro
blemas que son tipo, para lo cual se pide al alumno que lo 
traduzca a térrr.inos matemáticos. 

En el ambito de este trabajo de conversión se encon
trará, además, una motivación concreta para la construc
ción de expresiones aritméticas y para las correspondientes 
convenciones de escritura». 

(20) También los diagramas de flujo hacen su apari
ci0'1 primera en los programas. «Podrán ser utilizados como 
len duaje expresivo para la esquematización de situaciones 
y como guía para resolver problemas». 

(21) Por transformaciones se entiende la obtención 
de fórmulas inversas. para evitar al alumno esfuerzos me
morísticos inútiles. 

(22) «También las ecuaciones e inecuaciones encon
trarán su motivación en la solución de problemas apropiados. 
El profesor podrá presentar ecuaciones e inecuaciones en 
forma unificada utilizando la idea de frases abiertas (enun· 
ciado con una o más variables)». 

(23) Este no es un tema nuevo, pero se ha reforzado 
en los nuevos programas, porque en los antiguos sólo se 
hacía la indicación de representación gráfica de funciones. 
Diagramas. · · · 

(24) Las transformaciones geométricas que únicamente 
se aconsejaban en los programas antiguos y se limitaban 
a las isometrías («En tercer curso se tratará de iniciar a los 
alumnos, cuando se estime conveniente, en el estudio de 
alguna transformación geométrica (simetrías, translaciones, 
rotaciones ... ) tienen ahora una indicación explícita que no 
se limita exclusivamente a las siometrias (composición de 
isometrías, homotecia, afinidad, sobre perspectivas y 
topología). Ver también la nota 7. 

(25) El tema correspondencia y analogía estructurales 
no dará lugar a un tratamiento independiente a lo largo de 
los tres cursos, cada vez que se presente la oportumdad, se 
indicarán las analogías y diferencias entre situaciones di
ferentes como aproximación a las ideas de relación y 
estructuras» ... 

Estos temas que en los programas antiguos estaban so
lamente esbozados en la premisa («El profesor se preocu
pará de resaltar aquellas propiedades que no dependen de 
la naturaleza peculiar de los elementos que se tratan y de 
enmarcarse en un mismo esquema lógico cuestiones halla
das en distintos capítulos del programa y cuyo tratamiento 
ofrezca identidad operativa o estructural»), ahora se ex
plicitarán aunque en las orientaciones, con el fin de evitar 
exageraciones en el desarrollo de la teoría de conjunto y de 
las estructuras algebraicas, se dice claramente que «el 
lenguaje de los conjuntos se podrá usar como instrumento 
de clasificación de dicción unitaria y de ayuda para la 
la formación de conceptos. No obstante se evitará un 
tratamiento exclusivamente teórico que sería inoportuno en 
estos niveles». 

\luión pa12a ;a uescripción 
con flores~~ Ejer•1p;o práctico 

plantas 

Este trabajo pretende ser más o menos un modelo 
'de descripción standard para las plantas con flores. 
H ejemplo escogido es una planta herbácea extraor
~ínariamente frecuente en cultivos, prados, baldíos, 
ba'rdes ruderales, parques, jardines, etc., lo cual 

Por Fermín M.a GONZALEZ GARCIA (*) 

permite que los alumnos puedan observarlo sin 
necesidad de hacer desplazamientos grandes. 

(') Profesor Agregado de Ciencias Naturales del l. N.B. 
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Esta misma secuencia descriptiva puede aplicarse 
a cualquier otro ejemplo vegetal, tanto del estrato 
herbáceo, como arbustivo y arbóreo. Intenta fun
damentalmente desarrollar la capacidad de observa
ción de los alumnos e iniciarlos en las técnicas más 
frecuentes de la investigación científica, tales como 
observación, recogida de datos, interpretación, posi
ble estudio comparado con otras especies, etc. Ini
ciar al alumno en suma en la sistemática del trabajo 
científico. 

El trabajo puede realizarse de forma individual o 
en pequeños grupos y abarcaría el periodo lectivo 
escolar. 

Las distintas partes de la planta que tiene interés 
sistemático, de clasificación, por ejemplo: hojas, 
flores, frutos, etc., deben conservarse siguiendo las 
normas clásicas de mantenimiento del material vege
tal, es decir, secado, prensado, etc. Al final cada grupo 
tendrá la descripción del ejemplar elegido; así como 
en una lámina o cartulina las partes del mismo más 
importantes (el profesor dictará instrucciones para 
que el material lo exhiba cada grupo de forma norm<;~
lizada). El material así preparado se quedará en el 
Centro Escolar, incrementándose cada año el nú

..... 	 mero de ejemplares y formándose así una colección 
de interés didáctico permanente. El alumno si lo 
desea puede paralelamente preparar sus propias 
muestras. 

1. Hoja 

1.1 ' Disposición. 
1.2. Forma. 

1.2.1. Peciolo. 
1.2.2. Estípulas. 
1.2.3. Limbo. 
1.2.4. Modificaciones. 

2. 	 Inflorescencia 

2.1. Posición. 
2.2. Forma. 

3. 	 Flor 

3.1. Tipo de flor. 
3.2. Partes de la flor. 

3.2.1. Receptáculo. 
3.2.2. Periantio. 
3.2.3. Androceo. 
3.2.4. Gineceo. 

4. 	 Infrutescencia 

4.1' Posición. 
4.2. Forma. 

5. Fruto 

5.1. Tipos. 

6. 	 Semilla 

6.1. Partes observables. 

7. Polinización 

7.1. Tipos. 
7 .2. Adaptaciones. 

8. Dispersión del fruto y semilla 

8.1. Tipos. 
8.2. Adaptaciones. 

DESCRIPCION EJEMPlO ELEGIDO (Cap
sella bursa-pastoris, zurrón de pastor.) 

Pertenece a la familia de las Crucíferas, variable, 
anual o bienal. Crece en toda Europa, todo el año y 
en todas partes. Las hojas, profundamente divididas 
forman una roseta en la base; las situadas alo 
largo del tallo, alternas, presentan dos orejetas en 
su base. Flores pequeñas, blancas, con pétalos de 
de unos 3 mm., y sépalos más pequeños. Su fruto 
es de forma triangular, menos de cuatro veces más 
largo que ancho y con un tabique menor que la 
parte . más ancha del fruto, ambos son rasgos 
sistemáticos. Semeja un zurrón, de donde le vie.ne 
el nombre a la planta. 
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1. Hoja 

1.1. En roseta en la base y alternas a lo largo 
del tallo. 

1.2. Inferiores pinnatifídas y superiores lanceo
ladas, abrazadoras. 
1.2.1. Noexiste. 
1.2.2. 
1.2.3. Profundamente dividido en las de 

la base y con orejetas a lo largo 
del tallo. 

1.2.4. 

2. Inflorescencia 

2.1. Terminal, axilar. 
2.2. Racimo. 

3. Flor 

3.1. Completa. 
3.2. Partes de la flor. 

3.2.1. 
3.2.2. Aposépalo (sépalos libres, distin

tos). 
3.2.3. Tetradínamo (cuatro más dos). 
3.2.4. Estigma mazudo. Placentación de 

los óvulos parietal. 

4. Infrutescencia 

4.1. Terminal y axilar. 
4.2. Racemosa. 

5. Fruto 

5.1. De forma triangular. semeja un zurrón. 
sin alas sobre el borde ni brácteas. 

6. Semilla 

6.1. Embrión doblado. Cotiledones incumben
tes, reclinados. 

7. Polinización 

Sin tipo, ni modificaciones especiales. 

8. Dispersión del fruto y semilla 

Sin tipo, ni modificaciones especiales. 

BIBUOGRAFIA 

-Guía de campo de las flores de Europa. Oleg Polunin. 
I:d. Omega, S. A Barcelona, 1974. 

"-' Flore complete portative de la France de la Suisse et de la 
BeJ9ique .. Gastan Bonnier et G. de Layens. Librairie 

: G~nénile de l'enseignement. París, 1970. 
· ---'.~ student's Atlas of Flowering Plants: Sorne dicotyledons 

"· of !;astern North America. Carroll E. Wood, Jr. Harper 
& 'Fí~ow, Publishers, New York, 1974. 

álogo de tex
Nuestro cat U p. estaba 
tos para B .. ~~ faltaban 
. ynpleto .. 
tnco de 
los textos 

Cad·stintos . 
letarlo, l de vru-

par~ ~orn~e Instituto y laborán-
tedr~dtzcdosllevan mesesl epróxirno 
ersl a ue e 

~ofos; ve;;: V a. utilizarlos. 
curso pue 

En C. O. U. tampoco 
nos conformamos con 
<(aprobarH: estamos bus
cando el ({sobresaliente;;. 

Elfo, 32 - Tel. 403 40 00 - Madrid-27 

• 

• 



1 

Domingo YNDURAIN 

INTIODUCCION A LA METOD'OLOGIA LITERARIA 

Madrid, S.(3.E.L (1979), 324 págs., 18,5 m. 

La obra que reseñamos aparece 
dividida en dos partes, la primera 
con el título Principales teorías 
sobre el hecho literario (pági
nas 19-188), y la segunda Historia 
de la literatura (pp. 189-324). 

En la primera parte el autor 
reflexiona sobre la historia de la 
crítica literaria, y su característica 
fundamental es la forma ensayística 
que adopta; el Dr. Ynduráin ha 
prescindido deliberadamente de to
da carga erudita, y esa reflexión 
no es meramente expositiva, sino 
que enjuicia las teorías que expone 
y toma partido. 

El primer apartado está dedicado 
a resumir los distintos métodos de 
crítica literaria desde la antigüedad, 
así se ocupa de la crítica en la India, 
Grecia, Alejandría, Roma, Edad 
Media, Renacimiento, Barroco, si
glo XVIII, crítica romántica y el 
Positivismo, para terminar con el 
estudio de dos figuras como Me
néndez y Pelayo y B. Crece, que 
suponen el fin de un período, en 
palabras del autor: «Son el fin de 
un ciclo, porque el camino em
prendido -:-Y recorrido- por la 
crítica hasta hoy parece haberse 
dirigido en un sentido muy diferente 
y aun contrario al de estos dos 
sintetizadores» (pág. 34). De este 
último resaltaremos el capítulo de
dicado al estudio de su estética, 
que el doctor Ynduráin resume en 
sus puntos principales. 

La crítica moderna se inicia con 
la estilística a partir del Curso de 
Saussure, y en su capítulo corres
pondiente se abordan las figuras 
de Ch. Bally, K. Vossler y Leo 

Spitzer. De este último se critica su 
tendencia al psicologismo. 

Atención especial dedica el autor 
a la figura de l. A. Richards, a quien 
intenta revalorizar: «Representa un 
avance muy importante y no merece 
el acantonamiento a que ha queda
do reducida. Entre los aciertos 
habría que volver a insistir en la 
revalorización del papel del lector, 
la atención dedicada a la estética 
semántica, la potenciación de ese 
aspecto de la literatura, negando 
así la posibilidad de obras no signi
ficativas, etc.» (pág. 59). 

En los dos apartados siguientes 
se estudian el New Criticism (ex
plicado a partir del rechazo a los 
métodos marxistas), del que se 
analizan y critican las cuatro fala
cias, y la escuela neoaristotélica 
de Chicago (R. S. Grane, Norman 
Mac Lean, W. R. Keast, Elder 
Olson, Hoy Trowbridge, Mackeon, 
etcétera), estudiado a partir de 
sus diferencias con los New Cri
tics. 

Los tres apartados siguientes 
están dedicados a la estética mar
xista: Lukács, Lucien Goldman, 
J. P. Sartre, etc. 

La postura crítica que adopta el 
Dr. Ynduráin frente al primero de 
ellos merece nuestra atención; a 
partir de los supuestos estéticos 
de su doctrina, en los que el valor 
de la obra literaria depende de su 
adecuación a la realidad objetiva, 
afirma el autor: «Desde mi perspec
tiva, se trata de un punto de refe
rencia posible, pero no determi
nante y, mucho menos, único; sin 
embargo, para Lukács y, en ge-

neral, para la doctrina oficial del 
partido, el «realismo» determina 
el valor de las obras artísticas» 
(pág. 84). 

Los apartados siguientes están 
dedicados al estudio de figuras 
como el sociólogo Noel Salomón, 
Freud, Charles Morris, Gustav Lan-
son, Roland Barthes, la «Gestalt
theorie», R. Jakobson, Vladímir 
Propp, Hjelmslev, J. Cohen, para 
terminar con un resumen de las crí-
ticas más actuales. Para esto último 
se basa el Dr. Ynduráin en las actas 
del Simposium de Villa Serbelloni 
(agosto de 1969), Líterary Styfe· 
A Simposium (Londres, 1971 ), en 
las que distingue tres grupas: el 
primero formado por Barthes yTo
dorov, preocupados por el concepto 
de estilo; el segundo, con Enkvist, 
Wellk, Milik, que relacionan el es-
tilo con otras disciplinas próximas, 
y el tercero, con Fonagy, Levin y 
Weinrich, que se ocupan de la fo
nología, morfología, sintaxis, etc., 
del estilo. En líneas generales,. es· 
interesante el resumen que hace el 
Dr.Ynduráin de la situación de la 
crítica actual con estas palabras: 
«Entre las escasas coincidencias 
que se pueden señalar en los parti
cipantes del congreso, qui;¡:á l.a 
más notable sea una de carácter 
negativo, me refiero a la opinión 
generalizada de que la lingüística 
no es suficiente para describir un 
estilo literario ... » (pág. 175). 

La segunda parte del estudio. 
Historia de la literatura, podríamos 
a su vez subdividirla en una parte 
teórica y otra práctica. 

En la teórica el autor reflexiona 
sobre conceptos tales como ni~ta~ 
ria, literatura, literatura espeñola, 
y traza unas líneas generales sobre · 
los géneros literarios, en este se.¡;¡~ 
tido debemos destacar sus obs<f:lJr
vaciones sobre el concepto de n<l;-
vela. . · : ,~, . · 

La parte práctica aglutina t;í)¡!? 
serie de disciplinas auxiliares ~c:JrCI 
el istoriador de la literatura, ~Hto:s;;, 
tor Ynduráis introduce allectO•r>~n '' , 
estas disciplinas y le fa~Hita 'llhal~~k'<,,---, ·,ti.-'"} 

bliografía seleccionada del tem·a, ·.· .•... 
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además de una serie de juicios crí y cumple sus objetivos como in vivos al fogón de las locomotoras, 
ticos sobre estas obras, lo que le da traducción a la teoría y metodolo para que con su grasa atizaran el 
más valor. Nos limitaremos a nume gía literarias, de ahí que incidamos fuego. Luego Malraux fue aviador 
rar los distintos apartados para dar en las palabras finales del prólogo voluntario de las Brigadas Interna
una idea de la variedad de su conte de Fernando Lázaro Carrter: «Su cionales, episodio también nove
nido: manuscritos, historia de la im lectura me ha suscitado asentí lesco de una vida que describe en 
prenta, historia del libro (nos ha mientos grandes y, cuando no, capítulos inconexos, en «L'Espoir». 
parecido muy interesante el enfoque dudas fértiles acerca de conviccio Más tarde, desengañado de sus an
social que se da), historia de las nes insuficientemente fundadas. tiguos camaradas se hizo gaullista 
bibliotecas, introducción a la paleo Ojalá experimente el lector impul y llegó a ser ministro en la época 
grafía, historia de la ilustración, sos parecidos, y contribuya el tra de «la grandeur» de Charles De 
marcas de impresores, filigranas y bajo de Ynduráin a encauzar por Gaulle, en dos ocasiones (1945 y 
ex-libris; tipobibliografías, historias márgenes de rigor las inquietudes 1958). 
de la lengua, diccionarios, gramá que muchos vivimos acerca del Exponemos aquí en rápida vi 
ticas históricas, nociones de crítica porqué y el cómo de los estudios sión la vida del autor para que se 
textual, colecciones de textos, re literarios.» comprenda su impulso vital e in
vistas especializadas, repertorios bi Destacaremos, por último, la acti cluso generosidad juvenil que le 
bliográficos e historias de la lite vidad que esta editorial viene des empujó a jugarse la vida en nuestra 
ratura. La base de estas disciplinas arrollando en el campo de la teoría guerra civil, defendiendo la causa 
auxiliares que aborda el Dr. Yndu literaria y que ha añadido con de la República, pero repetimos, 
ráin es fundamentalmente la biblio esta obra un título más a los ya nu esta obra no puede figurar en la 
grafía. merosos dedicados a esta especia bibliografía histórica de nuestra 

Señalaremos, para concluir, que lidad. guerra, más que en lo referente al 
aunque en el conjunto de esta obra episodio de la lucha aérea en las 
formen parte disciplinas diferentes, montañas de Teruel, episodio en el 
el resultado final es satisfactorio A. Hurtado Torres que intervino activamente el autor. 

El resto de la obra, salvo algunos 
episodios (bombardeos de Tala
vera de la Reina, desastres de To
ledo y de Málaga y algún otro), no 

André MAlRAUX 	 pueden darle a este libro la catego
ría de fuente histórica que le asigna 
Thomas en su conocida historia de 
la guerra civil española. 

Capítulo aparte merece la pésima 

EQ:HAS~ Sudaméfi,carút · traducción: sobran o faltan prepo


siciones muchas veces, lo que ori

1978-492 págs. gina frases sin sentido, y se dicen 


cosas tan peregrinas como llamarle 

«lustrabotas» (pág. 413) al «lim

piabotas», decir «pilotear» por «pi


Con más de 40 años de retraso, se perros y chinos». La crueldad de los lotan> y llamar «comandos» a los 
publica la primera traducción (pé nacionalistas chinos, le llega al «mandos» del avión. En resumen, 
sima), de la obra citada. La verdad alma y por eso describe la muerte un desastre de traducción. 
es que decepciona su lectura, no horrible que daban éstos a sus 
sólo porque el traductor no conoce enemigos comunistas, arrojándolos J. Corchón 
el castellano y construye frases sin 
sentido, sino porque la obra en sí 
no es una historia, como la de 
Thomas, de nuestra guerra civil, ni 

E. Mirallesunas memorias guerreras, como 

las de Líster, ni una historia nove

lesca, como la de Hemingway, sino la novela española de la restauración 

una serie de episodios deshilvana

dos, sin relación entre sí y sin prota (1875 -1885):

gonistas apenas, pues son tantos 

los nombres de personas citados, sus formas y enunciados narrativos 

que es imposible acordarse de sus 

anteriores aventuras. Biblioteca Universitaria Puvill. 


Sarcel.ona, 1979Porque una aventura permanente 
fue la vida de Malraux, que en «La 
condición humana» nos describe 
las circunstancias humillantes para A partir de la década de los se en las investigaciones del forma
el pueblo chino, en que se desa senta se ha registrado una consi lismo ruso, en particular Propp, 
rrollaba la vida en las «concesio derable evolución de la teoría Tinianov y Tomachevsky. El corpus
nes» arrancadas a ros gobernantes narrativa que alcanza su punto que ha permitido el rápido des
de aquel gran país. Un ejemplo ilus álgido en la escuela estructural arrollo de esta teoría es el más ele
trativo es el cartel que figuraba en francesa, especialmente en Grei mental en el ancho campo de la 

''"· dn ,restaurante de ·la concesión mas y Barthes. Estos estudios en narración: los cuentos folklóricos 
*;;[, ,fran~e!>a: «Prohibido el pasó a cuentran su precedente más lejano rusos (Propp) y amerindios (Dun



des) y los más elaborados pero en 
la órbita del folklorismo del Deca
merón (Todorov). La selección de 
este material impone a la teoría las 
limitaciones de su simplicidad, pero 
permite desbrozar el campo ais
lando con mayor facilidad los ras
gos fundamentales del discurso 
narrativo 1 . 

La investigación actual procede 
en dos direcciones simultáneas: el 
análisis de obras y la elaboración 
de teorías que permitan la aplica
ción de sus conclusiones a con
juntos literarios cada vez más com
plejos. Un crecimiento coherente 
de la teoría exigiría que una pléya
de de investigadores la contrastara 
y criticara, aplicándola progresiva
mente a la resolución de nuevos 
problemas. La marginalidad de 
nuestra crítica en estas corrientes ha 
impedido que los estudios litera
rios en España progresaran orgá
nicamente, renovando a la vez 
nuestros métodos y la interpreta
ción de nuestra historia literaria, en 
la medida en que el cambio se ha 
operado ya en el ámbito de los es
tudios gramaticales. La aparición 
en los últimos años de varias des
cripciones formales serias de gé- . 
neros narrativos, inauguradas por 
los estudios de los profesores F. Lá
zaro y F. Rico sobre la picaresca, 
no puede ocultarnos la pobreza de 
de nuestras aportaciones en este 
campo. 

El estudio que ha motivado estas 
consideraciones es un intento serio 
y honesto de aplicar rigurosamente 
algunos aspectos de la teoría en 
vigor al difícil campo de nuestra 
narrativa decimonónica. El autor 
se circunscribe a un período his
tórico y técnicamente bien delimi
tado, el decenio de la Restauración 
(págs. 9-17) y se limita a unos as
pectos muy definidos de la estruc
tura novelesca: la morfología de los 
personajes y las estructuras predi
cativas de obstáculo/ayuda, rea
lizadas por la intervención de per
sonajes secundarios, a las que 
dedica la primera parte de su libro. 

Los seis primeros capítulos cons
tituyen la descripción de los agentes 
característicos de la novela deci
monónica, que el autor cifra en 
tres: el galán, la dama y el preten
diente. A lo largo de casi doscientas 
densas páginas, E. Miralles indivi
dualiza cada agente en cada una 
de las 36 novelas de su corpus, 
analiza y discute las dificultades 
y elabora el paradigma con intere
santes observaciones sobre las mo
dalidades preferidas por cada es
critor. La investigación revela in
sospechados aspectos del género, 
como la homología estructural de 

las novelas amorosas y políticas 
(págs. 29-30 y 105 ss.) y la rela
tiva autonomía del subgrupo de 
las novelas con tesis religiosa 
(págs. 122 SS.). 

Haber eludido la tentadora cons
trucción de estructuras ad hoc, al 
margen de la teoría, que tanta bri
llantez otorgan a algunos estudios, 
es uno de los mayores méritos 
de la primera parte. Hay que felicitar 
también al autor por sortear los 
escollos del· sociologismo y el 
psicologismo y ceñirse a aquellos 
aspectos cuya pertinencia deriva 
del desarrollo de la novela. Las 
limitaciones de la actual teoría im
ponen no pocas servidumbres a lo 
largo del estudio; así, por ejemplo, 
la reducción de las diferencias exis
tentes entre galán y pretendiente 
a una oposición entre perfección 
e imperfección, si bien suoraya la 
profundidad de los contactos entre 
novela y folletín, no permite esta
blecer la frontera entre los perso
najes de ambos géneros, si es que 
hoy resulta factible fijarla sin caer 
en comentarios impresionistas. En 
otros aspectos el autor ha sabido 
replantear, desde el rigor de sus 
planteamientos, problemas histó
ricos y morfológicos como la evo
lución hacia el naturalismo en la 
década de los ochenta (páginas 
36 y 101). 

En la segunda parte del estudio 
se abordan algunos aspectos de la 
estructura superficial de la novela, 
los más característicos de este 
período: el uso de monólogos y 
diálogos y las descripciones de 
sujetos y objetos. En su desarrollo 
oscila entre dos objetivos: la des
cripción estructural de la trama 
y las constantes históricas del gé
nero. El gran ausente de esta parte 
es el estudio de la trama; el autor 
concede la mayor importancia al 
punto que ocupan, en el desarrollo 
de la acción, aspectos como la des
cripción del paisaje (págs. 275-
280) y el modo en que su posición 
influye sobre su forma (págs. 281 
y siguientes), la relación entre la 
declaración amorosa y su vincula
ción narrativa (págs. 196-201 ), la 
posición de las descripciones de 
interiores (págs. 254-255) y tantos 
otros aspectos cuyos prototipos 
y variantes son cuidadosamente 
rastreados y ordenados en cinco 

capítulos del mayor interés. El gran 
ausente del estudio es, repito, la 
estrura de la acción que el autor, 
en su decidido empeño por man
tenerse en los límites de nuestras 
posibilidades metodológicas actua
les, ha eludido conscientemente. 

Quizá convenga subrayar la den
sidad general del estudio. Constre
ñido en los estrechos márgenes de 
que nos hacemos eco, el autor ha 
escrito un libro especialmente denso 
que se remansa en abundantes y 
extensas notas al pie. Allí se 
encuentran excelentes comentarios 
y referencias a la abundante biblio
grafía, magníficos excursos sobre 
los mil y un aspectos de nuestra 
novela que el método excluía, como 
el uso de nombres significativos en 
Galdós (pág. 164), los tics lin
güísticos de los personajes (pá
gina 323), la hiperbolización en el 
el retrato (pág. 311 ), la relación 
entre la novela decimonónica y la 
pintura (pág. 267), el monólogo 
y e! monólogo interior (págs. 221 
y 225), el recurso a la objetividad del 
narrador (pág. 214) y tantos otros 
que demuestran un excelente do
minio del tema, la bibliografía y las 
discusiones teóricas, y un profundo 
conocimiento de la historia y las 
formas de la narrativa española. En 
conjunto, el estudio ha triunfado 
tanto en la descripción paradigmá
tica del género como en la aplica
ción de un esquema metodológico 
simplicísimo por su naturaleza y 
origen a un objeto muchísimo más 
complejo. Estamos ante un trab~jo 
ambicioso y serio que confirma 
nuestras esperanzas de futuro para 
la teoría y descripción estructUral 
de la narrativa española, 

Los aspectos materiales de la 
edición pecan de cierta irregula
ridad. Hay que alabar la calidad 
del papel y la nitidez de la impre~ 
sión, pero las erratas abundan de
masiado y habría que añadir al me
nos un índice onomástico y otro 
de obras que facilitaran la consulta. 
Se trata de una colección nueva, 
prácticamente en rodaje, y con un 
ambicioso proyecto de ediciones. 
Pensamos que el prestigio y la 
tradición del editor eliminarán estos 
lunares de las sucesivas publica
ciones. 

V. Beltrán 

tea 



E. Carretero ALBA y otros 

. tA CALIDAD DE LA VIDA EN EL PROCESO 
DE HUMAI\UZACION 

Edit.orial Medio Ambiente, Madrid, 1980 

El presente estudio sobre la cali
dad de la vida es el resultado de la 
labor realizada por la Asociación Es
pañola para la lucha Contra la Con
taminación Ambiental (ASElCA) 
durante el año 1979, y cuya redac
ción final ha estado a cargo del 
profesor de Antropología Teoló
gica, Arcadio Alonso Fernández, 
los ingenieros Emilio Carretero Alba 
y Jaime lledó de la Viña que son 
autores, respectivamente, de «Bases 
para una ecología humana» y «Pla
nificar para el Hombre», y el jurista 
F. Fuentes Bodelón de «La Calidad 
de la Vida y el Derecho». 

En este estudio se hace patente 
que la calidad de la vida no se ob
tiene sólo con la defensa de los 
componentes que la sustentan; el 
entorno material, los bienes de con
sumo, los servicios sociales, la 
satisfacción de las necesidades de 
la colectividad, la elevación del ni
vel de vida, sino que exige una aten
ción en los individuos a su mundo 
espiritual y moral y a los fines y 
valores hacia los cuales está orien
tado como persona. Aunque se re
conoce la vinculación del hombre 
con el mundo material y su condi
ción de miembro de una colecti
vidad, hay que añadir a estos fac
tores la subjetividad, la interiori
zación y el carácter personal, que 
requiere la ecología humana. 

En el primer capítulo, E. Carretero 
Alba analiza los recursos del pla
neta en función de las necesidades 
vitales; energía, alimentos, materias 
primas, contaminación, etc.; en 
esta revisión de los recursos mate
riales se acusa un marcado opti
mismo, en contraposición a otros 
informes de este tipo, que están im
preg.nados de una gran dosis de 
catastrofismo. El autor, al esta
blecer las bases para una ecología 
ht;~.rriana, dice que no basta con 

· Jqs factores abióticos y bióticos, 
que regulan el equilibrio de los eco
si~temas, sino que hay que intro
ducir nuevos factores reguladores, 
táles como la comunicación hu

Yel amor. la falta de comuni
Y de amor, considera que 

causa del desequilibrio mental 
de la sociedad humana. El 

hombre occidental dispone, hoy 
en día, de casa, comida y ves
tido como no lo ha tenido nunca, 
pero crece en soledad, sin respon
sabilidad y sin amor, lo que le 
hace ser egoísta y hedonista. 

En el trabajo de F. Fuentes Bo
delón, «la Calidad de la Vida y el 
Derecho», se observa una supera
ción del derecho tradicional al 
tener que incluir, por la compleji
dad de los problemas que plantea 
la calidad de la vida, conceptos 
indeterminados dentro de la actua
ción jurídica. 

El capítulo 111, «Fundamentos an
tropológicos i¡ configuración axio
lógica», del que es autor el profesor 
de Antropología Teológica A. Alon
so Fernández, se expone un proyec
to global de vida, con un reencuen
tro de lo humano en el hombre. 

En el capítulo «Planificar para el 
hombre» su autor, el ingeniero 
Jaime Lleó de la Viña, del Centro 
de Estudios de Ordenación del Te
rritorio y Medio Ambiente del Mi
nisterio de Obras Públicas, consi
dera que para llegar a una ecología 
humana es preciso la ordenación 
de la vida individual y social en el 
tiempo y en el espacio. 

Después de analizar los compo
nentes del bienestar; nutrición, vi
vienda, sanidad, educación, ocio, 
seguridad, entorno, excedentes de 
renta, manifiesta que todo esto no 
es suficiente, en el caso del hombre, 
pues a medida que va satisfaciendo 
las necesidades inferiores (alimen
tación, vestido y vivienda) surgen 
otras necesidades de segundo nivel 
(seguridad dei riesgo físico y ante 
la catástrofe) y satisfechas éstas, 
surgen las de tercer nivel (nece
dad del afecto, satisfacción de las 
relaciones interpersonales) y des
pués las de cuarto nivel (prestigio, 
estatus, dominación) y al fin, en la 
cúspide, la autorrealización como 
expresión del potencial de llegar a 
ser lo que cada uno es capaz de ser. 

La planificación, en una socie
dad cuyos miembros están some
tidos a estos continuos cambios, 
tiene que estar basada en actua
ciones flexibles y rápidas, en con
tra de las lentitudes y rigideces 
burocráticas, y debe ser el primer 
objetivo de la planificación el redu
cir desigualdades espaciales y so
ciales para llegar a una sociedad 
más justa. 

la mayor parte del libro contiene 
una consideración trascendente de 
la vida del hombre, aunque sin caer 
en una evasión espiritualista, cree
mos que esta actitud se sintetiza 
cuando al hablar de la libertad del 
hombre para actuar sobre el mundo 
a la vista de la actuación adversa 
que realiza en la actualidad, se 
expresa el deseo de que Dios no 
tenga que arrepentirse un día de 
haber dado al hombre las llaves de 
la Tierra. 

Carmen Gamoneda 

Federico Martíoez RODA 

·EL PUER'fODE VALENCIA 
•• < 

(Estudio geográfico} 

·• Ed, Departamento. de Geografía
u.nivers:tdeld de:Vateneia, 1980, 350 págs. 

Cada vez es más frecuente y se
ñalada la labor de investigación 
que realiza el profesorado de Ense
ñanza Media. Y ello a pesar del 
escaso apoyo y nulo estímulo que 
se desarrolla en nuestros Institutos 
en este sentido. No puede haber 
enseñanza sin labor complemen
taria de investigación, se oye decir 

con frecuencia en ambientes uni
versitarios; y podemos preguntar
nos, ¿es que eso no es necesario 
también en los estudios secunda
rios?, ¿es que nuestra labor debe 
ser exclusivamente la de sintetizar, 
resumir, repetir y «enseñan> lo que 
otros han investigado? 

Todas estas reflexiones vienen a 
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propósito de la publicación «El 
Puerto de Valencia», de Federico 
Martínez Roda, Catedrático de Geo
grafía e Historia en el I.N.B. de 
Utiel (Valencia). Es una obra im
portante, ejemplo como o.go de 
esa actividad de investigación que 
el profesorado de nuestra ense
ñanza media puede llevar a cabo, 
si se le proporcionan medios, se le 
estimula y se deja de pensar en él 
como un simple transmisor de cono
cimientos, actitudes y habilidades. 

El estudio de Martínez Roda fue 
defendido como tesis doctoral en 
la Universidad de Valencia en 1979 
y distinguida con la máxima califi
cación. A lo largo de sus páginas 
se nos ofrece una completa y bien 
articulada exposición de la evolu
ción del puerto levantino de 1950 
a 1978. Consta de tres partes co
rrectamente ensambladas, que ha
cen referencia a otras tantas inte
rrogantes a cerca de la génesis, 
función e interrelaciones del puerto 
de Valencia. 

La primera de aquellas se deno
mina «Formación y proceso de mo
dernización del Puerto de Valencia». 
En él se abordan entre otros aspec
tos los siguientes: 

a) Formación del puerto: condi
cionamientos naturales y génesis 
histórica del mismo. 

b) La situación del puerto y sus 
accesos: En relación con las grandes 
rutas marítimas, líneas regulares ex
teriores, con referencia a la Penín
sula Ibérica y la red actual de ca
rreteras. Asimismo, se aborda uno 
de los grandes problemas del puer
to: la cogestión de sus accesos. 

e) La infraestructura del puerto: 
En este apartado se analiza la situa
ción antes de 1950, las recientes 
ampliaciones de muelles y dársenas, 
la fisonomía del actual puerto, la 
evolución del uso de los muelles 
y la especialización de los mismos. 

d) La evolución de las técnicas 
de carga y descarga. En el que se 
hace referencia a la instalación de 
las primeras grúas, el tecle y la 
gabarra y los nuevos sistemas de 
equ:pamiento. 

La segunda parte lleva por deno
minación «Funciones del Puerto de 
Valencia», y se estudian los si
gt :entes aspectos: 

1. La significación de aquel en 
el conjunto de l.os puertos españo
les, donde vienen a reflejarse una 
serie de peculiaridades del mismo: 
ser el tercer puerto de España, ser 

un puerto caro, autónomo y con 
un funcionamiento y administra
ción propios. 

2. El tráfico de buques. Aquí se 
hace referencia a los tipos de bu
ques, la evolución de la entrada de 
buques en el puerto, aumento del 
tamaño de aquellos, especiali<.ación 
de los buques entrados, caracterís
ticas, destribución por banderas y 
ritmo mensual de entrada 

3. El gran aumento del tráfico 
de mercancías y la evolución y es
pecialización del referido tráfico. 

4. El tráfico de pasajeros, con 
especial referencia al transporte con 
las islas Baleares. 

5. Las funciones no comerciales 
del Puerto de Valencia, donde se 
pone de manifiesto la importancia 
de la pesca, la labor de avitualla
miento y recreativo-deportiva. 

En la tercera y última parte del 
estudio que comentamos se anali
zan las relaciones del puerto valen
ciano. En este apartado se alude a 
los siguientes temas: 

a) Las relaciones del puerto de 
Valencia con los demás puertos es
pañoles, en relación con las mer
cancias embarcadas y desembar
cadas. Se estudian también las 
tendencias en los últimos años de 
aquellas relaciones. 

b) Las relaciones del puerto 
con el exterior, poniéndose de ma
nifiesto la evolución de la importa
ción y la exportación. Esta última 
ha pasado de la preponderancia 
británica a la diversificación de 
mercados. 

e) El hinterland del puerto de 
Valencia, antes de la industrializa
ción, durante los años sesenta y en 
la actualidad. 

Un interesante epílogo, junto a 
anexos, tablas, y adecuada biblio
grafía cierran este estudio, que 
está llamado a aportar un exacto 
conocimiento de lo que ha sido y es 
el puerto valenciano. 

De la lectura de la presente obra 
se desprende una adecuada com
prensión de lo que es un puerto, sus 
funciones, interrelaciones e impor
tancia en la vida de u na ciudad, 
región o nación. Como toda obra 
de investigación la presente no 
resulta fácil para los no entendidos 
en estos temas. Por otra parte el 
carácter cientffico y documentado 
que la obra tiene le salpican de 
frecuentesfotografias, gráficos, ma
pas, planos, etc., que son impres
cindibles para completar el estudio, 

pero que no le hacen de fácil y 
fluida lectura. 

Es, pues, un estudio de carácter 
científico, bien argumentado y pla
nificado y sobre todo con un aco
pio de material documental y esta
dístico de gran nivel. Sobre la utili
dad y función del trabajo que co
mentamos dice textualmente el 
autor lo siguiente: 

«Es evidente que no corresponde 
al geógrafo dar soluciones concre
tas ni fijar unos objetivos, estos 
deben ser propuestos por la Admi
nistración, sea ésta local, regional 
o estatal; ahora bien, nunca se recal
cará bastante, con Pierre George, 
que la administración de los bienes 
y de los hombres en esta segunda 
mitad del Siglo XX deja cada vez 
menos lugar a lo imprevisto, al azar 
y a la improvisación reparadora de 
de inconveniencias previas. Cada 
vez es más difícil, por no decir im
posible, llevar a cabo una buena 
administración, tanto a escala pú
blica como a escala privada, sin 
una sólida cultura geográfica y, 
desde luego, el puerto de Valencia 
no es una excepción; al contrario, 
la solución de sus problemas sólo 
es posible mediante un gran trabajo 
de síntesis en el que se conjuguen 
competencias de los actuales mi
nisterios de Transportes, Obras Pú
blicas y Urbanismo, Trabajo, Eco
nomía, Comercio y Hacienda, ade
más de los organismos regionales y 
municipales correspondientes, es 
decir, mediante un adecuado tra
bajo de geografía aplicada» (pá
gina 262). Con estas palabras que
da claro el papel y la función que la 
Ciencia Geográfica y esta obra que 
comentamos tienen. 

Pero quisiera destacar, para con
cluir, que esta obra puede ser de 
gran utilidad en nuestros centros 
de Bachillerato, por su carácter de 
muestra de lo que es y representa 
un puerto como el de Valencia y por 
la abundancia de datos y estadís
ticas aplicables a problemas y cues
tiones, desarrolladas en clases prác
ticas, sobre geografía económica~ 
Estas y otras razones, que por im
perativos de brevedad no cito, hacen 
el presente trabajo del profesor 
Martínez Roda adecuado para ser 
usado en las clases de Geografía 
humana y Económica o en las de 
Geografía de España de 3. 0 de 
Bachillerato Unificado Polivalente. 

Teodoro Martín Martín 
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BOLETIN INFORMATIVO DEL MEDIO AMBIENTE 

~comisión Internacional del Medio Ambiente 
· Ministerio de Obras Públicas 

1\l.o 11 (julio-septbre.) N.o 12 (octubre-dicbre.) 

La Dirección General del Medio 
Ambiente del Ministerio de Obras 
Públicas, que ejerce la Secretaría 
General de la Comisión lnterminis
teríal del Medio Ambiente (C.I.M. 
A.) publica esta magnífica revista 
trimestral, cuyas secciones habitua
les son: 

Editorial. Estudios. Informes. In
formación Nacional. Información 
Internacional. Información Jurídica 
y Bibliografía. 

Los números que ahora reseñamos 
contienen los siguientes trabajos: 

Número 11 (Julio-Septiembre, 
1979). 

El editorial titulado «Hacia unas 
políticas ambientales preventivas». 

Un informe sobre «El accidente 
de la Central Nuclear de Harris
bourg», por Julio Ríos Palacio. 

En la sección de Bibliografía 
contiene una extensa información, 
reproducción de las fichas del 
ISBN, de las publicaciones apare
cidas en castellano durante el pe
ríodo que va de enero a agosto 
de 1979, sobre cuestiones relacio
nadas con el medio ambiente. 

Número 12 (Octubre-Diciembre, 
1979). 

Editorial titulado «Contaminación 
atmosférica». Estudios sobre «Ca u
sas y Medidas Correctoras de la 
Contaminación Atmosférica», cuya 

autora es la Directora General del 
Medio Ambiente, María Teresa Es
teban Bolea. «Consideraciones Sa
nitarias sobre episodios de conta
minación atmosférica», por el doc
tor B. Sánchez Murias, Subdirec
tor General de Sanidad Ambiental 
del Ministerio de Sanidad y Segu
ridad Social. Estudio sobre el Ar
tículo 45 de la Constitución, titu
lado «La Constitución Española y 
el Medio Ambiente», por Salvador 
Grau Fernández, Abogado. 

Contiene la sección de Informes 
dos artículos <dnterfuturos» y «Al
gunas consideraciones a propósito 
del plan de lucha contra la conta
minación atmosférica 3n la ciudad 
de Londres», cuyos autores son 
respectivamente, M.a Luisa Guilla
mon Duch, Economista y Emilio 
Morán Vicente, Licenciado en Fi
losofía. 

Se cierra la revista con las ha bi
tuales secciones de Información 
nacional, internacional y biblio
gráfica. 

Carmen Gamoneda 

,:,', '"'; 

' 

Un estudio sobre «Medio am
biente y Educación» del que son 
autores Belinda Castán, Licencia
da en Pedagogía y José Antonio 
Larrachea Echarri. Licenciado en 
Geografía e Historia. En este ar
ticulo se analiza la necesidad de 
educación ambiental en el nivel 
de E.G.B. Se señalan los fines, ob
jetivos y principios fundamentales 
de esta enseñanza, los cuales fue
ron definidos en la Conferencia 
lntergubernamental de Tbilisi. Se · 
reproduce u na encuesta enviada 
a cinco mil profesores de E.G.B., y 
cuyo análisis ha puesto de mani
fi.esto la necesidad de continuar 
con el programa iniciado de edu
cación ambiental en este nivel. Se 
completa la sección de estudios 
con los trabajos «Incendios Fo
restales», por Belén Aguilera Espon
da y Catalina Tortolero García, 
Licenciadas en Ciencias Biológicas. 
«Reflexiones sobre los planes de 
$aneamiento Integral de las Aguas», 
por Julio Palacio, Ingeniero de 
Telecomunicación. «La Industria 

la Un·ive.r's1dad de Comntas 

.Papelera Española» y «La Política 
ambiental de las comunidades Eu

, ropeas», por Julio Ríos y Pedro Be
' •: "Jilito y Alfonso Enseñat de Villa
. langa, Subdirector General del Me

dio Ambiente, respectivamente. 

de'•· Madrid 

Con una periodicidad trimestral, 
esta Revista filosófica de la Uni
versidad de Comillas de Madrid, 
presenta interesantes trabajos de 
investigación, como los ofrecidos 
en el número correspondiente a 
julio-septiembre, 1980, que aquí 
recensionamos: 

• «Ateísmo y utopía en Marx», por 
Eusebio Colomer. 

• «El conocimiento de los valores 
en la ética fedomenológica», por 
J. Miguel Palacios. 

• «Los procesos superiores del pen
samiento humano en Watson y 
en los primeros psicólogos con
ductistas», por J. Gondra. 

• Apuntes sobre la concepción y 

método de una ética filosófica», 
por Adela Cortina Orts. 

. El breve espacio del que dispon
go no me permite comentar cada 
uno de los estudios, y voy a limi
tarme al primero y al último. 

E. Colomer ya había tratado de 
Ateísmo y utopía referido al Marx 
de los años 1839 a 1844, en el 
número 141 de esta misma revista. 
En el número que comentamos 
extiende sus reflexiones sobre el 
Marx maduro de 1844 al 1866. 

El intento de estos trabajos, -.? 

según expresa el autor, ha sido 
poner de relieve que el «ateísmo 
forma parte de la lógica interna del 
pensamiento marxista»; y hace una 



llarnadil '; que «lo que Marx unió 
que el marxista no 1.::) separe». l;:1 
cr!tíca de Marx no es c.ir ·· 

va a la rní;;ma n~í:r del 
hecho religioso; la a!írmact6n 
marxtana de la mmfJnenc,a radtcal 
del hombre presupone la negación 
d.:¡; li:l t~1sccl"ídenc¡;¡ hcmH:ma El 
nuuxi~mo 11!Jiu.,r.':! como el intento 
más aud<u de existn post mmten1 
De1. de rtulhtar Sl>Cialmente el de· 
~alto de NHJtzsc)lf• «DJt;s IM mul"'no 

;:;ho•.c; q;¡c v1v;:¡ ol 
autor reco~¡a u na cita 

de K Kmsch para rellejar la evolu · 
c1ón dtl M1ux en la 
ml!g•o'i>¿& ;Mao 

':Zl filns6 
!t1 y !~ filosnfit'l 

p1ocedirnum1o político y, 
la re!:ui6n. la hlosofl<l la 

:c,d<b 
r:! pu :1:n 

Su 1mtl· taismo teónco H11Ctal ss 
convf!lftuá en un ht1mamsmo pos· 
uneo qw'• :;.u~~~,;a rlhJl'étia;amGnle 
1¡; H:~tiric;(l do D!os i]f' ¡;¡ 

de !1'1 pc;encil'll! · 
dad del hombuJ:, para desembocar 
finalmf;tne en un reduccto~H!'!.mc~ 

!i:Jda entl· 
dad v lo con 
vierH~ tm 1m mero de ls evn· 
lución SOClO·tlCon6mlca. 

El hombrl$ mar xurta. 

Si 1'11 Sf:l"''tido de élXí!!t~ncu! !'>e 
rAsltza en la mnutnt'Jncul. 
tipo de uast:~~ l'tdtln;,: .~a 
tlS d¡;¡l 

cr:üc~~ 
r~l eik:~mento "ffnur~n 

wce f;n furH.:l6n critica 
un ~·lsnumto cstructu· 

ralrnentl!! nf;cesario de la dialéctica 
ltl ~ost1c:ne. Marx al 

"ocilll en sus 
tr.:mshmnad(>~os con la natumlez<l 
los absolutos de Dios; 
es la utnpla del hombre total 

Ade!(l Cortma, en Apuntes sobre, 
mótodo de un;,¡ 

tras la 
.,.,,,.., ... r ít''"''t1:~n de la ética frente a la 
de moral.. expone cómo el 
two d<· la ánca estriba en h~l!lar, s1 
i<~ t.m<l suficiente de la 
~orma moral, es decir, su funda· 
mento a la luz de los fines, por lo 
que f!t nf!!Cesaria su inserción en la 
filosofta. 

Considera con Hegel que las 
ídeas de !o verdadero y lo bueno 
son !a bosa del sistema total teó
rico-práctico: y precisamente el 
sistema mismo constituye el medio 
adecuado para esclarecer la verdad 
de los t;munGiados de los saberes 
te6nco v práctico A la cuestión 
filosófica da la razón suficiente 
sólo puede responder el método 
st&tematu:o. 

s~, trataria de la construcción por 
parte da 1:'1 filosofía de un sistema 
lógico-trascendental que señalara 
los d1versos «niveles lógicos del 
saber, la constelación categorial 
:Hlce~:ana comprender cada 
uno de n!los, ii'l método y criterios 
dl?l "v~'~ración" adecuados y las 
relactones lógtcas existentes entre 
Jos distintos ruveles». Y concluye, 
''sól1:> asi t.·> establecer, no 
sólo la de los enunciados 
t~órico~ v prácticos. sino las con
dtciones pa1a la argumentación 
y !a racional entre sis
\~C:llH'lli>"' 

Propone por último, como mé
todo d.:! 1 ... ética. e! diálogo, para 
conclwr en el ¡wcio material, ex-

•ln trascendental, 
ctmh) razón de la forma 
morai: ,,FJ y en general 

Con este número del mes de 
Abril se concluye el Tomo CV de 
ARBOR. Ciencia, Pensamiento Y 
Cultura {Enero-Abril. 1980). 

Su contenido es el siguiente: En 
la Seccíón trabajos de 
Carlos Castílla del Pino. «Reflexio
lu:s criticas acerca del interna
miento psíquiátrico». Angel V~!-
buen<l Bri~mes, «Una perspecttva 

,;(Fuente Ovejuna», de 
Lopi"Hie y J. l. Martln García· 
Alós, «El f!mor a si mismo como 
fundamento de la ética». 

La ~cci6n Temas de Nue~tro 
Tiempo incluya: «Las ralees hte· 

todo ser racional, existe como fin 
en sí mismo.» 

Sería éste «el canon de conducta 
para cuantos quisieran ser fieles 
a su propia humanidad, porque 
consiste en una afirmación de la 
realidad, conocida únicamente por 
vía moral ... ; afirmación de un valor 
absoluto de la que se desprende la 
prescripción racional de respeto 
necesario ante el valor.» 

La tarea urgente encomendada 
actualmente al pensamiento hu
mano es la de fundamentar racio
nalmente la moralidad, estable
ciendo la base para una moral uni
versal, vinculante para toda la hu
manidad, dadas las consecuencias 
planetarias de la Ciencia en una 
civilización unitaria. Es la respon
sabilidad solidaria, no de una bue
na voluntad, sino de que lo bueno 
acontezca. Y, con todo, nunca pa
reció tan difícil la tarea de una fun
damentación de lo moral, cuando 
la Ciencia ha capitalizado la cate
goría de objetividad, identificán
dala a los conceptos de neutralidad, 
de no-compromiso o libertad de 
valores. 

C. Alhambra 

rarias de Apocalypse Now» por 
Pilar Hidalgo. «Hacia una transfor
mación biológica del hombre», por 
Nicolás Retana. «Volver a Rous
seau», por José A. Mínguez Y 
«Las Grandes Escuelas francesas 
en el marco de la enseñanza,supe-
rion>, por Henri larose. ''"· 

Las notas publícadas s?n ~Ne: 
Cristina lucal, Manuel Garcra .Vmo 
y José Maria Becerra. . . 

Más las habituales secctot::~e$. ele,, 
Ll!)ros y BibLiografía, 

Carmen Ga~oh~da 
:r:., 
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Indica por materias 
de los números de «Revista de Bachillerato» 

correspondientes al año 1980 

MATERIAS NUMERO SECCION 

MATEMATICAS 

e Humanizar la enseñanza de la matemática, por Willy Servais .......... . 
e Situación de la enseñanza de la Geometría frente a las nuevas tendencias de la 

educación matemática, por Luis Antonio Santaló .................... . 
• La enseñanza de la matemática, por Miguel de Guzmán Ozámiz ....... . 
<11> La muerte de la Geometría, por Javier de Lorenzo .................. . 
• Los métodos de la lógica, por Maximiliano Fartos Martínez ........... . 
e El valor efe lo imposibl~. Un análisis del problema de la cuadratura del círculo, 

por Jase Barno Gutlerrez ........................................ . 
e L~ hora d~ la Matemática recreativa en el bachillerato actual, por Antonio Luis 

Lopez-Can1zares ............................................... . 
• El cálculo infinitesimal en España, por Eulogio Hernández ............ . 
e El problema de los problemas; análisis de una experiencia, por José Ramón Pas-

cual !barra ................................................... . 
• La simulación de modelos, por José Manuel Martínez Sánchez ........ . 
e Simulaciones aleatorias, por Ricardo Aguado-Muñoz, Ricardo Zamarreño y 

Agustín Blanco ................................................ . 
• Aplicación de las calculadoras programables para el estudio de dos rectas en el 

espacio afín, por Enrique Rubiales Camino ......................... . 
• Seminarios. Conexión E.G.B. y B.U.P. en Matemáticas . .............. . 
• IV Congreso Internacional de Educación Matemática . ................ . 
• Sociedad Matemática Canaria . ................................... . 
e Alternativa geométrica sobre algunos aspectos de las progresiones geométricas, 

por Juan Sosco Romero Márquez ................................ . 
o Algunas reflexiones sobre los objetivos de las matemáticas, por Carlos García 

Amengual .................................................... . 
e Los nuevos programas de la Matemática en la escuela media italiana, por Giu-

seppe Festa .................................................. . 

FISICA Y QUIMICA 

e Masa y energía dentro de la teoría de la relatividad, por José Luis Orantes de la 
Fuente .......................................... · · · · · · · · · · · · · · 

• Estudio experimental mediante fotografías de imágenes sucesivas, por José Ma-
nuel Pereira Cordido ........................................... . 

• El petróleo, base de alimentos humanos: Proteínas de célula unitaria, por José 
Fernández González y Mercedes Díaz Martín ....................... . 

• Interrelaciones didácticas de la Física v la Biología, por Elías Fernández Uría y 
María Jesús Morales Lamuela ................................... . 

• Tercera conferencia internacional sobre la enseñanza de la Química . ........ . 
• Dos prácticas de Química para alumnas de 2. 0 curso de Bachillerato, por María 

Teresa Martín ................................................. . 
• ¿Por qué introducir la ciencia de los materiales antes de la entrada en la Univer-

sidad?, por Isabel Lorenzo ...................................... . 
e Un estudio conjunto de los aspectos cinemáticos v dinámico de los movimientos, 

por María Victoria Agapito Serrano, Mariano Sánchez Valencia y Modesto Vega 
Alonso ....................................................... . 

e Contaminación atmosférica, por J. López Cancio, A. Arribi López y F. Hernández 
Guarch ....................................................... . 

• El calor: una idea de integración en Ciencias, P?r Manuel Casalderrey García ... . 

CIENCIAS NATURALES 

• Itinerarios geológicos de los alrededores de More/la, por Gonzalo García Ferrero. 
• Estudio de las frecuencias de los ale/os del sistema ABO en la provincia de Pon-

tevedra, por A Angel Couto, Delfín Ogando y Manuel Fernández .......... . 

Monog. 

Monog. 
Monog. 
Monog. 
Monog. 

Monog. 

Monog. 
Monog. 

Monog. 
Monog. 

Monog. 

Monog. 
Monog. 
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5 Estudios 
5 Estudios 
5 Estudios 
5 Estudios 

5 Estudios 

5 Estudios 
5 Estudios 

5 Experiencias 
5 Experiencias 

5 Experiencias 

5 Experiencias 
5 Notas 
5 Notas 
5 Notas 

Notas 

Estudios 

Notas 

Estudios 

Experiencias 

Estudios 

Experiencias 
Congresos 

Notas 

Notas 

Experiencias 

Estudios 
Estudios 



MATERIAS 

e Materiales para un primer informe y selección acerca de los recursos didácticos 
y materiales auxiliares para la enseñanza de la biología en el bachillerato disponi-
bles en el extranjero, por J. Cuello Subirana ....................... . 

e Reflexiones históricas sobre didáctica de la ciencia, por Ignacio Lázaro Oc ha ita. 
• Coloquio hispano-francés sobre las áreas de montaña . ............... . 
e Guión para la descripción de plantas con flores, por Fermín María González 

García .................................................... . 

FILOSOFIA 

• Enseñanza y cultura, por Julián Marias ............................ . 
e Precisiones sobre el objeto y lugar de la Filosofía en el Bachillerato, por Tomás 

Lobato Valderrey. . . . . ............................... . 
• Apuntes para una estática de la dispersión, por Juan Carlos López Eismann .... . 
e El teorema de la deducción: una laguna en la didáctica de la lógica en el Bachille-

rato, por Vicente Santamans Greses ............................... . 
• La Filosofía en el Bachillerato. Bosquejo de una programación, por Pilar Lacasa 

Díaz ......................................................... . 
• La Etíca como alternativa de la Religión, por Ignacio Zumeta Olano ........ . 

LENGUA Y LITERATURA ESPAÑOLAS 

• Salvador Rueda, innovador y actual, por María Antonia Sanz Cuadrado ..... . 
• Técnica narrativa y entorno sociocultural en «Cien años de soledad», por Luis 

A. Hernando Cuadrado ......................................... . 
• En torno a las claves reflexivas de René Magritte (motivación lingüística), por 

Juan Pedro Gómez Sánchez ..................................... . 
• Las diferentes formas de significar de/léxico, por Maximiano Trapero ....... . 
e Algunas reflexiones sobre la metodología de la literatura en el Bachillerato, por 

José Carlos Heras ............ , .................. , ............. . 
• Ejemplo de comentario de texto literario, por Antonio García V el asco ... . 
e Comentario lingüístico de un texto defectuoso, por Pedro Alvarez de Miranda .. 
e Primeras jornadas de estudios sobre la terminología lingüística en el Bachillerato. 
e 1 Simposio sobre Pérez de Aya/a y su época en Mieres . ............ . 

GEOGRAFIA E HISTORIA 

o Historia del mundo contemporáneo: Concepto, caracteres y periodización, por 

NUMERO 

15 
16 
16 

16 

13 

13 
14 

14 

16 
16 

13 

13 

15 
15 

15 
14 
16 
14 
16 

José María Martínez Carreras ... , . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 14 
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Dando un paso hacia adelante ~-
una vez más, Didascalia, en 


, & · su afán permanente de prestar '·
• 
_,,_. 

un servicio al educador, ha 

. creado un conjunto de 

·:: ·. -./~(.~· elementos didácticos que 


~ ~ facilitan un mejor 

Á>..~ aprovechamiento de su fondo , . ~,. 
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