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Editorial

Aparece el presente numero de ESCUELA 75 cuando se inicia
un nuevo curso académico que todo hace prever que responda
a idénticas caracteristicas que en estos ultimos cursos.

Es decir, todo hace suponer que nuestro sistema educativo
continuaréa siendo fuente de situaciones conflictivas, que van des-
de |a falta de puestos escolares al paro creciente de los ense-
Aantes (por contradictorio que ello sea), pasando por un sistema
de oposiciones en el que 3.000 profesores (tres mil) han de com-
petir por 60 plazas (sesenta), o la absoluta falta de cauces efi-
caces de participacion.

Y, al mismo tiempo, cabe también esperar que crezca el mo-
vimiento, cada dia mas amplio y clamoroso, en favor de un cambio
profundo de las estructuras educativas, en favor de una alterna-
tiva para la ensefnanza.

Es preciso recordar, a este respecto, los documentos de al-
ternativa hechos publicos por distintos Colegios (y recogidos en
parte en nuestra revista), que han mostrado, con notable coin-
cidencia en lo fundamental, la posibilidad de soluciones reales
a los graves problemas educativos del pais. Soluciones que su-
ponen, como requisito indispensable, la creacion de cauces de
participacion para que profesores, alumnos, padres..., la sociedad
entera, pueda plantearse, con seriedad y realismo, los problemas
educativos. Que representa, pues, el pleno reconocimiento de
los derechos fundamentales de toda persona y grupo, que la so-
ciedad espariola necesita y reclama.

Esperemos que el presente curso nos lo depare. O, mejor,
hagamos lo posible para lograrlo.



Sumario

Numero 2
Septiembre, 1975

(Para qué las matemaéticas?... ... .. TR TR
El concepto de algoritmo y su ut:lizamon en pe-

AOOIe ... e 7-10
Mesa redonda - El trabajo del profesor de Ense-

Fanxh BIRIR ... 0 i v e e e 1117
Textos, documentos, informes

Manifiesto de la Universidad de Galicia ... ... 18-20

Al voltan d'una polémica jCatala o Valencia? 21-24
Para un «dosier» sobre la selectividad
1. La selectividad como soluciéon inadecuada 25-27
2. Manifiesto de la Asamblea de P. N. N.

de la Facultad de Letras de Valencia ... 27-29

3. Un mMerp  rotoauie? o .00 s 29 - 31
Sobre la ensefianza de la formacién polltlca

social y econémica en el B. U. P. B s 3139

NOTAS

Una manera muy especial de celebrar el Afio
Internacional de la Mujer y algunas reflexio-

nes sobre las leyes... y la arbitrariedad ... 33-34
Un empresario valenciano opina sobre la
Universidad. ... 5. "R 008 ARVEINIRVES 5%, 35-38

La formacién del profesorado

El XXXI Congreso Internacional del Movimien-
to de la Escuela Moderna (Técnicas Freinet)
o Bundenl ... ... i e s s s OB~ OB

Actividades del Seminario
Informacién de los grupos de trabajo
Quinta sesion de sensibilizacion ... ... 40

Informe del equipo de direccion de nuestro
Seminario sobre el curso 1974-75

Presentado al pleno del Seminario en la

reunion del 22 de junio ... ... ... ... 41-42
Primer Cursillo de Didactica de la Lengua y
R ik - e ke e ; 43
Constancia de vacio
Propuesta para un trabajo complejo ... ... ... 43 -44
Nuestra préctica pedagdgica
Catala a l'escola: Algunes experiéncies ... ... 44 - 45
Una experiencia de transmision de informa-
© T ot B es o Wb ot i cnte Figiiolnaga GRT 2
(08 THNOW - ...l & LV RYHRICL Y. -
Vagando por las hbrerlas 49
Las rovIstas-...; a s iitivie senntient « it v BENEY sEe e 50
Portada: Polo Piles
ESCUELA 75

Boletin de Pedagogia

Seminario de Pedagogia del Colegio Oficial de
Doctores y Licenciados en Filosofia y Letras y en
Ciencias de Valencia

Direccion:
Colegio Oficial de Doctores y Licenciados en Filosofia
y Letras y en Ciencias de Valencia
Avda. Tirso de Molina, 3 - VALENCIA

Depésito legal, V-170- 1975
I. S. B. N.: Exento
Director: JOSE BUENO

Imprime:
COSMOS - Artes Gréaficas - Pintor S. Abril, 40
VALENCIA

PRECIO: 60 Ptas.



sPara qué las
matematicas?

1. INTRODUCCION

Frecuentemente ocurre en la historia de las
ciencias que, cuando emerge un poderoso nuevo
método, el estudio de aquellos problemas que pue-
den tratarse con el nuevo método avanza réapida-
mente y los focos se concentran en él, mientras
que lo demas tiende a ser ignorado o incluso ol-
vidado, y su estudio es menospreciado (1).

En las matematicas, ese nuevo método tiene
sus raices en el siglo XIX y se instaura con solidez
desde comienzos de nuestro siglo con Hilbert.
Desde 1950-55 el nuevo estilo tiene primacia en
las universidades. En la ensefianza secundaria co-
mienza a tomar fuerza hace poco mas de 15 anos
y se desarrolla rapida y vigorosamente: se trata
de la reforma de la ensenanza de las matematicas.

Sin embargo, ya en 1962, Alhfors, Morris Kline,
Wittemberg, Polya y otros, hasta 65 matematicos,
publicaron un articulo-manifiesto en el “American
Mathematical Montly”, en el que criticaban los
nuevos programas.

Debido a carecer de una informacion adecua-
da y mdltiple que nadie nos ha dado —;iquiénes
han sido nuestros maestros?—, durante afos he-
mos seguido muchos de nosotros el que creimos
que era el unico camino a seguir: el camino de
los reformadores. Papy, Sutter, Calame, etc., eran
en la ensefianza media el reflejo de lo que habian
sido nuestras lecturas universitarias y profesiona-
les. Durante afios no hemos hecho mas que ex-
plicar-reflejar lo que ibamos leyendo, pensando
que la ensefianza de las matematicas en el ba-
chillerato debia ser una pequefa ensefianza uni-
versitaria.

En este sentido es una desgracia que Bourbaki
haya nacido tan préximo a nosotros y, ademas,
hablando francés, la lengua que nos era mas ac-
cesible.

Todo venia tan bien preparado, tan bien em-
paquetado, ya listo para su uso inmediato, que
se tenia la doble sensacién de estar haciendo
una revoluciéon y de no correr ningun riesgo. Esta
rara limpieza debiera haber sido suficiente pana
ponernos alerta; pero lo cierto es que no lo fue:
hemos tardado en hacernos preguntas. Nos ha

Un grupo de profesores de matematicas deci-
di6 poner en cuestién colectivamente los plan-
teamientos habituales de la enseiianza de su
materia. El trabajo que sigue puede ser con-
siderado como expresién de sus actuales posi-
ciones, de los problemas que se plantean y de
las lineas de investigacion que se proponen
seguir desde ahora.

faltado reflexionar sobre nuestro trabajo. En par-
ticular sobre:

— las limitaciones, la polarizacion de nuestras
fuentes;

— la conexiébn entre lo que ensefiabamos y
la realidad proxima;

— la conexidon con las otras ciencias;

— el cambio que en la “misién” de la ense-
filanza media se estaba y se estd produ-
ciendo ante nuestros ojos.

1.1. Ahora nos reconforta oir a grandes ma-
tematicos, como Thom y Dieudonné, poner en
duda determinados planteamientos:

“Es razonable preguntarse —dice Thom— si
las necesidades de los matematicos profesionales
deben ser tenidas en cuenta en el nivel de la en-
sefianza secundaria. Imbuidos de espiritu bour-
bakista, los matematicos de la generacion actual
han tenido la tendencia muy natural de hacer ad-
mitir en las ensefianzas superior y secundaria las
teorias, las estructuras algebraicas que les habian
sido tan atiles en sus propias investigaciones y
que triunfan en el espiritu de la matematica de la
época. Pero debemos preguntarnos si, en la en-
sefianza secundaria al menos, deben admitirse en
los programas los ultimos hallazgos de la técnica
del momento” (2).

Y afirma Dieudonné en la revista de la Asocia-
cion de Profesores de Matematicas de Francia:
“Los profesores de ensefanza secundaria, al igual
que sus colegas de la Universidad, han descu-
bierto que es mucho mds facil ensefiar a manipu-
lar conceptos abstractos, incluso a los nifios, que
hacerles captar las realidades que se ocultan bajo
esas abstracciones. De ahi su exagerada admira-
cion por la légica en particular, y la importancia
anormal que tiene la tendencia a darle en su
ensenanza”.

Pero Thom escribia esto en 1970 y Dieudonné
lo hace refiriéndose precisamente al articulo de
Thom. Los franceses han llegado con retraso, Yy,
con ellos, nosotros.

No obstante, llegar tarde no es faltar. Confie-
mos en ello.



1.2. En el manifiesto de Ahlfors, Polya..., de
1962 se criticaban los nuevos programas. Se que-
jaban especificamente de que:

1.2.1. Los nuevos programas dejaban de se-
guir principios pedagégicos tales como este: “La
introduccion de términos y conceptos nuevos debe
ir precedida de una preparacion concreta suficien-
te”. Y “No se deberia esperar que jovenes inteli-
gentes aprendan reglas arbitrarias”.

“En los programas modernos —dice Kline—
las matematicas son una coleccion de estructuras
deductivas. El tratamiento correcto, en mi opinion,
no es deductivo, sino constructivo. Deberiamos
empezar con situaciones simples y concretas y
con argumentos heuristicos y s6lo gradualmente
llegar a una organizacion deductiva”.

“En las demostraciones el procedimiento debe
ser tan intuitivo como sea posible, adoptar axiomas
que signifiquen algo para el estudiante y demos-
trar sélo aquello que el estudiante piensa que
requiere demostracion. La verdadera funcién de
la demostracién no es demostrar lo obvio con ob-
jeto de lograr unos objetivos y alcanzar unos
standards sofisticados y puramente profesionales,
sino demostrar lo que no es obvio”.

“Lo que es necesario para la validez de la de-
duccién —dice Polya— es una penetracioén intui-
tiva en cada paso, que muestre que la conclusion
obtenida en ese paso se sigue evidente y necesa-
riamente de] conocimiento adquirido anteriormen-
te (adquirido directamente por la intuicién o in-
directamente por pasos previos en la deduccién)”.

Otro punto fundamental de la critica es que:

1.2.2. Los nuevos programas no hacen sufi-
ciente uso de sistemas fisicos a partir de los cua-
les los estudiantes puedan descubrir intuitivamente
relaciones matematicas. No se trata de desarrollar
un cuerpo de ideas matematicas y s6lo después
introducir varias aplicaciones fisicas. “Las apli-
caciones deben surgir de modo natural, simple-
mente porque las ideas matematicas elementales
tengan una importancia practica y un significado
practico”. “La teoria debe ser reinventada en lo
posible y por ello no puede preceder a la préac-
tica”.

1.3. La respuesta dada por los reformadores
es esta: Cuenta a nuestro favor el éxito que pro-
fesores adecuadamente preparados han tenido en
mantener el interés de los alumnos en una materia
que tiene la reputacion de ser a menudo extrema-
damente aburrida y a veces muy abstrusa. Las
enormes mejoras se consiguen en proveer de una
base intelectual que permita entender las ideas
matematicas. Las notaciones son mas claras; las
definiciones son elegidas con mas amplitud; la
participacion de] estudiantes es mayor y se dirige
hacia lo més esencial; la ordenacién de las mate-
rias se mejora; se han anadido nuevos e impor-
tantes temas, otros relativamente poco importan-
tes (o incluso erréneos) se han suprimido, las
relaciones con otros temas son tratadas méas ade-
cuadamente y un aire mas creador e incitante
campea por el programa (3).
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Es innegable que la respuesta es atractiva y
prueba de ello es el éxito que ha tenido —y tiene—
entre los profesores de matematicas, y no soélo
entre ellos. Hay, no obstante, contrarréplicas de
tres tipos, al menos: Una, técnica, que tiene que
ver con |a sistematizacion: “La inclinacién natural
de un matematico es dar una instruccion mate-
matica para futuros matematicos. Para preparar
una lecciéon de matematicas el profesor imagina
e' alumno al que le gustaria ensefiar, y es muy
probable que este alumno imaginario se parezcan
un poco al propio profesor. Pero un matematico
nunca deberia olvidar que las matematicas son
algo demasiado importante para limitar su ense-
nanza a adecuarse a las necesidades del futuro
matematico”.

“La mentalidad matematica se expresa en la
tendencia a matematizar las matematicas. Desde
luego que los estudiantes deben aprender a ma-
tematizar, pero para empezar deben matematizar
situaciones reales. Matematizar situaciones mate-
maticas puede ser el final, pero no el comienzo.
Para muchos el objetivo de la ensefianza de las
matematicas es introducir a los muchachos en un
sistema de mateméaticas, sistema que, innegable-
mente, irradia encanto estético, el cual, sin embar-
go, no puede ser captado por personas que no
tengan un profundo conocimiento de las matema-
ticas. La sistematizacidon como objetivo final es
un objetivo para futuros matematicos. Pero jamas
debe ser el objetivo de una instruccion matemati-
ca general. Si es la sistematizaciéon la que deter-
mina la tabla de materias, invariablemente incluira
materias carentes de interés y excluira otras muy
valiosas. Si el sistema esta bien construido desde
e! punto de vista del autor, puede entusiasmar a
éste por su rigor logico, y si otros matematicos
comparten su punto de vista (lo cual es raro)
puede que también les entusiasme a ellos. Pero
gue la ensefnanza siga el sistema es antididactico
(por ejemplo, la anticipacion de lo afin sobre lo
métrico dictada por el sistematismo)” (Freuden-
thal) (4).

Otra, ideolbgica y social: La ensefanza de las
matematicas es un hecho social como cualquier
otro y no debe ni puede escapar a ello. Esta pri-
mavera se han celebrado elecciones para designar
el Comité Nacional de la Asociacién de Profesores
de Matematicas de Francia. Un grupo de diez can-
didatos se ha presentado con unos objetivos co-
munes. He aqui algunos de los puntos expuestos
en sus candidaturas:

— “La peticidon nacional para aligerar los
programas no cambia el estado mental que, bajo
un vocabulario ultramoderno, oculta un pensamien-
to escolastico muy préximo al de la Edad Media
por su desprecio de las ciencias experimentales.
Parece de buen tono defender a los muchachos
procedentes de las capas sociales mas desfavore-
cidas; pero, iquién puede creer que los nuevos
programas de matematicas, por su construccion
légica, ayudan a los muchachos procedentes de
medios no intelectuales? La filosofia oculta de los
nuevos programas no hace sino contribuir a una
seleccion feroz que no tiene nada de democra-
tica”.



— “El esfuerzo necesario de modernizacion
de las matematicas debe continuarse; pero ese
trabajo no debe perder de vista la adaptacion a
nuestra época. Es precisa una ensefanza mate-
matica que no pierda el contacto con la realidad
tangible para evitar descorazonar a cierto numero
de alumnos (je incluso a cierto numero de pro-
fesores!)”.

— “Desde el comienzo de siglo, los matemati-
cos han tratado de poner en pie un formalismo y
una axiomatica que permitan unificar los resulta-
dos de las distintas ramas matematicas. Este tra-
bajo, partiendo de resultados concretos, ha sido
realizado en Francia por la escuela bourbakista.
Seria vano negar la aportacion de estos matemati-
cos a la matematica de nuestra época. De ese
trabajo, en lo que respecta a la ensefianza de
las matematicas, la tendencia actual no es otra
que la de conservar sélo el vocabulario. Se llega
asi a una matematica encantatoria, con sus gran-
des sacerdotes, sus templos, sus corifeos”.

“Es la hora de hablar claro. Se va a matar a
todos los niveles la ensefianza de las matematicas
creando una desgana en quienes la utilizan, una
desgana en los alumnos y una desgana en los en-
sefiantes, por ese parloteo esterilizante” (5).

Y una tercera, didactica: Que “la participacion
del estudiante es mayor” y que “un aire mas crea-
dor campea por el programa” es algo que soélo
puede ser cierto bajo la hip6tesis de que la crea-
cién formalizadora y la participacion en la elabo-
racién de reglas son los modos arquetipicos de
creacion y participacion en una clase de matema-
ticas. La participacion y la creacién pueden ser
conseguidas también —y, en nuestra opinion, en
un grado mas alto— en una ensefanza en la que
no prevalezca la sistematizacion.

1.4. Para nosotros es un hecho cotidiano, y
para los rectores de la ensefianza una consigna,
la gran presién existente para ensefar mas ma-
tematicas a los estudiantes a una edad cada vez
mas temprana, debido al rapido crecimiento de
las aplicaciones de las matematicas.

Si ése es el cometido que se nos asigna a
los profesores de matematicas, no nos parece que
lo llevemos a buen término. Nos preguntamos si
es realmente al rapido crecimiento de las aplica-
ciones de las matematicas a lo que se debe el
que ensefiemos mas mateméaticas, y precisamente
las matematicas que ensefiamos, que estamos obli-
gados a ensenar.

:(No se nos debe exigir que sometamos a cri-
tica la ensenanza que damos?: ;Como se apren-
de? ;jHasta dénde la sistematizacion? ;Con qué
rigor? ¢(A quién interesan las matematicas? ;Qué
papel desempena nuestra ensefianza en una SoO-
ciedad de clases? ¢ Es la nuestra una ensenanza
de clase? ;A quién beneficia? ;Podemos ofrecer
una alternativa?

Es muy dificil considerar las matematicas, en
cuanto a fenbmeno cientifico, social e histodrico,
desde un punto de vista unitario. Incluso el plan-
teamiento de esa unidad puede que sea ya idea-
lista o, yendo un punto mas alla, religioso. Pero

si creemos que la consideraciéon de /a ensefianza
de las mateméaticas del bachillerato en nuestro
pais cabe hacerla desde una perspectiva unifica-
dora. Por eso, en los apartados que siguen, unas
tesis se solapan con otras.

No seré preciso decir que estas tesis no son
teoremas, ni pueden serlo. Las matematicas no lo
son todo. Esperamos poder justificar algunas de
ellas en posteriores nimeros de esta revista.

2. ETAPAS DE APRENDIZAJE Y ESTUDIO.
LA SISTEMATIZACION

"Los libros de texto presentan por lo comun
el teorema del binomio como una consecuencia
del principio de induccion completa. En el proceso
de la invencién matematica esto seria un circulo
vicioso. Un principio como el de induccion com-
pleta no puede ser formulado salvo que previa-
mente se haya experimentado, y el teorema del
binomio es la experiencia decisivasque conduce
a este principio. Para formular la induccién com-
pleta es indispensable saber lo que €s la induccién
completa y para conocerla es preciso haberla
ejercitado, por ejemplo, con el teorema del bino-
mio. El proceso deductivo es obtener de los axio-
mas de Peano el principio de induccion completa
y aplicarlo después a varios ejemplos. Este es
un ejemplo patente de inversion antididactica. En
verdad, el analisis del proceso de aprendizaje
muestra que el camino didactico es precisamente
e! opuesto. Primeramente debe haber ejemplos
que obliguen al estudiante a inventar la induccion
completa; en estos ejemplos el estudiante recono-
ce el principio comun; luego lo aplica a casos
mas complicados. Si ha captado el principio, el
profesor tratara de que el estudiante lo formule
(cosa que puede no ser facil); y finalmente éste
sera puesto en la via de los axiomas de Peano,
con tal de que haya tenido anteriormente alguna
experiencia en axiomatizar. Los niveles del pro-
ceso de aprendizaje aparecen aqui en claro relieve.
En el méas bajo de ellos la induccion completa se
ejercita. En el nivel siguiente se la hace consciente
como principio organizador y puede convertirse
en objeto de reflexion. En el mismo nivel o a un
nivel mas alto se le da forma lingiistica”
(Freudenthal: “Matematics as an educational
task”) (6).

TESIS

2.1. Querer agotar un tema en un asalto-aho-
ra todo sobre espacios vectoriales; ahora todo
sobre maximos y minimos; ahora todo sobre inte-
gracion, ademas de ser imposible en la ensefianza
media, es una herencia idealista, inmovilista y
conservadora que oculta y anula todo el verda-
dero proceso de creacién en matematicas y que
obliga a un alejamiento de la realidad sensible y
de las ciencias empiricas, al tiempo que ayuda a
desarrollar en el estudiante una perspectiva anti-
historica.

22. Lo que criticamos es la exposicion de
un tema de tal manera que pretenda servir como
primera y unica “lectura” posible: la pretension
de sistematizacion y de perfeccion formal como
objetivo de la ensefianza de las matematicas en
el bachillerato; la idea de que no hay otra ma-
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nera de trabajar en un curso de matematicas que
sistematizar; la aberracién de ensenar matemati-
cas a estudiantes de 15 afios del mismo modo
que a personas que llevan 15 afos estudiando
matematicas.

2.3. En el proceso real de aprendizaje de una
disciplina dificil, y en particular de las matemati-
cas, son precisas diversas lecturas, desde puntos
de vista y necesidades diversos. Cuando nosotros
mismos no lo hemos hecho asi, ;hemos aprendido
realmente matematicas?

O TODO O NADA

“En las clases de fisica aparece muy pronto
la ley de la refraccién, aunque no puede ser for-
mulada matematicamente porque la tradicion ma-
tematica no proporciona el seno de un éangulo
hasta uno o dos afios mas tarde. (/No prueba esto
que el seno deberia introducirse mas temprano?
Es imposible =—objeta el mateméatico— porque la
trigonometria Illeva tal y tal numero de semanas
que yo no puedo malgastar, pues la trigonometria
no puede empezar hasta haber dado tales y cua-
les nociones de &lgebra. Esta es una reaccién
caracteristica del fanatismo por la sistematizacion.
Se pide que el seno sea introducido antes; pero
el seno, de acuerdo con la sistematizacién, cae
dentro de la trigonometria y por ello debe expli-
carse en trigonometria: junto a senos y cosenos
estan tangentes, cotangentes, férmulas de adicion
y duplicacién, el teorema del seno y el teorema
del coseno, las férmulas de Neper y Briggs...
O todo o nada. ;/No podria ser el seno un magni-
fico ejemplo de funcién matemaética introducida
gréficamente, a partir de la circunferencia, en |u-
gar de serlo algebraicamente? Yo diria incluso
que es uno de los primeros ejemplos de funcion
que un estudiante deberia aprender”.

(Freudenthal: “Mathematics as an edu-
cational task” (7).

3. NIVELES DE RIGOR

“El proyecto idealista tipico es reducir las ma-
tematicas a un texto riguroso, sus reglas a las de
un lenguaje. El proyecto materialista es tratar de
determinar lo que las matematicas hacen cono-
cer —lo que hace de ellas algo distinto a un
texto— y coémo lo hacen conocer —|0 que hace
de ellas algo distinto a un lenguaje=—".

(Raymond: “Le passage au matérialis-
me”) (8).

“No hay un método fiable unico que pueda ser
empleado siempre para encontrar una primera
aproximacién de una raiz de una ecuacion, pero
una combinacién de sentido comun y de intuicién
grafica sera por lo comun suficiente”.

(S:"M.P.) (9).

“La tarea del rigor es convencer; pero las ma-
tematicas presentadas como lo 'ya hecho’ nunca
convencen. Para progresar en rigor, el primer paso
es poner en duda el rigor en el que uno cree en
este momento”.

(Freudenthal) (10).

“Las demostraciones de nuestros predeceso-
res no nos satisfacen, pero los hechos matema-
ticos que ellos han descubierto permanecen y
nosotros los demostramos por métodos infinitamen-
te mas rigurosos y precisos en los que la intuicion
geométrica, con su cardcter de evidencia mal
analizada, ha sido barrida totalmente”.

(Lichnerowicz) (11).

“Todo matematico que cuide su integridad in-
telectual, tiene la absoluta necesidad de presentar
su razonamiento en forma axiomatica”.

(Dieudonné, en 1939) (12).

“El objeto de la ensefianza de las matemaéticas
seréa siempre alcanzar el rigor I6gico, lo mismo
que la comprension de un formalismo suficiente”.

(Piaget) (13).

“El papel de la formacién matematica en la
ensefanza secundaria consiste casi exclusivamen-
te, en mi opinién, en familiarizar a los alumnos
con el método deductivo”.

(Beth) (14).

TESIS

3.1. Las afirmaciones de Lichnerowicz, Dieu-
donné y Piaget, que tal vez sean validas en la en-
sefianza universitaria, no lo son en la ensefnanza
secundaria, en la que uno de los objetivos, pero
no el unico, es progresar en el rigor. No creemos
gue lo que haya que hacer, “casi exclusivamente”,
sea familiarizar a los alumnos con el método de-
ductivo.

3.2. No hay un solo nivel de rigor, sino varios
niveles. Lo que en un estadio de desarrollo de las
matematicas ha sido considerado riguroso, se ha
estimado después que no lo era. Lo que es rigu-
roso para estudiantes de 2.° de BUP, puede no
serlo para estudiantes de 3.° de la Facultad de
Ciencias, y lo que es riguroso para éstos puede
ser bizantino para aquéllos.

3.3. La construccién cientifica de un fragmen-
to dado del conocimiento matematico, no puede
y no debe ser totalmente identificada con su
construccidén pedagogica.

3.4. Hay un permanente peligro de hacer
creer al estudiante que sbOlo las demostraciones
plenamente rigurosas de las matematicas son ra-
cionales; y que fuera de las matematicas no hay
racionalidad: que no hay opciones racionales en
la gestidn de una empresa, o en la adhesién a un
partido politico, o en la decision de socializar la
medicina, por ejemplo.

“El sentido del rigor en las demostraciones
puede aprenderse mucho mejor en ejemplos en
los que la demostracion presente genuinas difi-
cultades que con la sutil e inacabable demostra-
cién de trivialidades”.

(Manifiesto de Ahlfors, Kline...).



“Hace algun tiempo lei algo a propésito de los
esfuerzos para mejorar la ensefianza del analisis
elevando los standards de rigor. Yo creo que el
analisis en el bachillerato sélo puede mejorarse
poniéndolo mas en contacto con la realidad”.

(Freudenthal) (15).

Las matemaéticas experimentales, esto es, las
matematicas de descubrimiento libre, son mucho
mas importantes que las matematicas confinadas
a axiomas impuestos por el profesor o el libro de
texto, y no hay razén para pretender que son me-
nos rigurosas. Hay niveles de rigor y para cada
materia hay un nivel de rigor adaptado a ella; el
estudiante debe recorrer esos niveles y adquirir
Su rigor.

Al igual que los niveles en el proceso de apren-
dizaje, cabe distinguir los siguientes niveles de
rigor:

i) rigor ejercitado sin saber o que es;

ii) rigor como criterio consciente que se apl.-
ca a argumentos aislados;

iii) Nocién global de rigor que puede aplicar-
se a las matematicas como un todo”.

(Freudenthal) (16).

4. EL INTERES DE LOS ESTUDIANTES
POR LAS MATEMATICAS

TESIS

4.1. Para la mayoria de los estudiantes, las
matematicas aparecen como un conjunto de rigi-
das reglas que se aprenden para los examenes y
luego se olvidan.

4.2. Gran parte del interés que muchos estu-
diantes tienen por las matematicas se basa en el
hecho —que ellos no ignoran. aunque no siempre
sean conscientes de su significado social— de
que es la disciplina a la que la politica educativa
asigna el papel mas importante de la selectividad,
cosa que la mayoria sienten como represiva y
otros como trampolin de reconocimiento de una
superioridad intelectual que a ia larga esperan que
sea social.

4.3. Numerosos estudiantes ven las matemsa-
ticas, cuando no las comprenden, como un ins-
trumento de humillacién, que poco a poco les va
haciendo perder el gusto por el conocimiento.

44. La clase de matematicas es un gheto
que se mantiene aislado de la realidad en la que
e! alumno vive. Su forma de expresar esta idea
es: “Las matematicas son muy teoricas y nada
practicas”.

4.5. EIl papel receptivo que generalmente el
profesor asigna al alumno genera inevitablemente
aburrimiento, “forma suprema de la represién in-
telectual”,

. 46. A la falta de interés que los alumnos
sienten por las matematicas contribuye en gran
medida el profesor que cree que cumple su tarea

informando al alumno, olvidando que informar al
estudiante de ciertos hechos no garantiza que
éste los conoce.

4.7. Por otra parte —algo que no es opuesto
a lo anterior, sino complementario—, contribuye
igualmente a la pérdida de interés un punto que
a veces es simplemente una omision y a veces
una premisa didactica: la falta de atencion que
se pone en la elaboracion de reglas de correspon-
dencia entre la teoria matematica y el campo a
matematizar (“estos alumnos han aprendido ma-
teméaticas y no saben poner en ecuaciones el me-
nor problema real”), olvidando el enorme esfuerzo
que a la mayoria de nosotros —y a la mayoria de
los cientificos a lo largo de la historia— nos cues-
ta hacer eso que exigimos que el alumno haga
como una mera 'aplicacion’ de lo que sabe.

5. LA ENSENANZA DE LAS MATEMATICAS
EN ESPARNA

“:Qué finalidad se persigue en las sociedades
modernas con la ensefianza de las matematicas
a los muchachos? Ciertamente no es la de ha-
cerles conocer una coleccién de teoremas mas o
menos ingeniosos sobre las bisectrices de un
triangulo o la sucesién de los numeros primos, de
los que no haran después ningun uso (a menos
que se conviertan en matematicos profesionales),
sino la de ensefiarles a ordenar y a encadenar sus
pensamientos con arreglo al método que emplean
los matematicos y porque se reconoce que este
ejercicio desarrolla la claridad del espiritu y el
rigor del juicio. El objeto de esta ensefianza debe
ser, por tanto, el método matematico, y las mate-
rias de ensefianza no seran mas que ilustraciones
bien elegidas del mismo”.

(Dieudonne) (17).

“La matemética pura es una creacion libre del
espiritu y no tiene en si misma ninguna relacion
con los hechos de la experiencia”.

(Heyting) (18).

TESIS

5.1. “Lafilosofia clasica se ha aprovechado de
las mateméticas para elaborar sistemas de valo-
res que sirven para sostener los intereses sociales
de la clase dominante” (Raymond: “Le passage
au materialisme”) (19).

5.2. En nuestro pais, las Facultades de Ma-
tematicas tienen como filosofia dominante preci-
samente esa filosofia clasica.

En ellas hemos aprendido a reproducir las re-
laciones de clase existentes.

Los profesores de matematicas somos, en ge-
neral, en este pais, aliados objetivos de la clase
dominante.

5.3. Las matematicas en la ensefanza media
estdn en gran manera supeditadas a las necesi-

dades y los programas de la ensefianza universi-
taria.



5.4. La ensefianza actual es una ensenianza
de clase destinada a reproducir la divisién social,
y es en esos términos en los que es preciso ana-
lizar la ensefanza de las matematicas.

5.5. Tanto profesores como estudiantes su-
frimos Ja contradiccién existente entre las mate-
maticas como centro de interés cientifico y las
matematicas como instrumento de seleccién social.

5.6. Distinguir entre matematicas 'nobles —las
que ensefiamos nosotros— y matematicas ’'utiles
y préacticas’ —las que ensefan los profesores de
otras ciencias— no es mas que cumplir la mision
que nos asigna la clase dominante.

5.7. Todos creemos en la tsis de Dieudonné:
“No se trata de hacer conocer una coleccién de
teoremas méas o menos ingeniosos sobre las bi-
sectrices de un triangulo o sobre la sucesion de
los numeros primos”; sin embargo, hemos tar-
dado en ver que el objetivo fundamental de la
ensefianza de las matematicas en el bachillerato
nc debe ser “ensefiar a pensar” o “desarrollar
la claridad del espiritu y el rigor del juicio”, sino:

i) Dar una informacion especifica real y no
ficticia sobre el mundo y la sociedad en
la que el estudiante y el profesor viven.

ii) Elaborar un modelo matematico para en-
tender esa realidad.

iii) Utilizar el modelo para actuar y buscar
soluciones que los alumnos puedan co-
lectivamente dar a conocer en su medio.

El objetivo fundamental de nuestra ensefanza
de las matematicas no es, pues, otro que ense-
nar a pensar qué hay que hacer.

5.8. Todo trabajo individual debe enmarcar-
se en un trabajo colectivo previamente planeado.

5.9. La tarea es larga: no basta con intro-
ducir en la ensenanza media tal o cual materia
—cosa que puede hacerse por Decreto— para
modernizar la ensefanza. Se trata de algo mas
dificil: se trata de una “ensefanza moderna de
las matematicas”, como pide Freudenthal, y no
solamente de una “ensenanza de las matemati-
cas modernas”.

5.10. Para ello es necesario modificar la es-
tructura de la clase y la estructura del centro de
ensenanza. Desde ahora mismo.

511. La posibilidad de realizar un cambio
efectivo en la ensefianza de las matematicas en
e! bachillerato, pasa necesariamente por el tra-
bajo de muchos y no por el de unos pocos, por
mucha energia que éstos pongan,
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El concepto de
algoritmo y su
utilizacidn en
pedagogia®

(1) Ideas sacadas de un articulo
de igual titulo de L. GUIHARD y S.
SEJOURNANT, publicado en “Extraits
de Recherches Pédagogiques”, bro-
chure n.° 11. Institut National de
Recherches et Documentation Pédago-
gique. 29, rue d'Uim. Paris 5.%,

JUSTIFICACION

Es la segunda vez en el es-
pacio de unos pocos meses que
se habla de algoritmos en ES-
CUELA 75. EI motivo de esta
insistencia es la indudable uti-
lidad de su uso en pedagogia.
Si se trata ademas de desarro-
llar una pedagogia de aspira-
cion cientifica, el uso de los
algoritmos aparece como im-
prescindible. Por otra parte, las
investigaciones de los especia-
listas sobre el tema, datan ya
de mas de una docena de afios,
por lo que pensamos que hay
cierta urgencia por la incorpo-
racion de estos métodos (entre
otros) a nuestra practica peda-
gogica.

No somos partidarios de la
aplicacion mecanica de méto-
dos desarrollados fuera de
nuestras clases. Es necesario
reelaborarlos y adaptarlos a
nuestra realidad concreta me-
diante un proceso que tiene
bastante de investigacién y des-
cubrimiento. Esta investigacion,
I6gicamente, ha de partir de los
logros alcanzados en gabinetes
especializados que cuentan con
medios para realizar experien-
cias y estudios que estan fuera
de nuestro alcance. La aplica-
cién pedagoégica del concepto
de algoritmo es uno de estos
logros y nuestra intencion aqui
es extender su conocimiento y
llamar la atencion del profeso-
rado hacia la profundizacién en
el tema.

Adelantandonos a lo que se
expondra después, basamos el
interés por la incorporacion in-
mediata de métodos algoritmi-
cos a nuestras clases en sus
tres funciones fundamentales:

1) Permitir a los alumnos
resolver con seguridad gran
cantidad de problemas que de
otro modo serian practicamente
insolubles.

2) Desarrollar en los alum-
nos aptitudes y métodos para
'a reflexién intelectual.

3) Proporcionar modelos
acerca de los mecanismos psi-
colégicos que tienen lugar en
la mente del alumno, permitien-
do localizar las causas indivi-
duales de errores y su correc-
cion.

EL CONCEPTO DE
ALGORITMO

Los algoritmos proceden de
las matematicas y son conoci-
dos desde muy antiguo. Un al-
goritmo es una directriz que
consta de una secuencia de
operaciones elementales para
resolver con seguridad todos
los problemas de un determina-
do tipo (ver ESCUELA 75 nu-
mero 0-2, “Los algoritmos en
la ensenanza de la fisica”). Un
algoritmo es, por ejemplo, la
secuencia de operaciones que
hay que realizar para hallar la
raiz cuadrada de un numero.

La l6gica matematica ha des-
arrollado el concepto de algo-
ritmo, que ha sido definido con
todo rigor por TURING:

"Un algoritmo es el esquema
de funcionamiento de una méa-
auina automatica abstracta ca-
paz de efectuar cualquier calcu-
lo”. Esta definiciobn supone la
explicacion completa de las re-
glas del caélculo.



Para nosotros sera mas (util
la definicion de TRAHTENBROT:

“Un algoritmo es una pres-
cripcion precisa que indica la
ejecucién, en un orden deter-
minado, de los sistemas de ope-
raciones que permiten resolver
todos los problemas de un de-
terminado tipo”.

Esta altima definicion esta
mas proxima del concepto tra-
dicional de algoritmo, tal como
se aplica en las matematicas.
Pero el papel de los algoritmos
en la ensenanza es muy diferen-
te. Las situaciones no son algo-
ritmizables en el sentido tradi-
cional de la palabra. Al aplicar
los algoritmos segun las dos
definiciones dadas, aparecen
numerosas dificultades. Es ne-
cesario redefinir el concepto de
algoritmo para su uso en peda-
gogia. El concepto de algorit-
mo, asi como el uso que de él
se va a hacer, viene muy de-
terminado por los presupuestos
pedagodgicos de que se parta.

EL CONCEPTO DE ALGORITMO
EN LA PEDAGOGIA CONDUC-
TIVISTA (BEHAVIORISTA)

La teoria del comportamiento
desarrollada por SKINNER es
una tendencia positivista que
restringe el campo de sus in-
vestigaciones a los comporta-
mientos externos del sujeto, es-
tableciendo unas correlaciones
entre estimulos y respuestas.
Esta teoria se abstiene, por
principio, de emitir hipotesis al-
guna sobre los procesos que
tienen lugar en la mente
del sujeto, lo que equivale a
prohibir cualquier interpretacion
de los comportamiento observa-
dos. El sistema a definir, la men-
te, se considerard& como una
“caja negra” a la que se trata-
r4 deliberadamente como “caja
vacia”. Es decir, sin negar que
el sistema posea algunas pro-
piedades, se actuara como si
éstas no existieran.

Asi surgié la ensefnanza pro-
gramada, fruto de las cuidado-
sas y sorprendentes experien-
cias de SKINNER con ratas y
palomas. La tesis de SKINNER
es que todo aprendizaje se re-
duce a manipular las variables
del medio a fin de provocar en
el alumno un determinado com-
portamiento que sera seguido
sistematicamente de una “grati-
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ficacion” que constituye el “re-
fuerzo” del comportamiento
buscado:

“Desde que hemos estableci-
do el tipo particular de conse-
cuencia que llamamos refuerzo,
estamos en situacion de poder
modelar el comportamiento de
un organismo, por asi decir, a
nuestro antojo” (SKINNER,
1968, pag. 16).

Dentro de esta perspectiva,
SKINNER considera los méto-
dos algoritmicos como ejemplo
de comportamientos de solu-
cion de problemas que han si-
do objeto de andlisis y pueden,
desde ahora, ser programados.
SKINNER opone el “comporta-
miento gobernado por reglas”
al “comportamiento modelado
por eventualidades”, y conclu-
ye:

“Todo lo que les falta a las
maquinas que resuelven proble-
mas le falta también al com-
portamiento humano gobernado
por reglas. El individuo que re-
suelve un problema aplicando
directamente unas reglas algo-
ritmicas se comporta mecani-
camente” (SKINNER, 1971, pa-
gina 372).

Las posibilidades educadoras
que el behaviorismo atribuye a
los métodos algoritmicos son,
pues, muy restringidas. Desde
este punto de vista el algoritmo
puede ser utilizado en pedago-
gia del mismo modo que en
informatica, sin necesidad de
una redefinicion. Los alumnos
que aplican algoritmos no estan
desarrollando aptitudes o méto-
dos de reflexién intelectual.

Desde fuera del behavioris
mo, sin embargo, pueden vis-
lumbrarse otras posibilidades.

EL CONCEPTO DE ALGORITMO
EN LA PEDAGOGIA COGNITI
VISTA INSPIRADA EN PIAGET

El uso del concepto de algo-
ritmo en la pedagogia piagetia-
na esta estrechamente relacic-
nado con la necesidad de ape-
lar, en el proceso educativo, a
la actividad individual o colec-
tiva de los alumnos:

“La necesidad de apelar a la
actividad colectiva e individual
de los alumnos no se basa so-
lamente, como se cree a me-

nudo, en razones sacadas de
la pedagogia del interés o de la
rnotivacion general de las corn-
ductas, sino también en el pro-
pio mecanismo de la inteligen-
cia: la asimilacién real de los
conocimientos, incluso bajo su
aspecto mas intelectual, supong
la actividad del nifno o del ado-
lescente, porque todo acto de
inteligencia implica un juego de
operaciones, y estas operacio-
nes no llegan a funcionar ver-
daderamente (es decir, a pro-
ducir pensamientos y no sola-
mente combinaciones verbales),
sino en la medida en que ha-
yan sido preparadas por accio-
nes propiamente dichas; /as
cperaciones no son ofra cosa,
en efecto, que el producto de
la interiorizacién y de la coor-
dinacién de las acciones, de tai
manera que sin actividad no se
puede hablar de inteligencia”
(PIAGET, prélogo a AEBLI,
1966).

Pueden extraerse dos princi-
pios didacticos de la cita ante-
rior:

1) Favorecer la propia ac-
tividad del alumno.

De manera que se permita la
formacion y la coordinacién de
las acciones intelectuales que
se supone son acciones inte-
riorizadas.

2) Redefinir los objetivos in-
telectuales en términos de sis-
temas de operaciones a poner
en practica.

Ello obligard a una descrip-
cibn muy precisa (a una for-
malizacién, si es posible) de
los problemas a proponer y no
se sobreestimara la aptitud del
alumno para organizar por si
mismo su actividad.

La aplicacion de estos dos
principios ajusta perfectamente
con las posibilidades que ofre-
cen los métodos algoritmicos.

Por otra parte, la objecién
behaviorista de que el algorit-
mo engendra comportamientos
mecanicos queda refutada al
advertir con VERGNAUD (1966)
gue existen algoritmos espon-
tdneos o “motivados” y algo-
ritmos “no motivados”. Quien
aplica mecanicamente un algo-
ritmo aprendido sigue la mas
elemental y dependiente de las
conductas, pero el que constru-
ye espontaneamente una solu-



ciobn que tenga valor de algo-
ritmo o, més adn, quien tiene
explicitamente como objetivo la
busqueda de una solucién algo-
ritmica, realiza una actividad
del mas alto nivel.

Dentro de este marco €s ne-
cesaria una redefinicion del
concepto de algoritmo, al uso
de los psicélogos, tal como la
que da VERGNAUD:

“Un algoritmo es una secuen-
cia de actos a realizar para al-
canzar un determinado obje-
tivo”.

O sea, el algoritmo es una
directriz caracterizada por:

1) Tener una finalidad (re-
solver todos los problemas de
un determinado tipo).

2) Constar de reglas (pres-
cripciones univodas) que hacen
inoperante el azar (necesidad
l6gica).

3) Asegurar, incluso por
adelantado, la eficacia de la ac-
cién mediante un numero finito
de pasos.

En resumen: la peda9ogia
cognitivista piagetiana asigna al
uso del concepto de algoritmo
en pedagogia la cualidad, no
sOlo de resolver problemas, si-
no también de crear inteligen-
cia, siempre que el alumno se-
pa cuales son los objetivos que
se persiguen con el algoritmo.

EL CONCEPTO DE ALGORITMO
Y LA PEDAGOGIA COGNITIVIS-
TA SURGIDA DE LA TEORIA
DEL REFLEJO

Los psic6logos soviéticos,
inspirados en la teoria del re-
flejo, formulan observaciones
equivalentes a las de los pia-
getianos, pero van ain mas alla:

“Si se quiere proceder a una
algoritmizacién de la actividad
de los alumnos, es necesario
primero poner a punto las ope-
raciones de orientacién (que
sirven para analizar y caracteri-
zar la situacién), pues son las
que permiten al alumno esta-
blecer una relacion entre las
operaciones de ejecucion y sus
cdatos objetivos, es decir, resol-
ver el problema propuesto, no
ce forma mecanica, sino de for-
ina racional y pensada. Dicho
ae otro modo, el algoritmo de-

be garantizar, no sélo la solu-
cion correcta del problema, sino
también la comprensién de las
razones por las que el problema
se resuelve de esa manera...”
(TALYSINA, 1968).

“Las situaciones que se pre-
sentan mas a menudo no son
de las que tratan de relaciones
simples y directas de estimulo-
respuesta, sino, muy al contra-
rio, de aquellas en las que esta
relacion se establece a través
de un estado intermedio que
comprende centenares de ope-
raciones internas (operaciones
intelectuales). Por ello conside-
ramos que el objetivo de la en-
serianza (es decir, el compor-
tamiento final) debe ser defini-
do, no sOlo por la indicacion de
las reacciones externas, sino
también por la indicacion de
los mecanismos intelectuales
que permiten la relacion esti-
mulo-respuesta, sus particulari-
dades, asi como su funciona-
miento interno. Para garantizar
la eficacia de una ensefianza
no basta conocer exactamente
el comportamiento que debe
tener el alumnop en situaciones
precisas. Se debe igualmente
saber qué mecanismos psico-
logicos producen las acciones
correspondientes, es decir, qué
mecanismos psicolégicos inter-
nos debe desarrollar la ense-
nanza” (LANDA, 1966-67, pagi-
na 41. “Diagnostique et Enseige-
nrement Programmé”).

En este contexto es necesa-
rio construir un modelo acerca
de lo que ocurre en la mente
del alumno, es decir, aparece
la necesidad de un diagnéstico.

Los trabajos de LANDA y sus
colaboradores se orientaron ha-
cia la busqueda de las estruc-
turas internas de los mecanis-
mos del pensamiento, intentan-
do describirlas bajo la forma
de algoritmos (recuérdese la
definicion de TURING para el
algoritmo). Sin embargo, los
modelos construidos con los
sistemas de operaciones me-
diante los cuales se resuelve
un problema (en el caso de un
adulto, un alumno aventajado o
incluso un matematico) no co-
rresponden rigurosamente a un
algoritmo. Tal modelo podia ser
llamado modelo heuristico con
mas propiedad. En este punto
nos encontramos bastante cer-
ca de la pedagogia piagetiana,
para la cual la elaboracion de

una estructura de transforma-
cién conlleva siempre una par-
te de invencién o de reinven-
cion.

De modo que el tipo de di-
rectriz a proponer no debe ser
excesivamente determinista si
se quiere desarrollar las facul-
tades creadoras y la capacidad
de autodireccioén. De este mo-
do hay que redefinir el concep-
to de algoritmo para que sea
aplicable en este marco peda-
goégico. LANDA distingue entre
algoritmo y consigna de tipo
algoritmico. La consigna de ti-
po algoritmico respeta el esque-
ma légico del algoritmo, pero
sus prescripciones, al ser eje-
cutadas por el hombre, pueden
ser afectadas por un cierto por-
centaje de errores, cuya mag-
nitud tolerable debera ser de-
terminada experimentalmente
por métodos estadisticos.

La consigna algoritmica su-
pone una debilitacion del con-
cepto de algoritmo, ya que el
resultado so6lo puede ser ga-
rantizado estadisticamente. Pe-
ro en cambio presenta la ven-
taja de “admitir operaciones
que suponen una llamada a 'a
comprension de lo que hace €l
hombre” (LANDA, 1969, pagi-
na 16). En la consigna de tipo
algoritmico, la operacion pue-
de no hacerse con signos en
cuanto a tales (nivel sintacti-
co), que es como trabaja una
maquina, sino con contenidos
(nivel semantico).

En resumen, dentro de la pe-
dagogia cognitivista inspirada
en la teoria del reflejo es donde
el concepto de algoritmo alcan-
za su maximo significado didac-
tico, por constituir:

1) Un buen esquema del
funcionamiento de la “caja ne-
gra”.

2) Un buen método para
hacerla funcionar (formando
sistemas de operaciones més y
mas complejos).

3) Un medio muy seguro
de localizar los malfunciona-
mientos (fuentes de errores ob-
servables) y de corregirlos.

4) La mejor forma, en su-
ma, de guiar la accién del en-
sefiante y la conducta del 2n-
senado.

AGUSTIN SANCHEZ
MAMBRILLA
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El trabajo del

profesor de
Ensenanza Media

El conjunto de funciones de que se compone el trabajo del profesor
de Ensefianza Media nunca estuvo bien definido; las expectativas al
respecto de la administracion, del profesorado y de la sociedad en
general son, a menudo, contrapuestas. Quiza sea especialmente opor-
tuno someterlo a debate en este momento en que se avecina una
nueva reglamentacién que afectard a la gestion y funcionamiento de
los centros.

Para tratar de ello hemos reunido a un grupo de profesores de Uni-
versidad y de Ensefianza Media, en torno a un conjunto amplio de
cuestiones que intentan recoger —ademds de las clases— los as-
pectos menos contabilizados y, sin embargo, inevitablemente supues-
tos en una ensefianza de auténtica calidad. Por razones de espacio,
hemos preferido restringir el tema a la ensefianza oficial.

CUESTIONARIO

1.— ;Qué opinas de la funcién del profesor de Ensefianza Media?
En cuanto a:

1.1. Mantenerse al dia.
— Investigacion metodoldgica.
— Investigacion en la propia materia.

1.2. Trabajo en equipo: Seminarios, coordinacion entre Semi-
narios...

1.3. Participacion en la gestion del centro.

2.— En funcién de lo visto y para una organizacion racional del tra-
bajo, ;qué opinas sobre...

2.1. ...condiciones materiales del centro: dotacion, espacio,
etc.?

2.2, ...numero total de alumnos por profesor?

2.3. ...proporcion relativa de tiempo que debe concederse a

cada una de las anteriores funciones?

1.1. La investigacién cientifica
y la investigacion metodo-
l6gica.

SERGIO SEVILLA (Profesor
de Historia de la Filosofia de la
Facultad de Filosofia y Letras y
Catedratico de Instituto): Por
la edad misma de los alumnos
a los que va dirigida, la fun-
cién que se espera de la Ense-
fianza Media es la reproduccion
de conocimientos y técnicas de
trabajo intelectual socialmente
necesarios. Ahora bien, ello no
significa que la labor docente
se reduzca a la repeticion, por
razones obvias. Aun cuando el
profesor no sea un historiador,
un matematico o un escritor, si
ha de ser necesariamente un
especialista en la didactica de
su asignatura, en la que debe
de mantener una actitud de in-
novacién constante, si su clase
ha de significar algo para el
alumno. Un segundo frente de
trabajo del profesor viene dado
por el cambio constante —cuan-
titativo y cualitativo— a que es-
t4 sometida hoy cualquier dis-
ciplina. Si, como dice Price, el
80 % de los cientificos creado-
res que han existido estan hoy
vivos, es evidente que el mero
hecho de mantenerse al dia su-
pone un recargado horario de es-
tudio, que el profesor debe acep-
tar si no quiere limitarse a en-
senar fosiles teéricos. En tercer
lugar —y no por su importan-
cia— el profesor debera trans-
mitir una actitud investigadora,
que haga al alumno capaz de
orientarse a si mismo en el fu-
turo; dificilmente cumplira es-
ta funcién un profesor que no
sea un ejemplo de ella.

CARLOS SOLA (Profesor
Agregado de Quimica Técnica
de la Facultad de Ciencias):
En lo que respecta a la inves-
tigacién cientifica, seria nece-
sario promocionarla, bien en los
centros de Ensefianza Media o
bien disponiendo de tiempo los
profesores para acudir a la Uni-
versidad. Estoy pensando sobre
todo en la rama de ciencias,
que es muy cara, y solo median-
te una politica de relativa con-
centracion puede hacerse in-
vestigacion un poco seria.
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Pensemos, por ejemplo, en el
Institut Chemical Education, en
donde colaboran numerosos
profesores de “Colleges”, pu-
blicando tanto articulos de me-
todologia de ensenanza como
articulos de investigacion. Una
de las pegas a poner al Presi-
dente de la Asociacion Nacional
de Catedraticos de Ensefanza
Media cuando habla de ocupar
puestos docentes en la Univer-
sidad, es la falta, hoy por hoy,
de investigacion, que debe ir
unida, por lo menos, a la etapa
universitaria.

MANUELA BALANZA (Cate-
dratico de Instituto): La inves-
tigacion cientifica o, mejor di-
cho, la posibilidad de trabajar
en ella me parece algo impor-
tante, sobre todo porque pienso
que soOlo asi facilita la puesta
al dia.

En cuanto a la investigacién
metodoldgica, la veo como algo
realmente urgente. Hoy se acep-
tan, por lo general, unos nue-
vos objetivos de la ensenanza,
y asi se habla de comprension
del mundo en que se vive, de
técnicas de trabajo intelectual,
etcétera. Ahora bien, tenemos
que, para cubrir los antiguos
objetivos de aceptacion y repe-
ticion de unos determinados co-
nocimientos existia una metodo-
logia adecuada, como era la
versificacién y memorizacion de
nombres o el aprendizaje de
preguntas y respuestas tipo ca-
tecismo. Esto nos parece hoy
una barbaridad; nos planteamos
objetivos distintos, pero ¢qué
ocurre con la metodologia? Sa-
bemos, porque podemos com-
probarlo, que los métodos mas
cominmente empleados son un
fracaso. Hace falta, por lo tan-
to, que el profesor trabaje en la
busqueda de una metodologia
acorde con sus objetivos y con
la realidad que le rodea.

JOSEP FONTANA (Catedrati-
co de Historia Econdmica de la
Facultad de Econémicas): Vos-
otros estais planteando el pro-
blema desde el punto de vista
de la Ensefianza Media, lo que
me parece légico; pero yo qui-
siera hacerlo desde la investi-
gacién, que tampoco debe me-
nospreciarse. Ocurre que una
considerable proporcion de los
licenciados universitarios espa-
foles escogen, por diversas ra-
zones, la opcién profesional de
la Ensefianza Media, y nada de-
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muestra que los que lo hacen
sean los menos dotados para
la investigacion. Hay casos tan
notorios como el del profesor
Antonio Dominguez Ortiz, Cate-
dratico de Instituto y Académi-
co de la Historia, autor de los
mejores estudios que hasta hoy
se hayan publicado sobre ei si-
glo XVII espafol. Yo me temo
que la tendencia del Ministerio
a agravar las condiciones de
trabajo de los profesores de
Ensefianza Media, va a impedir
en el futuro la aparicién de nue-
vos Dominguez Ortiz, y me pre-
gunto: jpuede la cultura espa-
fola, la investigacién espanola,
permitirse e] lujo de prescindir
de un potencial humano tan
considerable como es el de los
profesores de Ensenanza Me-
dia?

XAVIER PANIAGUA (Profesor
de Historia Econdmica de la
Facultad de Econdémicas y Ca-
tedratico de Instituto): No solo
esta el caso de Dominguez Or-
tiz. Dentro del profesorado hay
también otros que, quitando
tiempo a su ocio, lo han dedi-
cado a la investigacion; pense-
mos en Torrente Ballester, Mei-
jide, Balcells, etc.

Como propuesta de solucion,
pienso que, en un primer esta-
dio, el Ministerio deberia arbi-
trar una legislacién que permi-
tiera la investigacion a aquellos
profesores que demostraran su
interés. Todo ello, claro esta,
dentro de su horario de trabajo.
La segunda medida podria con-
sistir en una especie de “ano
sabatico”, con la obligacién de
asistir —cada 4 6 5 afos— a
cursos de la Universidad, para
mantener el contacto con ésta
y, por tanto, la puesta al dia”.

1.2. El trabajo en equipo.

X. PANIAGUA: Seminarios y
coordinacién de seminarios no
es un problema aislado —cues-
tion de programacion de estu-
dios—, sino que esta conectado
muy directamente con la estruc-
tura de los centros. Me refiero
a una estructura que viene im-
puesta por una legislaciéon que
incide en e| caracter autorita-
rio de la misma. Ss repite el
que los catedraticos ordenan y
son los que generalmente im-
ponen su criterio, y ese criterio
no puede o no tiene por qué
ser discutido. En este sentido

seria muy interesante arbitrat
un procedimiento, dentro de la
propia estructura de los centros,
que permitiera una absoluta li-
bertad dentro de los miembros
de los distintos departamentos
y de todos los miembros del
claustro, que hiciera posible una
estructura mucho mas democra-
tica que la actual.

S. SEVILLA: De acuerdo con
lo que he dicho antes, las fun-
ciones que debe cumplir el Se-
minario didactico serian bési-
camente tres. En principio de-
beria tratarse de una prepara-
cién en equipo de las clases, en
la que se intercambiaran las
experiencias, se planificara des-
de el punto de vista didactico
y se evaluara como funciona-
miento de equipo de docentes.
También, como equipo, deberia
realizar el trabajo de actualiza-
cién de conocimientos de la
materia en cuestion. La necesi-
dad de colaboracion interdisci-
plinar se reconoce frecuente-
mente sbélo de palabra; en la
practica, el caracter fragmenta-
rio e inconexo de los conoci-
mientos de nuestros alumnos es
quizd el argumento mas con-
tundente que cabe dar en favor
de este tipo de trabajo. Creo
que es muy frecuente que algu-
no de nuestros alumnos o la
inmensa mayoria no relacionen
ni siquiera cronolégicamente a
Hobbes con Cromwell, y asi po-
driamos mencionar un montén
de casos. Desgraciadamente el
problema no se reduce ni a lo
anecdético ni al alumnado. Pien-
so que la colaboracion entre
seminarios es, en este momen-
to, una necesidad para el pro-
fesorado. De hecho —por men-
cionar sélo un ejemplo que me
afecta personalmente— una
planificacion minimamente ra-
cional de la Historia de la Filo-
sofia supondria una colabora-
cion con los profesores de
Historia, de Fisica y de Matema-
ticas al menos. Supongo que
cada cual podria decir lo mis-
mo en su propia materia, pero
pienso que la solucion no solo
es posible, a nivel de trabajo
en comun, sino que requiriria
para su viabilidad una progra-
macién efectiva por parte del
profesorado y realizada en co-
mun por equipos de centro.

C. SOLA: Bueno, yo no sé
si seré algo reiterativo sobre lo
que ha dicho Paniagua, pero
reconociendo la necesidad de



lo que apunta Sergio, veo que
la politica ministerial a este res-
pecto no favorecera en abso-
luto esta cuestion, pues parece
que intenta reproducir en los
Institutos la situacién de “reinos
de taifas” que se produce ac-
tualmente en la Universidad vy
que es contestada dentro de
ella en estos momentos. Enton-
ces me parece importante en
este sentido que las Jefaturas
de Estudios u otros 6rganos di-
rectivos, pasen a desempenar
funciones que realmente res-
pondan a su nombre y no a
otros tipos de control y el esta-
blecimiento de un funcionamien-
to democréatico en los departa-
mentos en donde la gente no
dependa de la buena voluntad
de un senor exclusivamente pa-
ra garantia del trabajo o los
criterios a la hora de decir que
es lo que hay que hacer y coé-
mo hay que hacerlo.

M. BALANZA: Estoy de
acuerdo con todo lo que habéis
dicho, pero quisiera senalar
algo méas. En cuanto a los Se-
minarios, creo que el papel que
tienen es disponer, como ha-
béis dicho, la preparacion cien-
tifica y metodolégica del profe-
sorado, el coordinar, el traba-
jar de una forma logica. Ahora
bien, creo que se ha dicho que
esto estd enunciado por el pro-
pio Ministerio; si, quizd en al-
guna legislacién aparece una
frase asi, pero realmente, cuan-
do algun centro ha programado
una coordinacién de Semina-
rios —Fisica, Filosofia, Histo-
ria—, ha llegado la prohibicion.

Otra cosa que yo queria
apuntar se refiere a la coordi-
nacion en programacién. Desde
luego no sblo es necesaria pa-
ra no repetir contenidos, para
ahorrar tiempo, sino porque
ademaéas los hechos en la vida
real estan coordinados en si; el
tratarlos de una forma separa-
da es romper su valor real, y
todo lo que sea separar al alum-
no de la vida real es anular la
ensenanza.

M.» DOLORES BELLVER (Ca-
tedratico de Instituto): Yo, per-
sonalmente, estoy bastante de
acuerdo con todo lo que se ha
dicho, pero quizd me gustaria
ratificar un poco. No solamente
la nueva regulacion no contem-
pla en absoluto ninguna de es-
tas posibilidades de una forma
eficaz, sino que, ademaés, el car-
go de Jefatura de Estudios, que

en principio deberia ser el cargo
ideal para una coordinacion, ya
que coordina al profesorado y
a los alumnos en el nuevo pro-
yecto de organizacion interna
de los Centros, desaparece en
esta funcién coordinadora y es-
ta funcion pasa a ser detentada
por el Vicedirector, con lo cual
se produce un problema bas-
tante serio, ya que el Vicedirec-
tor no tiene exactamente el pa-
pel de intermedio, de contraste,
de intercambio o de relacién
conjunta entre profesorado Yy
alumnos, sino que entonces
queda la funcién de coordina-
cibn como mera organizacién
en manos de un sefior que no
estd vinculado a ninguna de
las dos partes del problema.

J. FONTANA: Bien, yo pien-
so que lo mas que puedo apor-
tar aqui es una reflexion que
estamos haciendo la gente de
mi Facultad en momentos en
qgue se esta pensando en el se-
gundo ciclo de la carrera. Y
mucha gente —pienso que es
la que ve mas acertadamente
el problema— esta pensando
en la necesidad de sustituir la
ensenanza de asignaturas por
planteamiento de problemas que
se abordan de manera pluridis-
ciplinaria, es decir, al que cada
especialista aporta aquello que
cree que puede ayudar a la
comprension global del proble-
ma; tender a eso, tender a coor-
dinar, es precisamente situarse
en el terreno correcto, que es
el terreno de que lo que se en-
sefia son instrumentos para
comprender el mundo en que se
vive y no objetos que se apren-
den por si mismos y que tienen
su contenido en ellos mismos.
Todo lo que no sea tender a
romper la compartimentacion
entre las materias, coordinar la
ensenanza, va a ser fosilizar la
educacién en el plano de la en-
sefanza media.

1.3. Participacién en la gestién
del centro.

M. BELLVER: En la actuali-
dad, la participacion del profe-
sorado en la gestién de los cen-
ttos es practicamente nula. De
hecho, en los claustros, ya lo
sabemos todos, es el Directory
los cargos administrativos los
que cuentan de alguna forma.
El resto del profesorado apenas
participa vy, si las cosas siguen
asi, cada vez va a participar

menos, porque cada vez se es-
ta cerrando mas toda posibili-
dad de mayor participacion. En
conclusién, no hay forma de
romper este circulo o al menos,
si la hay, va a tener que ser de
otra manera. Incluso determina-
das protestas realizadas por
claustros han determinado res-
puestas bastante violentas de
determinados organismos. El
claustro ha perdido toda valo-
racién; es simplemente un con-
junto de personas que se limi-
tan a estar alli y que lo mas que
hacen es emitir sugerencias vy,
ademas, muchas veces ya ni las
emiten, porque jpara qué?; ya
ni vale la pena. Incluso la nueva
programacion complica esto
muchisimo mas, como veremos
mas adelante.

J. FONTANA: Yo puedo de-
cir muy poco sobre eso; pero
antes, cuando hemos estado ha-
blando de contenidos de la en-
sefianza, al hablar de compar-
mentacién, ha surgido en
seguida el concepto de, diga-
moslo asi, “reinos de taifa” aso-
ciado a ello. No es por casuali-
dad. Es decir, si tiene que
transformarse la ensenanza, no
se puede transformar sdlo en el
terreno de los contenidos. La
coordinacién, el convertir una
materia realmente en instrumen-
to de comprension del mundo,
es algo que sblo se puede pro-
ducir dentro de unas formas
de trabajo colectivo, que no son
comprensibles mas que si hay
una participacién en la gestion
del Centro. Lo que no sea eso
va a conducir progresivamente,
por un lado, por el lado de la
organizacién, a lo que pudiéra-
mos llamar un poco la organiza-
cion cuartelaria del Instituto;
por otro lado, por el lado de la
ensefianza, a perpetuar y a agra-
var todavia una forma de conce-
bir la ensefianza como la pura
memorizacién de unos conteni-
dos previamente establecidos y
ademas cuidadosamente desin-
fectados antes de servirse al
alumnado. Es decir, los dos pla-
nos estan absolutamente rela-
cionados, coordinacion y ges-
tion: o se cambian los dos o0 no
se puede cambiar ninguno.

X. PANIAGUA: Creo que es-
o de la participacion en la ges-
tion del centro no es un pro-
blema aparte de la propia es-
tructura de los centros y de coé-
mo estan organizados los pro-
fesores dentro de los mismos,
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como ya se ha apuntado en an-
teriores intervenciones. Creo,
por otra parte, que las distintas
formas en que el profesorado
esta estructurado, es una de las
condiciones fundamentales pa-
ra que el centro no tenga una
gestion democratica. Y ademas
también me interesa recalcar el
papel de la inspeccién técnica,
un papel burocréatico, no un pa-
pel cefido a los intereses de la
educacion y de lo que los alum-
nos deben o no recibir, sino ex-
clusivamente de mero vigilante
de la situacion del profesorado,
sin ningln problema con respec-
to a las cuestiones pedagogicas
del mismo. En este sentido se-
ria interesante una minima com-
paracién con lo que, por ejem-
plo, a nivel de gestion de centro
ocurre con la Universidad, por-
que, aunque realmente la Uni-
versidad no tiene totalmente
una gestién democréatica ni mu-
cho menos, si al menos ha ad-
quirido un grado de desenvolvi-
miento dentro de la propia es-
tructura del centro que estan
muy lejos ain de conseguir los
centros de Ensefanza Media,
por cuanto que cualquier mini-
ma protesta o cualquier minimo
intento de participacion o de
decir algo es totalmente repri-
mido, tanto desde la Delegacién
del Ministerio como desde la
Inspeccién Técnica.

S. SEVILLA: Yo sélo querria
remachar algunos clavos. Efec-
tivamente, si el Claustro de pro-
fesores es s6lo aquello que de-
be de “ser oido”, antes de que
el Director haga aquello que es-
time mas oportuno, dentro del
Claustro mismo existen diferen-
cias que son notorias incluso
de cara a la participacion, no
ya legal, sino efectiva, del pro-
fesorado en la gestion del Cen-
tro. Pienso en la ausencia del
peso total de la opinién del pro-
fesorado no numerario y tam-
bién del problema de la parti-
cipacién de|] alumnado en la
gestion del Centro, que me pa-
rece indispensable para el buen
funcionamiento a todos los ni-
veles. En cualquier caso, las
nuevas reglamentaciones, que
hasta ahora no son completa-
mente conocidas, parece que
tienden a reforzar la estructura
autoritaria de los centros y la
separacion entre el profesorado
rumerario y el no numerario. En
este sentido, las nuevas visio-
nes del Ministerio parece que
tienden a incidir sobre el pro-
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blema que estamos planteando,
pero en el sentido de agravarlo,
més que en el de solucionarlo.

C. SOLA: Yo diria que mi ex-
periencia en la Universidad me
ha hecho vivir la época en la
que la Junta de Facultad, en la
que el sefor Decano informaba
y, todo lo més, consultaba a los
miembros de la Junta qué les
parecian las cosas, he visto
coémo barrera tras barrera esto
ha ido cayendo. Primero fue la
participaciéon del profesorado
no numerario; después la par-
ticipacion del alumnado, y se
puede decir que, si no ideal-
mente, estd en un camino de
evolucién hacia una estructura
méas democréatica. Y creo que
esto no es por casualidad, sino
porque la sociedad espanola
hoy dia camina hacia ahi: En-
tonces esta necesidad de una
gestion democréatica en la que
todos participen en la gestion,
en las decisiones de importan-
cia, en el poder en el Centro,
me parece que es la unica via
posible de desarrollo, sobre to-
do si tenemos en cuenta que en
los Institutos la composicion
del alumnado psicolégicamente
ha variado muchisimo, puesto
que en lugar del espectro am-
plio que teniamos anteriormen-
te de nifios de 10 a 17 anos,
nos vamos a encontrar ahora
con joévenes de 14-15 afios has-
ta 18-19 afos; me parece que
todo intento o toda direccion
de avance que no sea en el
sentido de incorporar a la ges-
tion del Centro a toda la masa
de profesores y a los alumnos,
para que tomen las decisiones
conjuntamente, no va a ser via-
ble, puesto que los hechos dia-
riamente nos demuestran que,
de todas formas y aunque este-
mos todavia lejos de una posi-
cién aceptable, se esta llegando
a situaciones conflictivas que
exigen soluciones.

M. BALANZA: Bien, pues de
acuerdo con todo lo que habéis
apuntado vosotros. Por supues-
to que hace falta que el trabajo
de los Centros sea tarea de to-
dos y gestion de todos, pues si
no aquello no tiene sentido ni
puede funcionar. Ahora bien, la
situacion actual es un momento
muy especial, porque acabamos
de pasar una época en que los
conflictos han ido surgiendo en
unos Centros y en otros; conti-
nuamente se ha oido hablar de
gue en tal parte se intentaba

hacer una mejora, de que se
intentaba, por ejemplo, hacer
participar a los alumnos en el
Claustro, o con los padres de
alumnos, con los profesores.
Aquellos intentos fueron corta-
dos, como acabais de decir, y
cuando se hablaba de que ha-
cia falta una nueva regulacion
permitiendo esto, nos ha llega-
do un proyecto de nueva regla-
mentacién para Centros de Ba-
chillerato, en la que no sola-
mente aquello no lo tocan, ni lo
resuelven, ni intentan ir adelan-
te, sinop que, ademas, se prevé
que la cosa va a ser mucho
mas grave, porque el Claustro
practicamente desaparece. An-
tes era dificil porque lo regula-
ba una legislacion anticuada,
pero en algunos casos concre-
tos se intentaba solucionar algo.
Ahora ya no va a ser posible
con ese nuevo proyecto, porque
quita toda funcion a los Claus-
tros; practicamente desapare-
cen (con que se reunan una o
dos veces al afo es suficiente)
y, en cambio, pasan todas sus
antiguas funciones al Consejo
Asesor, que, como su palabra
indica, sera simplemente asesor
del Director y estara en sus
manos. El nuevo proyecto, pues,
es mucho mas perjudicial para
una participaciéon de todos en
la gestion del Centro.

2.1. Condiciones materiales del
Centro.

M2 D. BELLVER: Respecto
ai problema de las condiciones
materiales de los Centros, yo
quisiera plantear el de algunos
Centros de segunda fila, pero
sobre todo de Centros rurales
y especialmente aquellos que
han sido Secciones Delegadas,
convertidas nominalmente en
Institutos de Ensefianza Media.
Siendo Secciones Delegadas,
dependian del Instituto “madre”
—vamos a llamarle asi—. O sea
que no tenian derecho a tener
salén de actos, porque para eso
estaba el Centro madre; que no
tenian derecho a tener bibliote-
ca y, si el chiquito queria leer,
que se fuera al otro Instituto, o
gue no podian tener seminarios
porque, en fin, para eso estaba
el Centro madre; era un Instituto
meramente concebido con au-
las y algin patio, pero ni si-
guiera pistas deportivas ni nada
por el estilo. Estos Centros si-
guen en la actualidad estando
en esas condiciones y les falta



lo imprescindible; no existen se-
minarios, no existen laborato-
rios, no existe biblioteca, no
existe ni siquiera una salita
donde poder recibir a nadie; se
tiene que recibir a los padres
ae alumnos en los pasillos o, si
buenamente puedes, contar con
el despacho del Jefe de Estu-
dios en ese momento... y nada
mas; con dotaciones escasisi-
mas, de aproximadamente unas
120-130 pesetas por alumno y
ano. Todo esto frente a Institu-
tos grandes, en el centro de la
poblacion, que tienen dotacio-
nes bastante altas, que tienen
algan material o, por lo menos,
Seminarios. Frente a estos en
los que no hay nada, somos los
parientes pobres. Junto a esto,
si existe algo, tiene que ser a
base de buena voluntad, de su-
primir un aula y convertirla en
biblioteca, pero, por supuesto,
responsabilizarnos todo el pro-
fesorado de la biblioteca y, por
supuesto, el alumnado sin po-
derse meter en ninguna parte,
si tiene alguna hora sin clase,
porque no tiene dénde quedar-
se. Frente a esto, el Ministerio
envia cosas, quiza restos que
les sobran a editoriales, aunque
sean anteriores al afno 50, inclu-
so jun aparato de télex!, que
realmente en un Instituto donde
no hay nada, no sé qué funcion
tiene el télex.

Esta es la situacion de una
gran parte, de una inmensa ma-
yoria de Centros en Espana, de
los que quizd sb6lo se podrian
descontar como moderadamen-
te montados o montados a me-
dias, muy pocos Centros, repar-
tidos por toda la geografia es-
paiola; el resto esta en estas
condiciones.

J. FONTANA: Bueno, en es-
tas condiciones en que trabajéis
hay dos cosas que no entien-
do: Primera, ;como se puede
concebir una ensenanza en se-
rio si no hay una biblioteca pa-
ra los estudiantes, es decir, si
el estudiante el Gnico contacto
que va a tener con la ciencia es
el contacto absolutamente fijo y
esquematico que le va a dar un
libro de texto, porque no tiene,
el Centro no le pone otro ins-
trumental con el que tratar de
ampliar, comprobar, en alguna
forma mejorar, esa limitada for-
macién que puede recibir del
libro de texto? Y en segundo
lugar, claro, en estas condicio-
nes, sin una biblioteca, sin una

dotacion suficiente para libros,
no sé para qué hablar de pues-
ta al dia del profesorado. ;C6-
mo se va a hacer esta puesta
al dia? ;Coébmo se puede hacer
sin libros, sin revistas especiali-
zadas? Es absolutamente impo-
sible. Lo que no veo es, senci-
llamente, ni siquiera cémo pue-
de pretenderse que se llame en-
seflanza en serio a una activi-
dad dada en estas condiciones.

S. SEVILLA: Mi problema es
parecido o exactamente idénti-
co al de una ex Seccion Dele-
gada. Las situaciones pueden
variar de unas a otras muy mi-
nimamente. Yo sélo querria aha-
dir un par de detalles que pue-
den haber quedado sueltos. El
primero que, por ejemplo, exis-
tiendo legalmente y formando
parte de nuestro horario lectivo
las reuniones de Seminario, no
existan los Seminarios y, para
reunirnos, deba entenderse que
habriamos de viajar al Instituto
Central, que a veces puede es-
tar a 20, 30 6 40 kildmetros. Y
lo mismo pasaria con las prac-
ticas de laboratorio de los alum-
nos, con su uso de la biblioteca,
con sus reuniones, etc. Otra
cuestién, quiza también anecdo-
tica, pero no menos importante,
aue puede recogerse, es el he-
cho de que estando también
previstas las actividades cultu-
rales extraclase dentro del Cen-
tro, no exista ningin local en
que puedan realizarse; es abso-
lutamente imposible dar una
conferencia porque no hay don-
de darla, por ejemplo; es impo-
sible celebrar un coloquio ni
nada parecido porque, simple-
mente, no hay local y, por su-
puesto, si se ha hablado de la
puesta al dia del profesorado,
también necesitaria esas biblio-
tecas que el Ministerio envia,
que, como se ha dicho, forman
parte de restos de series inven-
dibles por su absoluta falta de
interés intelectual.

X. PANIAGUA: Yo quisiera
aclarar una cosa, y es que ge-
neralmente el Ministerio tiene
contestacion ante esto; es una
contestacion que la suelta cuan-
do se le plantea este problema,
diciendo que desde el afio 62 6
63 aproximadamente hasta la
actualidad se han cuadruplica-
do los Centros de Ensenanza
Media y que, por lo tanto, el Mi-
nosterio ha puesto una gran
cantidad de sus recursos fun-
damentales para crear Centros
de Ensefianza Media, para am-

pliar las plantillas del profeso-
rado y, por lo tanto, para actua-
lizar alumnos, y que contesta
que resulta un poco utbpico el
pensar cémo se puede del dia
a la noche organizar unos cen-
tros con bibliotecas, etc., etc,,
cuando lo Unico que se trata es
de una infraestructura funda-
mental, que al menos los cha-
vales reciban las clases mini-
mas. Naturalmente, esta res-
puesta es una respuesta que
creo que se cae un poco por su
propio peso, por cuanto que
muchas veces el Ministerio des-
tina a centros privados una do-
taciéon bastante importante vy
que la condiciona generalmente
con los ultimos adelantos. Sin
embargo, el diner ose va mu-
chas veces en cuestiones no
fundamentalmente necesarias
rias para la ensefanza; y, sin
embargo, aspectos fundamenta-
ies, como son los seminarios,
las bibliotecas, etc., etc., real-
mente no se atienden.

C. SOLA: Ante la situacion
que se esta planteando, creo
que seria interesante hacer unas
precisiones. Primeramente, la
cuestion de presupuestos es do-
blemente grave: en primer lu-
gar, por la escasez de los mis-
mos, y en segundo lugar, por-
que, si no tengo mal entendido,
estos presupuestos son los mis-
mos que el afo pasado, iguales
que el anterior..., y llevamos
asi, lo mismo que la Universi-
dad, muchos anos, ya que el
presupuesto nunca aumenta. En-
tonces, en este momento, hay
que preguntarse como las pa-
labras pierden su sentido, es
decir, (cémo se pretende con
estos presupuestos mantener
una calidad de la ensefianza?
;Qué se entiende por “calidad
de la ensenanza” cuando se
destinan a ella cifras tan redu-
cidas? Cifras escasas cuando
las comparamos, por ejemplo,
con las prestaciones que se
han destinado a pagar los ho-
norarios de los examenes de se-
lectividad, estos examenes que
van a controlar la calidad. En
este sentido me parece comple-
tamente absurdo no promocio-
nar, no disponer de unos me-
dios elementales que hagan po-
sible esa calidad y después pre-
tender estos examenes de se-
lectividad que se han celebrado
este afio por primera vez. So-
bre todo, ademas, si lo compa-
ramos con las cifras que el Mi-
nisterio esta dedicando a sub-
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vencionar la ensenanza priva-
da, a costa de mantener esta-
cionarios los presupuestos de
los centros estatales, me parece
que es una situacién que debe-
ria de solucionarse, porque la
ensefanza, dejando ya aparte
el problema de la investigacién
en los centros, lo que requiere
una dotacién, la propia ense-
flanza requiere cada vez unas
dotaciones méas elevadas, tanto
en laboratorios, por ejemplo, pa-
ra Quimica o Fisica, como para
una pequefa maquina calcula-
dora, que permita programar,
Gue ensene a los alumnos esta
serie de cosas que estamos le-
yendo continuamente en las re-
vistas de Ensefianza Media de
fuera de Espana y que vemos
cdmo cada vez la distancia en-
tre ellos y los nuestros va au-
mentado mas y mas .

M. BALANZA: Bien, me gus-
taria comentar algunas de las
cosas que habéis dicho, sobre
todo sobre lo que tu, Lola, has
dicho sobre los Institutos en
nucleos rurales. Pues yo estoy
en una ciudad mas o menos,
claro, mas o menos pueblo, pe-
ro que se considera un centro
grande. La situacién es también
terrible. Me parece fatal la si-
tuacion en que se encuentran
los centros, que los han conver-
tido en otra cosa y no en lo que
debieran ser realmente; s6lo de
nombre. Pero los centros gran-
des, que se considera que son
mé&s atendidos por el Ministerio,
resulta que son atendidos por
tna administracién centralizada,
que crea los absurdos de que,
por ejemplo, manda de pronto
cinco libros iguales a los que
existian antes y que luego, en
cambio, los que hacen falta no
los manda; y que ademas existe
una biblioteca de nombre, sin
que exista un bibliotecario, con
lo cual no sirve para nada y
tiene que cerrarse porque no
hay quien la atienda porque no
hay un sistema que permita ha-
cer un servicio de biblioteca vy,
sobre todo, porque los gastos
de mantenimiento de un centro,
que es algo con lo que hay que
contar, algo muy importante;
eso ho existe o existe, vamos, a
un nivel bajisimo. Entonces, si
gastos de mantenimiento no
existen, si los servicios tampo-
co existen, si las aulas no se
acondicionan, si las revistas no
existen, entonces es que no hay
ni sistema posible de salir de
ahi.
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Por otra parte, no es esto, si-
no todo un criterio de la ense-
fianza que se impone con ello.
Se impone el criterio de soltar
una leccion y aprender unas
palabras, de no hacer nada
mas, por supuesto; de no tener
un sitio donde reunirse y don-
de hacer el trabajo de equipo,
etcétera. E incluso el concepto
que se tiene también de las
aulas, que es lo que mejor se
atiende, Las aulas se racionali-
zan a base de construir un ma-
terial escolar, mediante el cual
quepa mas gente con el menor
espacio; sin mas. Son esos pu-
pitres que tenemos todos, cla-
vados, que impiden un normal
trabajo en grupos y que, por
sus dimensiones, podian haber
sido considerados validos para
aiumnos de 11-12 anos, pero no
desde luego para los estudian-
tes del actual bachillerato.

M. BELLVER: Esas aulas,
ademads, tampoco estan acondi-
cionadas para todo lo que re-
quiere la ensefnanza actual. Por
ejemplo, no se puede hacer en
ellas proyecciones; en su casi
totalidad no son aulas especia-
lizadas y sélo algunas asignatu-
ras, las consideradas experi-
mentales, tienen un laboratorio.
E' resto son cuatro paredes, pu-
pitres y pizarra.

2.2. Numero total de alumnos
por profesor.

M. BALANZA: Creo que,
ademas del namero de alumnos
por aula, debe prestarse aten-
cién al numero total de alumnos
que un profesor debe atender.
Actualmente, al contabilizar
nuestro trabajo por el numero
de “clases-pizarra”, se da el
caso de que unos profesores
tienen tres grupos de alumnos
mientras otros tienen que llegar
a seis o siete; todo depende del
nimero de horas semanales
que tenga su asignatura y de
que el profesor sea 0 no nume-
rario. Todas estas variables
afectan profundamente al ren-
dimiento de la ensefanza.

Voy a exponer ahora una pro-
puesta de horario de trabajo,
que ya ha sido discutida por va-
rios comparneros:

— Debia haber dos tipos de
dedicaciones: normal y ple-
na, y éstas deben ser igual
para todo el profesorado nu-
merario o no numerario.

— Permanencia controlada en
el Centro, con un namero
fijo de horas semanales, més
las necesarias para cubrir
servicios no fijos, como
Claustros, Juntas de Evalua-
cion y todas las reuniones
que la gestion del Centro re-
quiere (de tutores, de area,
etcétera.

— Queda como trabajo a reali-
zar fuera del Centro parte
de la preparacién de las cla-
ses y parte de la prepara-
cion y formacién profesio-
nal, cientifica y pedagdgica.

— De acuerdo con estas con-
diciones, la dedicacion ple-
na, por ejemplo, consistiria
en 20 horas semanales de
permanencia fija, que inclui-
rian reuniones de Seminario,
preparacién profesional, tu-
torias, parte de la prepara-
ciéon de las clases, correc-
ciéon y evaluacién de prue-
bas y, naturalmente, las cla-
ses, hasta un maximo de 12.
Las horas de clase seran las
que correspondan hasta tres
grupos de alumnos, siempre
que no se sobrepase el tope
de 12 horas.

— La ordenacion oficial de un

sistema como éste debe in-
cluir el requisito indispen-
sable de que el Centro debe
estar equipado con todo lo
necesario para permitir un
trabajo eficiente. En caso de
no reunir estas condiciones,
debe ser el propio Centro
el que decida la adaptacios
del horario del profesorado
a las circunstancias que en
él concurran.

En resumen, es necesario un
horario de trabajo que recoja
v valore todas las funciones que
el profesor debe cubrir y que
mantenga un numero total de
alumnos por profesor que sea
racional, mas alla del cual la
masificacion es un hecho.

C. SOLA: Me parece muy
importante que los Institutos
se conviertan en unos auténti-
cos centros de trabajo, en don-
de el profesorado pueda cum-
plir todas sus funciones: desde
estudiar, porque tenga una bi-
blioteca y pueda preparar sus
clases, puedan haber reuniones
de Seminario, hasta hipotética-
mente esa investigacion de que
hablabamos al principio. Pero
no estoy de acuerdo contigo en



lo que se refiere a los tipos de
dedicaciéon. En estos momen-
tos, por lo menos en la Univer-
sidad, lo que se esta reivindi-
cando es precisamente la de-
dicacion exclusiva, integra, a la
docencia y la investigacion, en-
tendiendo como tal la perma-
nencia en el Centro el nimero
de horas que se considere nor-
mal y pueda alli estudiar, in-
vestigar, dar sus clases, aten-
der a los alumnos, etc.

J. FONTANA: No todos po-
demos investigar dentro de un
Centro. Un geégrafo puede ha-
cer unas observaciones muy li-
mitadas...

C. SOLA: Lo de dentro del
Centro se debe entender en
sentido amplio; también un ar-
queodlogo debe salir al campo.

J. FONTANA: Si en el Cen-
tro incluyes los archivos y bi-
bliotecas, lo admito; pero den-
tro del Centro realmente no pue-
de investigar. Mi propia biblio-
teca personal es mucho mas
rica, para mi trabajo, de lo que
sera jamas la del Centro. Y aca-
bamos de hablar de que los
Institutos no tienen un libro o
apenas muy pocos.

C. SOLA: Pero a lo que se
deberia tender es a que tu no
tuvieras necesidad profesional
de comprarte ningun libro o ape-
nas ningun libro. Hablo a nivel
de reivindicacion.

M. D. BELLVER: Lo que yo
creo es que la exclusividad de-
beria reducirse a “exclusividad
al Centro” y no aplicada a ho-
ras extraordinarias, que es a
lo que se estd aplicando en la
actualidad. Son dos cosas dis-
tintas.

M. BALANZA: Si; lo estamos
usando con distinto significado.
En mi propuesta empleo los
términos de normal y plena
porque son los que establece
la Administracion para todos los
funcionarios.

S. SEVILLA: La situacidon en
la Universidad es distinta a la
de la Ensefianza Media. En ésta
el 99 % del profesorado vive de
su sueldo. Y el argumento de la
oxclusividad puede emplearse

con criterios que produzcan si-
tuaciones absurdas; por ejem-
plo, el que un novelista no pue-
da cobrar sus derechos de
autor. E] término “exclusividad”
es peligroso administrativamen-
te. Creo que lo debemos enten-
der en el sentido de dedicacion
total.

M. BALANZA: Aunque esa
dedicacion total tampoco debe
ser obligatoria y puede darse
el caso de que convenga una
jornada reducida cuando las
circunstancias lo pidan.

2.3. Proporcién relativa de
tiempo que debe conce-
derse a cada una de las
anteriores funciones.

S. SEVILLA: Si nos atene-
mos a las funciones que hemos
asignado al profesorado de En-
sefanza Media, habria que di-
vidir el horario en cuatro partes.
Una, que se refiriria estricta-
mente a las clases “cara al pu-
blico”, por llamarlas de algun
modo. La segunda, a la prepa-
racion de esas clases, su eva-
luacion y al trabajo didactico
del seminario. Una tercera co-
rresponderia al estudio que su-
pone la puesta al dia del pro-
fesor. Y una cuarta parte corres-
ponderia a la gestién del Cen-
tro. Y entre esas cuatro, sin
contar la posibilidad de la in-
vestigacion, ya resulta proble-
matico dividir las 40 horas se-
manales. Diviendo simplemente
por cuatro, saldrian diez horas
para cada uno de esos concep-
tos y algunos de ellos, seria-
mente realizados, llevarian mu-
cho mas tiempo. Eso contrasta
de forma alarmante con la si-
tuacion actual. Si hiciéramos
este reparto que propongo, las
horas de clase con alumnos no
deberian exceder en ningun ca-
so las diez horas semanales; Yy,
si se preparan seriamente, ya
me parecen bastantes. De he-
cho, nuestra actual dedicacion
exclusiva supone, en la précti-
ca, 15 horas semanales para
unos profesores y hasta 21 para
otros. Resulta evidente que en
la actualidad es imposible de-
dicar ningln tiempo a casi nin-
guno de los otros conceptos.
De hecho, en la actualidad, la
jornada del profesor o bien
queda reducida a las clases,
mas los trabajos que inevitable-

mente le corresponden hacer,
como evaluaciones, asistencias
a claustros, tutorias o reuniones
de Seminario —mas bien for-
males que de auténtico conte-
nido—, o bien el profesor tiene
que acabar en la situacion no
tan extrafia de no preparar las
clases, recurrir a repetir lo de
siempre o cosas parecidas .

X. PANIAGUA: Yo simple-
mente afnadiria que, para el pro-
fesor que esta investigando o
que demuestra que investiga,
las horas de clase, entendida co-
mo “clase-pizarra”, aun debe-
rian ser menos.

J. FONTANA: Yo lo unico
que quisiera decir, desde otra
perspectiva, es que siempre me
ha sorprendido ese numero tan
elevado de horas de clase que
se suponia que podia hacer un
profesor, porque mi experiencia
es que al cabo de bastante afos
de estar dedicado a la ensefan-
za universitaria, hoy la prepa-
racion de una hora de clase,
para que salga medio “decen-
tilla”, me sigue costando unas
cuatro horas de trabajo previo.
Y no vale decir que si al afo
préximo ensefio lo mismo ya
me ahorro eso, porque primero,
afortunadamente, del afio pasa-
do al afio actual han salido un
montdn de libros que se supone
que yo he tenido que leerme
para tener que cambiar bastan-
tes cosas; en segundo lugar,
porque la clase del aifo pasado
no era perfecta y debe ser me-
jorable en alguna forma, y en
tercer lugar, yo no he fabricado
un esquema de la clase que
aprenderme y repetir, sino que
he tratado de efectuar un tipo
de proceso de preparacion, que
tengo que repetirlo cada vez
que tengo que hacer la clase.
No me alivia en absoluto que
se trate de una asignatura que
he hecho durante “x” afios an-
teriormente; nadie me salva de
gue ninguna clase que no haya
preparado con un minimo de
cuatro horas de trabajo previo
pueda darla con un minimo de
decoro. Entonces me pregunto,
icomo se puede pensar que un
profesor puede dar 21 horas de
clase? Debe ser que quien ha
pensado en esas cosas tiene de
la clase un concepto que, evi-
dentemente, es muy distinto...
ael que por lo menos tengo yo.
Me parece absolutamente inima-
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ginable que alguien pueda pre-
parar 21 horas de clase, darlas
y encima atender a los alumnos.
Eso no consigo ver como en-
caja en una semana, ni volvien-
do a jornadas laborales de 14
¢ 15 horas.

M. BALANZA: Todo lo que

acabas de decir tiene aun mas
peso cuando hemos visto que
la funcidon del profesor no con-
siste sblo en las clases. Pero
incluso desde el punto de vista
de la realidad actual, hay una
serie de trabajos, como las tu-
torias, visitas de padres, reunio-
nes de evalucion, etc., que no

son cosas inutiles; al contrario,
son muy importantes. Pero se
convierten en cosas tedricas y
se hacen sin darles el tiempo
que reclaman, porque ese tiem-
po no existe. La vida interna de
los centros y la actual jornada
de trabajo del profesor no lo
permiten.
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Por una Universidad gallega, democrdtica

cientifica y popular

La Universidad de Santiago se caracteriza por
un intento de instrumentalizacién por parte del
sistema estatal espafol para ponerla al servicio
de las clases dominantes, como un mecanismo de
reproduccién de su ideologia y de cualificacion
de fuerza de trabajo. Al mismo tiempo, el hecho
especificamente diferenciado de nuestra Univer-
sidad es su ubicacién en un pais aplastado eco-
némica, politica y culturalmente. Configuracion
genérica que se manifiesta visiblemente siendo una
Universidad:

1. — ANTIGALLEGA

En esta situacién de sometimiento, la Univer-
sidad de Santiago no puede dejar de ser un sis-
tema mas que reproduce a menudo aquellos
valores de la ideologia dominante que son favo-
rables a este avasallamiento. Eso lo hace, fun-
damentalmente, de dos maneras:

1. Difundiendo, al esconder el hecho diferen-
cial gallego, las ideas sobre la supuesta homoge-
neidad socioecon6mica nacional y cultural del
Estado espafol.

2° Ignorando, cuando no despreciando, la
lengua, historia, antropologia, economia e institu-
ciones juridicas de Galicia, bajo pretexto de que
la ensefanza superior tiene que ser “general” y
“universalista”, y nunca “localista”.
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También es visible este caracter antigallego en
desacoplamiento ante la realidad socioeconomica
del pais, puesto de manifiesto en la ausencia de
dicho problema en los planes de estudio, en las
investigaciones que se llevan a cabo, en la inexis-
tencia de centros (Escuelas Técnicas Superiores,
Facultades y Secciones, Institutos de Aplicacion
Tecnologica, Escuelas de Formacion Artistica),
qgue harian posible la formaciéon de los cuadros
intelectuales necesarios para superar el atraso
econdmico, técnico y cultural de Galicia.

Pero su caracter negador de los intereses ga-
llegos no acaba en |a propia institucion universi-
taria, sino que se multiplica al estar incluida en
una sociedad mantenida en el atraso.

Muchos de sus licenciados se ven obligados
a emigrar del pais —por no encontrar puestos de
trabajo o por no entrever perspectivas atractivas
v de rapida promocion—, de modo que la Univer-
sidad no fabrica mas que opositores o funciona-
rios y profesionales tradicionales. Segin datos
oficiales, la salida media neta de profesionales de
Galicia en el periodo 60-68. fue de 200 por ano,
y un estudio reciente del Colegio de Doctores y
Licenciados de Pontevedra estima que son 300 los
licenciadso en situacion de desempleo en la pro-
vincia.



Este alejamiento entre Universidad y Sociedad
lo facilita en gran manera el centralismo finan-
ciero y administrativo imperante, que se traduce:
Primero, en unas dotaciones econémicas raquiti-
cas, que hacen de la Universidad de Santiago una
de las tasas mas bajas de crecimiento. Los ultimos
datos adquieren su justo significado cuando se
tiene en cuenta que esta Universidad no alcanz6
la poblacién estudiantil de la preguerra hasta los
anos sesenta. Y todavia en la década del “mila-
gro” econdbmico espanol la tasa de crecimiento
sigui6 siendo la mas baja de todo el Estado es-
panol en relacién con la situacién de la preguerra.
Segundo, en su “oficialismo”, es decir, que el ca-
racter de la composiciéon del Patronato, las auto-
ridades académicas nombradas desde Madrid, la
falta de vinculo sociocultural con el pais de gran
parte del profesorado —especialmente del profe-
sorado numerario—, la utilizacién obligatoria de
la lengua castellana, el supeditamiento total de los
organos de investigacién (I.C.E., C.S.l.C., trayec-
toria de Ja “Misién Bioloégica de Galicia” y demas
entidades unidas a la Ensenanza Superior exis-
tentes en Galicia), el centralismo ministerial, ha-
cen de la Universidad de Santiago una fiel obser-
vadora de las directrices oficiales, que no apoyan
las mas minimas aspiraciones gallegas.

2. — ANTIDEMOCRATICA

Es una Universidad donde se niega sistemati-
camente el ejercicio de las libertades fundamen-
tales de union, asociacién, expresion y huelga con
la tota] marginacion del estudiantado y, ademas,
del profesorado en la gestion de la Universidad.
Ningtn cargo u 6rgano dirigente (Decanos, Jun-
tas de Facultad, Junta de Gobierno, Rector, Pa-
tronato) es elegido por sufragio universal directo
de profesores y alumnos, ni tampoco son respon-
sables de su gestion ante ellos.

Esta manera de estructura autoritaria se refle-
ja también en la concepcion del Departamento so-
metido a la figura jerarquica del catedratico di-
rector.

De este modo, como esta estructura jerarquica
de poder no esta legitimada por el consenso ma-
yoritario de profesores y estudiantes, tiene que
echar mano, a menudo, de los expedientes, cierres
de Facultades, rescisiones de contratos, prohibi-
cién sisteméatica de las asambleas y actos cultu-
rales, para imponer su autoridad.

3. — ANTIPOPULAR

Es una Universidad antipopular, no s6lo por
el bajo porcentaje de los hijos de obreros, labra-
dores y marineros que cursan estudios en ella,
sino fundamentalmente por no corresponder a los
intereses productivos, técnicos..., de las clases
populares gallegas, no haciendo ninguna labor
de divulgacion de| saber de cara a esas clases.

Por si esto fuera poco, las pruebas de acceso
acrocientan esta discriminacién, ya que, mientras
no exista una basica homogeneidad socioeconémi-
on, todos los mecanismos que se tramen —y el

actual es manifiestamente irracional considerado
en si— resultan a favor de una potenciacion del
clasismo existente. Pero las auténticas pruebas de
acceso a la Universidad, la verdadera selectividad,
vienen ya dadas en Galicia por los bajos indices
de escolarizacion preescolar (so6lo el 17 %, mien-
tras que en el Estado espafol es del 31 %) y ge-
neral béasica (300.000 nifios matriculados, de
400.000 en esa edad escolar), y por el bajo nu-
mero de los que llegan a cursar el B.U.P. (un 30 %
inferior al porcentaje del Estado espanol). Aqui
cabe sefalar que a los siempre citados valores
selectivos —escasez de centros y prohibitivo coste
de la ensefianza— se afiade el hecho de ense-
flanza en castellano a nifios gallego-parlantes del
campo y de los alrededores de la ciudad, lo que
les provoca retrasos, convirtiéndose también en
otro factor mas de selectividad. El resultado de
todo esto es un porcentaje de 0’5 % de gallegos
en la Universidad, mientras en el Estado espariol
es del 1’3 %. Estos datos —referidos al Estado
espaiol, cuya situacion no es tampoco un mode-
lo precisamente en este campo— son tantoc mas
significativos cuanto que estan elaborados a par-
tir del libro “Planificacion de la Educacion en Ga-
licia”, editado por el Ministerio de Educacion y
Ciencia.

4. — ACIENTIFICA

La ensefianza que se imparte es una ensefnan-
za sin critica, no problematica en funcion de la ob-
tencion de titulos profesionales, retérico-teorizante
y no unida a la practica, privada de conexiones
conscientes con los aspectos econ6émicos, politi-
cos y culturales de la realidad social; una ense-
fianza memoristica y dogmatica, que enseia a re-
petir y nunca jamas a “aprender”, es decir, una
ensefanza anticientifica.

A la baja calidad de la ensefianza contribuye
en gran manera: el sistema favoritista e irracional
de las oposiciones como método de seleccion del
profesorado funcionario; la inestabilidad profesio-
nal y las bajas remuneraciones del profesorado
no numerario, y la pequeinez de recursos materia-
les destinados a la investigacion y a las técnicas
pedagodgicas.

La mayoria de las veces, las oposiciones uni-
versitarias se convocan para dar las plazas a
personas ya determinadas de antemano. El resul-
tado de ellas se conoce ya antes de su celebracion,
pues depende fundamentalmente del hecho de
pertenecer a algliin grupo —casi todos ellos ubi-
cados en Madrid— con influencia en el sistema
administrativo; en una palabra, las oposiciones
no vienen a ser mas que la careta burocratica
que esconde un nepotismo académico.

La inestabilidad profesional y las bajas remu-
neraciones de los profesores no numerarios pro-
vocan en ellos una inseguridad y angustia que es-
tan ligadas a su trabajo; y el valor demostrativo de
la capacidad investigadora atribuido al fetiche
burocratico de la tsis doctoral, hace que prive el
“carrerismo” académico sobre el interés por las
auténticas actividades investigadoras y docentes.

19



La escasez de medios materiales (falta de la-
boratorios, bibliotecas, instalaciones apropiadas, el
raquitico e irracional sistema de ayuda a la in-
vestigacién, excesivo numero de alumnos por
profesor, reducido personal administrativo...) es
manifiesta. Es claro que esta pequefiez no se re-
media con la creacién esparcida de colegios uni-
versitarios. Su promocién —y Galicia esta llena
de ellos— no es mas que un intento de abarata-
miento fingido de estos centros, ya que, en defi-
nitiva, es la colectividad gallega quien los costea,
mientras que el control de ellos va a parar a ma-
nos de las burguesias locales.

La toma de conciencia es cada vez mayor por
parte de profesores y estudiantes, y cristaliza en
respuestas cada vez mds enérgicas contra la Uni-
versidad actual.

En el camino para conseguir una Universidad
gallega democrética, cientifica y popular, propo-
nemos:

A) 1.— Autonomia financiera y administrativa
para la Universidad de Santiago en cuanto al des-
tino del presupuesto, contratacién del profesorado,
establecimiento de los planes de estudio, etc.

2.— Normalizacion de la lengua gallega a to-
dos los niveles.

3. — Ensefianza adecuada a la realidad del
pais, a través de la adecuacién inmediata de los
planes de estudio y de la creacién de los centros
necesarios para conseguirla.

4. — Potenciar la integracion del profesorado
en la cultura del pais.

5. — Supresion de las pruebas de acceso.

6. — Creacién de los puestos de trabajo en el
pais necesarios para absorber la oferta anual de
nuestros titulados.

B) 1.— Una Universidad totalmente democra-
tica en su organizacion y gestion. Una Universidad
que luche en todo momento por la consecucion,
defensa y ampliacién de las libertades democra-
ticas y nacionales que se pretendan.

2. — Derogacion de los Estatutos Provisionales
y plena autonomia de la Universidad gallega para
determinar y ejecutar la politica universitaria en
Galicia.

3. — Elecciéon democratica y de forma parita-
ria de todos los 6rganos y cargos de gobierno.

4. — Los planes de estudio de investigacion y
demas actividades seran propuestos por las di-
versas unidades académicas y sancionados por los
6rganos de gobierno.

5. — Incorporacioén por parte de la Universidad,
con total autonomia, del personal, tanto para la
docencia como para el desarrollo de otras funcio-
nes universitarias. Dicha incorporacion tendra lu-
gar de acuerdo con un Estatuto del Profesorado
previamente elaborado. Este Estatuto establecera
normas. por lo menos, en los capitulos de selec-
cién y control objetivos y democréticos del profe-
sorado y las clausulas del contrato laboral por el
que se regira la relacion de los profesores con la
Universidad.
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C) 1.—Creacién de un cuerpo lnico de en-
senantes.

2. — Suspension del actual sistema de oposi-
ciones, sustituyéndolo por un método racional y
democréatico de seleccién y control del profeso-
rado.

3. — Aumento inmediato de las dotaciones eco-
némicas con destino a la Universidad de Santiago,
en proporcion a sus necesidades de potenciacion.

4. — Reestructuracion de los Colegios Univer-
sitarios, considerandolos como prolongacion efec-
tiva de la Universidad.

P.N. N. DE LA UNIVERSIDAD DE SANTIAGO

* (Dibujos de Castelao)

Cadalosa Galicia, pura como a choiva
salgada pra sempre como as bagoas.

Pablo Neruda



Al

voltant
d'una
polemica
5CATALA O
VALENCIA?

(O de com se mascara un
problema real: la conquesta pel
nostre poble de llurs drets legi-
tims en matéria ideomatica i
cultural..., entre d’altres).

ORIGEN DE LA POLEMICA
Una vegada més a eixit a les
pagines de la nostra premsa
local la polémica al voltant de
si el valencia ha de considerar-
se una variant dialectal del ca-
tala o és una llengua distinta.

Es tracta d’'una vella historia
que periddicament s’enceta i
que, vullgam o no, té indubta-
bles connotacions politiques i
ideoldgiques, provocant preses
de posicié més “viscerals” que
tranquilament i serenament fo-
namentades. Coseqlentment, a
nivell de I'home del carrer, la
confusié és gran i, és clar, es
fa ben poca cosa per evitar-la.
D’aquesta manera ens troben
amb tota classe d’opinions:

— Els qui consideren que el va-
lencia és un dialecte en el
pitjor sentit del terme, és a
dir, un “patois” que no me-
reix el nom d’idioma (com
pot meréixer-ho el catala,
I'euskera o galego).

— Els qui li donen categoria
d'idioma, derivat, como el
mateix “catala”, d’un origi-
nari “llemosi”.

— Els qui opinen que es tracta
d'una variant dialectal del
catala amb indubtables dife-
réncies de pronunciacid, lé-
xic, etz., respecte al que es
parla a Catalunya o a Ma-
llorca (tal com succeeix amb
les variants dialectals en
qualsevol altra llengua. A
més a més aquest es el punt

de vista, que suposem fona-
mentat, de la “Real Acade-
mia de la Lengua Espafiola”,
i llur diccionari defineix el
valencia com: “Variedad de
la lengua catalana que se
habla en la mayor parte del
antiguo Reino de Valencia”.

— Els qui porten [I'afirmacid
que el valencia és catala a
I’extrem d’imitar accent i mo-
dismes de la variant dialec-
tal parlada a Barcelona (de
la mateixa manera que exis-
teixen, encara que afortuna-
dament pocs, andalussos 0O
llatinoamericans que tracten
d’imitar la forma de parlar
de madrilenys o vallisole-
tans).

Aquestes diferéncies d’opini6
es corresponen amb distintes
actituts en relacié amb I'orien-
taci6 i importancia a donar al
desenvolupament d’'alld que,
amb prudéncia, designarem,
momentaniament, com la “nos-
tra llengua”. Aixi ens trobem
amb:

— Els qui consideren que el
seu Ur és quasi una prova
d’analfabetisme o manca de
cultura. El “hable usted cris-
tiano” o la vergonya a ex-
presar-se en una llengua ma-
terna “inferior” son exem-
ples d’aquesta actitud que
suposa, és clar, la conve-
niéncia de llur desaparicid
o limitacié a manifestacions
més o menys folkloriques.

— A idéntica conclussi6é arri-
ben els qui suposen que, en
qualsevol cas, l'aprenentat-
ge d’'una llengua escasament
parlada és un malbaratament
d’esforgos que podrien ésser
més eficagment adressats
cap a idiomes d’ambit inter-
nacional, com ara l'anglés o
el francés.

— Els qui la parlen a nivell fa-
miliar, barri, etz., i utilitzen
el castella per als assumptes
“seriosos” (estudis, parlar
amb el senyor metge...). Es
tracta d’'una situacié de di-
glossia ,gens espontania na-
turalment, en la que es troba
I'immensa majoria de la po-
blaci6é de parla valenciana.

— Els qui reivendiquen el dret
a utilitzar llur propia llengua
en absoluta i total igualtat
amb el castella oficial (que
és també, no hi ha que obli-
dar-ho, la llengua materna
d’'un gran nombre de ciuda-
tans del Pais Valencia).

Per altra banda, aquesta rei-

vindicacié no es basa, exclussi-
vament, en evidents raons de
justicia, sino que també té pre-
sent les recomanacions dels or-
ganismes internacionals en ma-
téria d’educacié que senyalen
I'absoluta necessitat de que I'en-
senyament s’imparteixca en la
llengua materna dels alumnes
com “conditio sine qua non”
d’un aprenentatge correcte. A
més a més, el bilinglisme, no
sols no representa un balafia-
ment d’esforgos, sino que s’ha
constatat llur influéncia positiva
com afavoridor d’estructures
mentals agils i, particularment,
de cara l'aprenentatge d’altres
llenglies.

— Els qui, com a resposta irra-
cional a la injusta opresi6
que han sofert en quelcom
tan vital com és I'is de la
llengua propia, imaginen si-
tuacions de “revenja” en les
que sols llur llengua seria
I'oficial.

EL CONTEXT POLITIC...

Les distintes posicions i posi-
tures que acabem de vore es
barregen a més amb opcions
politiques que van des de |'“Es-
pafa una” (monolitica, centra-
lista per tot i per tot, anorreado-
ra de la realitat multinacional
de I’Estat Espanyol) als qui pro-
pugnen un Estat Catala inde-
pendent (que agafaria alld que
es diu “Paisos Catalans”), pa-
sant pels que sols sén regiona-
listes i la reivindicacié d'auto-
nomia per al Pais Valencia en
el marc d’'un Estat Espanyol fe-
deral.

Naturalment, no pot pensar-
se que el poble valencia puga
informar-se degudament i optar
amb coneiximent de causa sen-
se que previament es “garantit-
zen els dret de reunid, expres-
sid i associaci6é”, com preconit-
za, per exemple, el recent
document de la Reconciliacio
fet public per ’Assemblea Epis-
copal. La manera en que s’esta
desenvolupant la polémica pro-
va aixd mateix, puix la premsa
ha triat “convenientment” la in-
formacié publicada. A pesar
d’'aixd no ha estat possible
d’evadir un debat que té indub-
tables repercussions civiques.
Es logic, doncs, que la Junta
de Govern del nostre Col.legi
de Doctors i Llicenciats decidira
intervenir, com encetaven a fer-
ho els professors de les distin-
tes facultats, tractant de treure
la discussié del nivell d’opinid
personal i plebiscitari en que
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s’'hi estava desenvolupant, per
a plantejar per damunt de les
questions de noms, el “jqué
fer-hi?” per tal d’afavorir la nor-
malitzacié de I'Gs de la nostra
llengua. En aquest sentit cal
jutgar I'escrit que, al cap d’al-
gunes peripécies, va aconsse-
guir publicar a “Las Provincias”,
18-4-75.

UN INTENT DE CLARIFICACIO

“El Colegio Oficial de Docto-
res y Licenciados en Filosofia y
Letras y en Ciencias del Distrito
Universitario de Valencia, hizo
ayer publico un documento, que
fue enviado a la prensa local y
a la del resto de Espana, sobre
la polémica valenciano - catalan
que se viene manteniendo en
las paginas de “Las Provincias”.
El escrito dice asi:

“La Junta de Govern d’aquest
lllustre Collegi, davant la polé-
mica produida al voltant del
nom de la llengua dels valen-
cians, es veu en l'obligacié de
“precisar”:

1) Al Pais Valencia es parla
la llengua anomenada cientifi-
cament catalana, parlada també
al Principat de Catalunya, llles
Balears, etc. Aquest fet esta ja
sancionat per la linguistica ro-
manica en general, als tractats
basics de la qual es pot reco-
rrer davant qualsevol mena de
dubte.

2) EIl valencia és, doncs,
una variant dialectal de I'idioma
catala, pero aixd no implica cap
desvaloritzacié: tota parla con-
creta és una variant dialectal i
tan dialecte és el catala del
Principat com el que es parla a
les llles o el que parlem els va-
lencians. De la mateixa forma
a Sevilla, a Buenos Aires o a
Madrid es parlen diferents va-
riants dialectals del castella.

3) Es cert que existeixen di-
feréncies de pronunciacio, girs
i paraules, entre el parlar dels
valencians i, per exemple, el
dels mallorquins. Aixd ocorre en
qualsevol llengua, perd mai no
ha portat a sostenir que els
EE. UU. no es parla lI'anglés o
a Méxic el castella. De més, en
el cas de la nostra llengua, les
diferéncies es veuen accentua-
des per les dificultats trobades
per a la seua normal utilitzacio
i la manca d’organismes que
hagen pogut velar per la seua
adaptacié als canvis produits
per la Historia.

4) La negativa a reconéixer
la unitat de la llengua es basa
sovint en la denlincia de una
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suposada maniobra de desper-
sonalitzaci6 del Pais, en ares
d'una politica colonialista “pan-
catalana”. No anem a entrar,
naturalment, en aquest aspecte
de la polémica. Pensem perd
que els austriacs no han neces-
sitat dir que parlen “austriac”
per a afirmar la seua identitat
front als alemanys.

Respecte a aixd, cal tener en
compte que durant I'época fo-
ral, la jurisdiccié de la Genera-
litat de Catalunya acabava a
Ulldecona i la de la Generalitat
del Regne de Valéncia, comen-
¢ava a Vinaros; pero, la llengua
de Vinaros i la d’Ulldecona sén
absolutament idéntiques.

5) Per tot aixd, creiem que
és hora de deixar de banda
aquesta discussi6 entorn del
nom de la nostra llengua, i de
plantejar-nos el que és fonamen-
tal: com “aconseguir la seua
normal utilitzacio”.

En aquest sentit, i en el marc
d’'una alternativa global a I'en-
senyament, una comissi6
d’aquest Collegi, en col.labora-
cié amb professors d’altres sec-
tors i institucions, ha elaborat
les seglients propostes, que
creiem que podem fer nostres
tots els qui estem interesats
pel desenvolupament de la cul-
tura del Pais Valencia, tant si
som catalano-parlants com cas-
tellano-parlants.

“Un ensenyament democratic
haura de tener en compte la
realitat del Pais Valencia”, la
seua llengua, la seua cultura,
les seues necessitats de desen-
volupament, etc. Concretament,
recollint les conclusions del bi-
lingliisme i els drets en matéria
d’educacié reconeguts pels or-
ganismes internacionals, pro-
pugnem:

— Ensenyament en l'idioma del
Pais Valencia (en tots els
nivells), amb introduccié del
castella, com a segona llen-
gua, una vegada adquirits
els mecanismes basics de
I'idioma propi.

— Ensenyament en castella per
als castellano-parlants, amb
introduccié de l'idioma del
Pais Valencia com a segona
llengua.

— En I'aplicacié d’aquestes me-
sures, s’haura de tenir en
compte la necessitat d'un
periode d’adaptacid, que exi-
gira una atencid preferent a
la formacié del professorat.

— Els programes educatius do-
naran un tractament prefe-

rent als aspectes soci-eco-
ndbmics, politics, culturals,
etc., especifics de la realitat
valenciana.

— La plena eficacia d’aquestes
mesures exigeix el reconei-
xement, en la vida social en
general, de la cooficialitat
de la nostra llengua, i la
seua utilitzacié en tots els
mitjans de comunicacio.

RAFAELA ERADES RAMOS,
Decano”
“Las Provincias”, 18-4-75.

LA PRACTICA DE LA
CONFUSIO

A pesar de les matitzacions
d'aquesta declaracid, que es li-
mita a remitir als tractats cien-
tifics (1) i t& bona cura d’eixir
al pas de qualsevulla interpre-
tacié partidista que supose una
despersonalitzaci6 del Pais
(veure punt 4), el senyor Direc-
tor de “Las Provincias” es re-
fereix a aquest escrit en la for-
ma que segueix (19-4-75):

“Dias atras, pretendi poner a
la luz las asechanzas muy cier-
tas del pancatalanismo en su
intento de absorber a Valencia
fabricandole ropajes de una fic-
ticia catalanidad. Hice algo mas:
traté de poner al descubierto
las manipulaciones a que se
somete la ciencia para que sir-
va, no a la verdad méas o menos
problematica, sino a unos me-
ros prejuicios muy evidentes.
No agoté los argumentos ni los
testimonios. Donde me referi a
la obra de Simonet, avanzando
en la investigacion del mundo
mozarabe, no aduje su volumi-
noso “Glosario de voces ibéri-
cas y latinas usadas entre los
mozarabes”, que es un impre-
sionante vocabulario que se qui-
siera mantener olvidado. Cuan-
do aduje la obra de Baldinger
sobre la formacién de los do-
minios linglisticos en la Penin-
sula Ibérica, no ahondé en las
paginas en que se estudia el
catalan como “idioma puente”
y se expone el profundo des-
acuerdo de los fildlogos en tor-
no a la esencia del catalan mis-
mo. Y asi sucesivamente, Todo
ello, por lo visto, se lo debe
de tener muy estudiado la Junta

(1) Entre els tractats de llinglifs-
tica romanica que poden consultarse,
esta el mateix K. Baldinger, “La for-
macioén de los dominios lingiliisticos de
la Peninsula Ibérica” (Gredos, Madrid,
1972), citat pel Sr. Ombuena a la
seua resposta (!). Aquest estudi s’exté
a tota l'area del catald i inclou, és
clar, continues referéncies al catala de
Valéncia.



de Gobierno del Colegio de
Doctores y Licenciados —mas
licenciados que doctores, cla-
ro— en Filosofia y Letras vy
iCiencias!, que en su nota de
ayer califica de anticientifico lo
que no le gusta y llega con
inaudito descaro a propugnar la
ensefanza del castellano como
“segunda lengua”, decidiendo
de ese modo en pequefio co-
mité y con incalificable irres-
ponsabilidad, algo que es de
gravisima trascendencia para el
interés publico; que acaso po-
dria haber sido tachado de in-
constitucionalidad con la Ley
Fundamental de la Republica
del 31 en la mano —con las
actuales no lo sé—, y que no
debe de contar con el respaldo
colegial exigible para declara-
cion de tanta importancia, ya
que no creo que basten los vo-
tos obtenidos para cubrir en
elecciones ordinarias una Junta
de Gobierno; con lo que, a mi
entender, se plantea un proble-
ma de representatividad. Mas
en el fondo, jellos qué saben!
Ellos sirven a sus fines politicos,
lo que podra parecer mejor o
peor, sirviéndose de unos bie-
nes comunes que exigen un res-
peto maximo, lo que sin duda
es peor. Puede el baile conti-
nuar”.

Potser no convinga millor res-
posta a aquest (;deliberat?) in-
tent de capgirament que les
seglients paraules del professor
Brosseta, aparegudes al dia se-
guent al mateix diari:

“Aun existe otra forma de vio-
lencia, que es la que a veces se
comete al exponer las propias
ideas. Al refutar las ideas o las
actitudes de otro, no se resiste
la tentacion de formular ataques
personales. A veces, amparados
en una cierta impunidad, se
deja caer mas o menos velada-
mente que el antagonista trai-
ciona o vende, es movido por
nefandas intenciones que pue-
den desacreditar al atacado.
Se formulan juicios sobre las
intenciones que mueven a unos
y a otros. Sin pararse a pensar
si eso es asi. O si la generali-
zacién causa un dano injusto e
irreparable. Algo de esto esta
ocurriendo estos dias en Valen-
cia con la polémica (jtriste, pe-
ro a la larga saludable!) sobre
si nuestra lengua es catalan o
valenciano aut6ctono”.

La nostra Junta es va veure,
doncs, obligada a replicar i ho
va fer amb els termes seguents,

que de bell nou posaven l'ac-
cent en alld que desitgem per
a la normalitzacié de la nostra
lengua (“Las Provincias”, 22-
4-75):

“Sefior Director de “Las Pro-
vincias”:

Dado que su respuesta (“El
fondo de la cuestion”, “Las
Provincias”, 19 de abril) al es-
crito enviado por esta Junta de
Gobierno, relativo a la lengua
ce los valencianos, muestra, en
nuestra opinioén, una total in-
comprension de lo que en él
plantedbamos, sin animo algu-
no de polémica, le rogamos
que, ateniéndose al derecho de
replica, tenga a bien incluir la
siguiente nota, escrita esta vez
en castellano, con objeto de
evitarle la lamentable confusién
que la lectura de la primera le
ha producido (Unica razén que
explicaria el tono de su respues-
ta, pues no nos atrevemos a
pensar en una intencionada ter-
giversacion).

En primer lugar, no hemos
dado a nada el calificativo de
“anticientifico”, puesto que pre-
tendiamos sacar la discusion
del terreno plebiscitario y per-
sonal en que se estaba desarro-
llando. Nos hemos remitido,
simplemente, a los tratados de
linglistica romanica, cualquiera
de los cuales deja bien claro
que la lengua de los valencia-
nos, catalanes y mallorquines
es un idioma comdun, con las
naturales diferencias locales,
como ocurre en todas lan len-
guas. Insistiamos, ademas, en
que este hecho no podia ser
considerado como desvaloriza-
cion de nuestra lengua ni ser-
vir de argumento en favor de
ninguna maniobra de desperso-
nalizacién del Pais.

Hemos intentado, sobre todo,
plantear la discusién en un nue-
vo terreno, susceptible, cree-
mos, de recoger de todos los
que estamos interesados en el
desarrollo de nuestra lengua y
cultura, que es, sin duda, lo
esencial. Y en este sentido nos
referiamos a las “propuestas”
elaboradas por una comision de
este Colegio, en colaboracién
con profesores de otros secto-
res e instituciones, y que en
modo alguno relegaban el cas-
tellano a segunda lengua (co-
mo usted nos atribuye), sino
que se limitaban a pedir lo que
desde hace tiempo es recono-
cido por los organismos inter-
nacionales, no sb6lo como un

derecho, sino como una necesi-
dad para un aprendizaje co-
rrecto: Que se inicie la ense-
nanza en la lengua materna de
los alumnos, introduciendo la
segunda lengua cuando los me-
canismos basicos de la primera
se hayan adquirido. Los caste-
llano-parlantes tendrian, pues,
e! castellano como “primera”
lengua.

Para cualquier duda al res-
pecto le adjuntamos la traduc-
cion al castellano de nuestro
primer escrito.

Rechazamos, por lo demas,
los ataques que usted dirige a
esta Junta de Gobierno, a la
que califica de “pequefno comi-
té”, caricaturizando, incluso, el
nombre de nuestra corporacion
y refiriéndose a no se sabe qué
ocultos fines politicos. Se nos
ocurren, a este respecto, las
siguientes cuestiones: ;Qué
otras formas conoce usted,
aparte de unas elecciones de-
mocraticas ganadas por amplia
mayoria, para que un grupo de
personas sean representativas
de un sector de profesionales?
¢Llama usted “sus fines politi-
cos” a trabajar por la solucién
de uno de los problemas basi-
cos del Pais Valenciano?”.

La resposta del Director de
“Las Provincias” insistia un al-
tre colp en la tergiversacio sis-
tematica. Un exemple sera su-
ficient: ens atribueix, sols per
sostenir que el valencia és una
variant dialectal del catala, la
intencié de reivindicar I'ensen-
yament dels modismes i pronun-
ciacié barcelonina (“Las Pro-
vincias”, 23-4-75):

“Estimo que se equivoca la
senora Decano si cree que “lo
que desde hace tiempo es re-
conocido por los organismos
internacionales”, en orden a la
mayor eficacia docente, es ese
criterio unificador que propug-
na con la ecuacién “valenciano
igual a catalan”. Justamente lo
gue se recomienda es lo contra-
rio, esto es: reivindicar el valor
instrumental de los dialectismos
y subdialectismos en sus for-
mas coloquiales mas locales y
vivas en e| habla del pueblo,
que en el caso que nos ocupa
no serian las mas “catalanas”,
sino precisamente las mas “va-
lencianas” e incluso las mas
comarcales, en las que los es-
colares pudiesen reconocer el
lenguaje de su entorno domés-
tico. Resulta, pues, que la ecua-
cién catalan = valenciano que
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la sefora Decano parede defen-
der, sea lo que fuere filolégica-
mente, no es “lo que desde ha-
ce tiempo es reconocido por los
organismos internacionales”.
Ahora bien, si de lo que se tra-
ta es de imponer el cataléan-cata-
l&n a los nifos valencianos por
medio de la ensefianza, es ésa
otra cuestiéon ante la que nadie
puede sentirse ajeno”.

Evidentment no és eixa la
nostra intenci®é quan reivindi-
quem la normalitzacié de I'Us
de la nostra llengua. Aixd seria
tant com suposar que els qui
ensenyen el castella als xiquets
mexicants tinguessen la preten-
si0 de fer-los uitilitzar modis-
mes i pronunciacié madrilenys
o d’alires de forasters. Davant
aquesta cabuda incomprensi6 o
tergiversacio, la nostra Junta de
Govern decidi interrompre la
polémica.

A L’ESPERA DE LES
LLIBERTATS

No, evidentment no va a ésser
gens facil entendre’ns (i em re-
fereisc als qui ara tinguen la
voluntat de fer-ho) mentrestant
no siguen realitat plena els
drets fonamentals de tota per-
sona i grup. Sols aleshores sera
possible una informacio i dis-
cussié realment lliures, sense
situacions de previlegi; i sols
aixi es faran també efectius els
drets dels valencians en mate-
ria de llengua i cultura. Perque,
si bé és cert que el Pais Valen-
cia és un area bilinglie (aixd
és, sens dubte, positiu),avui
aquest bilingliisme es dbna en
forma d’absoluta indefensié per
a un dels dos idiomes, que és
el de la gran part del poble.

EPIIEG

Els directors de la Real Aca-
demia Espaiiola i de la Real
Academia de la Historia posen
punt final a la polémica:

OPINIONS DELS DIRECTORS
DE LA REAL ACADEMIA
ESPANOLA | DE LA REAL
ACADEMIA DE LA HISTORIA;
I DE DIVERSOS NUMERARIS.

Un grup de professors i ca-
tedratics de la Universitat de
Valéncia, entre d'altres perso-
nes, davant la polémica dels
darrers mesos, va decidir de-
manar les autoritzades opinions
de directors i membres de les
corporacions citades. La res-
posta ha estat |'escrit que re-
produim.

Los firmantes, miembros de
nimero de las Academias Es-
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paiiola y de la Historia, habien-
do conocido la peculiar contro-
versia que durante meses
pasados se ha hecho publica
en diversos d6rganos de prensa
valencianos, acerca del origen
de la lengua hablada en la
mayor parte de las comarcas
del Pais Valenciano, y a peti-
cion de personas interesadas
en que demos a conocer nues-
tra opinion sobre este asunto,
cientificamente aclarado desde
hace muchos afos, deseamos
expresar, de acuerdo con todos
los estudiosos de las lenguas
romanicas:

Que el valenciano es una
variante dialectal del catalan.
Es decir, del idioma hablado en
las Islas Baleares, en la Cata-
luna francesa y espaiola, en
una franja de Aragén, en la
mayor parte del Pais Valen-
ciano, en el principado de An-
dorra y en la ciudad sarda del
Alguer.

Por todo ello nos causa sor-
presa ver este hecho puesto
publicamente en duda y aun
asperamente impugnado, por
personas que claramente utili-
zan sus propios perjuicios como
fuente de autoridad cientifica,
mientras pretenden ridiculizar
e incluso insultar a personali-
dades que, por su entera labor,
merecen el respeto de todos y
en primer lugar el nuestro.

Se hace facil suponer que
tras esas posiciones negativas
se ocultan consideraciones vy
propdsitos que en nada se re-
lacionan con la verdad de un
hecho suficientemente claro
para la filologia y para la his-
toria.

Es culturalmente aberrante
todo intento —como el que
contemplamos— de desmem-
brar el Pais Valenciano de la
comunidad idiomatica y cultu-
ral catalana por la que, como
escritores e intelectuales es-
pafioles no tenemos sino res-
peto y admiracién, y dentro de
la cual el Pais Valenciano ha
tenido y tiene un lugar tan re-
levante.

SIGNEN ELS

EXCEL.LENTISSIMS SENYORS:

Damaso Alonso, Director de la
Real Academia Espanola i
acadeémic numerari de la de
Historia.

Jests Pabén, Director de la Real
Academia de la Historia.

Alonso Zamora Vicente, Secre-
tari Perpetu de la R. A. E.

Fernando Lazaro Carreter, Aca-
démic numeraria de la R. A.
E:

Emilio Alarcos Llorach, Acadé-
mis numerarni de la R. A. E.

Vicente Aleixandre, Académic
numerari de la R. A. E.

Rafael Lapesa, Académic nu-
merari de laR. AE..

Y,

Mes adhesions a l'escrit ad-
junt dels seglients académics:
Vicent Enrique i Tarancon, car-

denal, arquebisbe de Madrid-

Alcalé i president de la Con-

ferérencia Episcopal Espan-

yola.
Camilo José Cela, escriptor.
Pedro Lain Entralgo, catedratic

i ex rector de la Universitat

de Madrid.

Salvador de Madariaga, escrip-
tor.

Antonio Buero Vallejo, autor
teatral.
Josep Antoni Maravall i Casa-

noves, president de la Aso-
ciacio Espanyola de Ciéncies
Historiques.

Pedro Sainz Rodriguez, ex mi-
nistre d’Educacio.

Luis Rosales, poeta i doctor en
filologia romanica.

Miguel Delibes, escriptor.



PARA UN

1. La selectividad

como solucién

inadecuada

Frente a un problema de evi-
dente gravedad —Ila incapaci-
dad en medios y profesorado
de la actual Universidad para
responder a las demandas so-
ciales de ensefanza superior—,
&qué solucién se ha creido en-
contrar? La cifrada en la pala-
bra “selectividad”, término
equivoco cuyo sentido conviene
precisar. No se designa con él
la natural exigencia de unos ni-
veles de capacidad y conoci-
mientos imprescindibles para
acceder a los estudios universi-
tarios —lo cual nadie puede,
l6gicamente, discutir—, sino la
concreta implantaciéon de unas
pruebas que se supone deben
determinar si aquellos necesa-
rios niveles se han alcanzado
0 no.

Ahora bien, la selectividad
asi entendida unicamente pue-
de cortar dréastica y provisional-
mente el agobio inmediato de
la afluencia de estudiantes a
una Universidad que no puede
acogerlos, pero deja en pie, y
aun agrava, los grandes pro-
blemas sociales y educativos
implicados en la cuestion. Se-
falaremos la insuficiencia del
proyecto de selectividad en am-
bos drdenes, asi como los per-
juicios que entrana.

En el orden social

La selectividad derivaria in-,
evitablemente hacia una reduc-,
cién en el numero de graduados'
superiores. Aunque se ha enun-'

ciado la intenciébn de una ex-
clusion clara en el proyecto de
tal criterio limitativo (declara-
ciones del sefior director gene-
ral de Ensefanza Universitaria,
en las Cortes, el 29 de mayo),
afirméandose que las pruebas se
orientarian Ginicamente a la de-

terminacion de unos niveles y
cbjetivos de aptitudes, es claro
aue esta exigencia se veria re-
basada ante una gran afluencia
de estudiantes que poseyeran
esos niveles de preparacion, pe-
ro cuyo nuamero siguiera ha-
ciendo patente la incapacidad
en medios de la Universidad
para recibirlos. En esta incapa-
cidad real se encuentra la raiz
del problema.

Por tanto, la selectividad
amenaza con privar al pais de
los graduados superiores de
que esta necesitado, siendo asi
que Espafia ocupa un puesto
an6malamente bajo en el cua-
dro de la poblacion universita-
ria de las diversas naciones del
mundo. Las estadisticas que a
este respecto han ofrecido los
organismos mas fidedignos (Mi-
nisterio de Educacion y Ciencia,
OCDE, UNESCO) han sido opor-
tunamente recogidas y difundi-
das por comentaristas y criticos
en la prensa desde distintos
angulos (por ejemplo, Juan Ma-
ria Lumbreras, en “Ya”, 9-V-74;
Carlos Paris, en “Triunfo”,
13-1V-74), y por los mismos pro-
curadores en la Comision de
Educacion de las Cortes (por
ejemplo, los sefores Carao Her-
nandez y Gallego Romero, en el
debate del 16 de mayo).

En consecuencia, amenaza
con privar a la sociedad de los
investigadores que tanto le fal-
tan, agravando la dependencia
ya existente en nuestro pais
respecto a los técnicos superio-
res y cientificos extranjeros. Se
ha recordado recientemente que
ei déficit originado por “royal-
ties” es del orden de los 14.000
millones de pesetas, en tanto
que la investigacion tecnolégica
y fundamental es sumamente
baja (J. Pérez Guerra, en “In-
formaciones”, 30-111-74). Y se

“DOSSIER' SOBRE LA SELECTIVIDAD

han citado las palabras de in-
forme de la OCDE sobre la po-
litica cientifica espanola (Pu-
blicaciones del MEC, Madrid,
1971) de que “el desarrollo
cientifico e industrial supone
gue el pafs tenga la capacidad
de acoger y utilizar la tecnolo-
gia extranjera, lo que implica
que desarrolle un potencial cien-
tifico propio en el ambito de la
ensefianza superior y de la in-
vestigacién...”.

Reducir el acceso a los es-
tudios superiores en vez de ha-
cer un notable esfuerzo de am-
pliacibn y mejora de la ense-
Aanza universitaria sélo puede
tener como consecuencia el
condenarnos a la dependencia
tecnolégica del extranjero.

En el orden educativo

La selectividad no garantiza
una seleccién objetiva. La cien-
cia pedagodgica ha criticado ya
suficientemente la validez de
las pretendidas pruebas selec-
tivas. Tras rigurosos estudios
estadisticos, se ha concluido:
“Medios de evaluacién cuya
fiabilidad parece probada pue-
den, sin embargo, producir se-
rios errores de seleccion” (F.
Hotyat: “Les Examens”. L’Insti-
tut de I'Unesco pour I'Educa-
tion; en "Documents pédagogi-
ques internationaux”. Paris,
Bourrelier, pag. 43). Y la Comi-
sion Internacional para el Des-
arrollo de la Educacidn sefiala:
“Una evaluaciéon real de los
resultados obtenidos por el
alumno o el estudiante deben
fundarse menos en las indica-
ciones sumarias proporcionadas
por un examen que en la ob-
servacion de su trabajo durante
todo el periodo de estudio con-
siderado” (“Aprender a ser".
Alianza Editorial, pag. 288).

Como es logico, estos aspec-
tos negativos de los exdmenes
para una auténtica seleccion
son tenidos en cuenta en las
Universidades extranjeras don-
de impera la selectividad; asi,
en los Estados Unidos, segun
record6 el profesor Severo
Ochoa, partidario del sistema
(declaraciones a la prensa de
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Madrid el 21 de mayo), éste se
basa en el historial académico
del candidato y en informes de
sus anteriores profesores, no en
examenes selectivos.

Estas consideraciones peda-
gdgicas fueron las que llevaron
a la implantaciéon del C.O.U. en
sustitucién de las pruebas de
madurez del Preuniversitario.

La selectividad no puede sus-
tituir a la seleccién gradual y
global en el sistema educativo.
Es claro que un solo examen
no puede suplir un conocimien-
to directo y duradero de un es-
tudiante, reflejado en su histo-
rial académico, y ello tanto en
lo que se refiere a su rendi-
miento como a sus aptitudes,
aunque sin duda puede perfec-
cionarse la forma, contenido y
elaboraciéon de esa informacion
académica. En realidad, la se-
leccion natural se hace a lo
largo de todos los estudios, y
va se ha observado que la Ley
General de Educacién es mar-
cadamente selectiva: prevé una
fuerte selecciébn al acabar la
Ensefianza General Basica (ar-
ticulo 20); el B.U.P. es, en sus
tres cursos, orientador y selec-
cionador, asi como lo es el
C.0.U. (J. M. Lumbreras, ar-
ticulo citado). Ahora bien, toda
esa prevision general se agrie-
t6 cuando se implanté prematu-
ramente el C.O.U. (a pesar de
las oportunas advertencias en
contra de la Asociacion de Ca-
tedraticos de I.N.E.M.) antes de
poner en marcha el B.U.P., del
que debia ser la coronacion.
Aun asi no puede afirmarse que
el C.O0.U. no cumpla una fun-
cion seleccionadora. El argu-
mento en que se apoya tal
afirmacién —el elevado nimero
de aprobados que proporcio-
na— no tiene solidez alguna,
teniendo en cuenta que es pre-
cisamente el elevado numero
de fracasos escolares el que
fundamenta los juicios negati-
vos sobre toda accion docente.

El caracter gradual y global
—desde |a Basica a la Universi-
taria— que debe tener la selec-
mente por un ex ministro de
Educacion, el sefior Ruiz-Gimé-
nez, que agrega: “Lo que plan-
tea serias incOgnitas es el que
se produzca la selectividad en
el umbral de la Universidad,
jugadndose a una sola carta mu-
chos anos de esfuerzo y sa-
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crificio... Entiendo que la selec-
tividad no debe ser aplicada
como férmula de emergencia,
sino como principio global para
toda la ensefianza. No creo que
la selectividad deba ser aplica-
da como méscara del “numerus
clausus” (declaraciones a “Las
Provincias”, de Valencia, 26-V-
74, pag. 15). Asi, al intentarse
convertir todo un proceso ge-
neral y natural de seleccion en
un examen Unico y decisivo, se
ha deformado de tal modo una
realidad educativa que ha podi-
do decir un procurador en Cor-
tes: “Este proyecto de ley es
la degradacion de la selectivi-
dad. La selectividad no puede
resolverse con una prueba Uni-
ca” (sefior Henriquez Hernan-
dez, en el debate del 21 de
mayo).

La selectividad no garantiza
la calidad de la ensefianza.

La importancia que inevita-
blemente adquiririan las proyec-
tadas pruebas de acceso a la
Universidad, significaria una re-
orientacién de la ensefanza en
sentido regresivo. Precisamente
se perderia lo que se pretende
alcanzar —el logro de unos ni-
veles “formativos”—, ya que la
inflaciobn del examen entrafna
un peligro reiteradamente pues-
to de relieve por los educado-
res: “Por una especie de efecto
de retorno, son los examenes y
no los programas los que regu-
cion ha sido subrayado igual-
lan el contenido de la ensenan-
za. Pero estas pruebas soélo
pueden cubrir un aspecto par-
cial de los objetivos escolares,
con lo que los examenes con-
tribuyen a empobrecer y des-
equilibrar el contenido traza-
do... al sistema pedagédgico”
(Hotyat, ob. cit.).

Con su implantacién se da-
ria un paso atrds en relacion
con el C.0.U., curso sin duda
perfectible, pero que surgié so-
bre una acertada orientacion
pedagégica; todo lo que de va-
lioso tiene en su finalidad for-
mativa, en sus metas de adies-
tramiento en el trabajo intelec-
tual, se convertiria en un
esfuerzo puramente informativo,
siempre perturbado por la som-
bra del examen futuro que se
alzaria ante la labor de profeso-
res y alumnos.

Pero si las perspectivas en
orden a la calidad de la Ense-
nanza Media pueden calificarse,
con la selectividad, de regresi-
vas, no menos negativas resul-
tan respecto a la calidad de la
Universitaria.

En efecto, /a selectividad no
resuelve el problema universita-
rio, es decir, el verdadero pro-
blema: el de la baja calidad de
los primeros niveles universita-
rios por falta de un profesorado
adecuado. La reduccidn del
alumnado, sobre ser injusta, no
resolveria la cuestién, que se
plantea en el plano docente.
Que el problema es de falta de
medios de la Universidad lo ha
percibido bien la opinién publi-
ca, que lo ha resumido en la
formula: “No sobran estudian-
tes; faltan Universidades”. Y en
este sentido lo han formulado
no pocos procuradores en las
Cortes: “La solucién de los pro-
blemas no esta en restringir el
acceso a la ensefianza superior,
sino en dotar mejor a ésta de
centros, profesorado y demas
medios” (sefor Seligrat, el 22
de mayo); “Pretender abordar
la solucién del problema de ma-
sificacién universitaria por la
via de la seleccién en el ingreso
en la Universidad, supone in-
tentar paliar los efectos sin re-
solver las causas” (sefor Con-
de Bandrés, el 21 de mayo),
etc. Todos los que se enfrentan
con la cuestion —sean partida-
rios o no de la selectividad—
coinciden en apreciar este he-
cho: “La calidad de la ense-
fanza en la Universidad esta
bajando a pasos agigantados”
(sefior Sancho Rof, el 30 de
mayo), y ello por falta de me-
dios y concretamente de lo que
es esencial: el profesorado.

Origen y fin de la selectividad.
Ei “numerus clausus”.

El origen del proyecto de se-
lectividad es preciso situarlo en
la anterior etapa administrativa
y en el Consejo de Rectores ce-
lebrado en Toledo del 22 al 24
de febrero pasado. Puede decir-
se que el actual equipo minis-
terial ha seguido en este proble-
ma no sbélo el planteamiento,
sino también la solucion apun-
tada por Julio Rodriguez duran-
te su breve gestion gubernativa:
“La masificacion constituye uno
de los grandes males de la



Universidad actual, entendiendo
por tal concepto el elevado nu-
mero de alumnos que llegan
mal preparados de un C.O.U.
dificilmente controlable por par-
te de la Universidad y que cons-
tituyen un lastre facil a las des-
viaciones de su misién univer-
sitaria. Cada vez se hacen mas
precisas y justificadas las prue-
bas de valoracion para el in-
greso en cada Facultad” (“Ya”,
4-X-73).

En este sentido se pronunci6
también el Consejo de Rectores.
El comunicado oficial del mis-
mo dice que “fue objeto espe-
cial de atencién la seleccién
del alumnado en las distintas
formas de la educacidén univer-
sitaria, con el fin de garantizar
el pleno cumplimiento de la
funcidén social que de esta se-
lecciobn puede esperarse”
L“Ya”, 26-11-74).

Respondiendo a este acuerdo
del Consejo de Rectores, segun
informa la prensa, el Ministerio
desplegé “una intensa actividad
para traducir a disposiciones
mas concretas las lineas gene-
rales de politica universitaria

marcadas en dicha reunién”.
Entre esas disposiciones se en-
contraba el proyecto de selecti-
vidad, que, en el fondo, se pro-
pone la implantacion del “nu-
merus clausus”. Es lo que se
desprende de lo subrayado en
esta informacidén aparecida por
entonces: “Y cuando aprueben
este examen [los alumnos] ma-
nifestaran, por orden de prefe-
rencia, las carreras de la rama
que quisieran estudiar. Luego,
en esta fase ulterior del proce-
so selectivo, se tratara de com-
placer a todos en la preferencia
expresada en primer término,
hasta el momento en que deje
de haber plazas disponibles en
esa Facultad” (“Ya”, 27-11-74).
Es decir, que segln los prop6-
sitos originarios de que procede
el proyecto de selectividad, ni
aun el aprobado en las pruebas
de acceso supone la garantia
de conseguir un puesto escolar
universitario.

Tanto en la presentacion co-
mo en la defensa del proyecto
se ha tratado de disimular y
aun negar el “numerus clau-
sus” que en é| se implica; aun-
que alguna vez, en la exaltacion

2. Manifiesto de la
Asamblea de P.N.N.
de la Facultad de Letras

de Valencia

Los profesores no numerarios
y becarios de investigacion de
la Facultad de Filosofia y Le-
tras, reunidos en asamblea y
ante la proximidad de las prue-
bas de acceso a la Universidad,
creen necesario hacer el si-
guiente manifiesto a la opinién
publica:

1. — La portura del Ministerio
de Educacién y Ciencia, en la
ley de la selectividad, se basa
sobre dos postulados explicitos:

a) ElI excesivo incremento
del alumnado en la Ensefianza
Superior, fenbmeno al que se
califica como “masificacién” de
dicha ensenanza.

b) La baja caldiad de la en-
sefanza impartida en estas con-
diciones y su consecuencia 16-
gica: el bajo nivel de conoci-
mientos del alumnado.

2. — Es facil desmentir el pri-
mer postulado con cifras en la

dialéctica de los debates par-
lamentarios, haya acabado por
confesarlo publicamente el rec-
tor de Valladolid, sefor Rodri-
guez Villanueva: “La seleccion
y, si fuera preciso, e] “numerus
clausus”, son necesarios para
salvar la Universidad” ("Ya”,
5-VIII-74). Aqui se manifiesta
claramente el sentido que se
confiere al fendmeno de la ma-
sificacion. No se ha intentado
establecer si este crecimiento
de la poblacién universitaria es
6 no beneficioso para el pais;
simplemente se ha llegado a la
conclusiéon de que perjudica a
la Universidad; de ahi la solu-
cion arbitrada: reducir dréastica-
mente el nimero de estudiantes
superiores.

COMISION DE ESTUDIOS
DE LA ASOCIACION NA-
CIONAL DE CATEDRATI-
COS DE INSTITUTO: Se-
lectividad o Colegios uni-
versitarios. Dos soluciones
a la masificacién. Madrid,
Departamento de Publica-
ciones de la Asociacién
Nacional de Catedraticos
de Instituto, 1974, pagi-
nas 19-26.

mano. El anuario estadistico de
'a UNESCO, para 1970, senala
que en Espana hay 653 estu-
diantes de Ensefianza Superior
por cada cien mil habitantes, lo
gue significa que estamos por
debajo de paises como Chile
(801), Grecia (856) o Costa
Rica (862), para no hablar ya
de USA (4.137), Noruega
(1.261), Francia (1.211) o Bul-
garia (1.173). En una lista de
25 paises Espana ocupa el dé-
cimonoveno lugar. La conclu-
sibn es evidente: en nuestro
pais no hay, ni mucho menos,
un exceso de estudiantes, sino
un defecto de presupuesto des-
tinado a Ensefianza Superior,
que se traduce en: 1) escasez
de centros; 2) escasa capaci-
dad de los existentes; 3) dota-
ciones deficientes para los mis-
mos; 4) enorme desproporciéon
entre el nimero de estudiantes
y el de profesores que imparten
clases... Si en una habitacion
de dos metros cuadrados se
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hace vivir a diez personas, lo
que tenemos no son muchas
personas, sino poca habitacion.
La adaptacién de la Universi-
dad al creciente numero de es-
tudiantes (producto del des-
arrollo econémico del pais) so-
lo es posible, como reconoce el
informe de la OCDE sobre Es-
pana (1973) y como preveia la
Ley General de Educacién, me-
diante la reforma de uno de los
sistemas fiscales mas regresi-
vos del mundo, reforma que fue-
ra capaz de financiar dicha
adaptacion. La no puesta en
practica de esta reforma, por la
presiéon de determinados intere-
ses, trata de ser compensada
ahora por la ley de la selectivi-
dad: en lugar de ampliar la ha-
bitacién se expulsa a los que
no caben.

3.— Respecto al segundo
postulado, el ministro ha decla-
rado repetidas veces (verbigra-
cia: 17-4-74) que la selectividad
va a significar un incremento
en la calidad de la ensefianza.
Si de lo que se trata es de re-
solver la supuesta baja calidad
de los estudiantes que el siste-
ma mismo, con su planificacion,
ha formado, seleccionar a los
estudiantes es la mejor forma
de olvidar que la responsabili-
dad es del propio sistema y atri-
buirsela a los estudiantes. Pero
si de lo que se trata es de la
baja calidad de la ensefanza
impartida, entonces, ¢para qué
seleccionar a los estudiantes,
que son las victimas y no los
causantes?, ;por qué no pre-
guntarse sobre las verdaderas
causas? Estan en la mente de
todos: una planificacion defi-
ciente y realizada sin consultar
a los interesados (profesores,
estudiantes, padres de fami-
lia...), escasez de medios (bi-
bliotecas, laboratorios, investi-
gaciones...), un profesorado en
régimen de pluriempleo que no
encuentra tiempo ni para pre-
parar adecuadamente las clases
ni para estar al dia en su ma-
teria, debido fundamentalmente
a los bajos salarios y la inesta-
bilidad del empleo, despropor-
cion entre el numero de docen-
tes y el de estudiantes, etc. Si
éstas son las verdaderas cau-
sas, seleccionar a los estudian-
tes no es mas que poner un
parche inoportuno alli donde
menos se necesita, escapando
a la exigencia de soluciones
auténticas.
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4. —Con todo lo dicho, sin
embargo, no se apunta el hecho
mas grave. Las pruebas de ac-
ceso a la Universidad no son
méas que el ultimo eslabon de
una cadena de selecciones de
naturaleza esencialmente cla-
sista. La planificacion del siste-
ma global de la ensefanza en
Espafa determina, inevitable-
mente, que la poblacion estu-
diantil procedente de las clases
bajas sea sistematicamente eli-
minada a medida que ascende-
mos en el escalafébn educativo,
imposibilitando la igualdad de
oportunidades teéricamente re-
conocida y frenando el despe-
gue social y cultural de la gran
mayoria del pais.

Dicha cadena se inicia en la
Educacién Preescolar (cuya im-
portancia para el futuro escolar
del nifo es decisiva), que, al
no ser obligatoria, determina la
no existencia de centros esta-
tales para satisfacerla y el mo-
nopolio de la misma por centros
privados, cuya carestia margina
de dicha educacion a las clases
menos favorecidas. La selectivi-
dad es ya un hecho, y un hecho
social, antes de empezar la
Educacién General Basica.

Esta constituye el segundo
eslabon en la cadena de la se-
lectividad. En efecto, se dice
que es obligatoria y que, por lo
tanto, se da en ella la igualdad
de oportunidades, pero:

a) Los centros privados
marginan, por sus precios, a las
clases no privilegiadas.

b) Los centros estatales no
son en numero suficiente ni
tienen capacidad necesaria pa-
ra absorber al resto de la po-
blacion en edad escolar.

c) Como consecuencia, que-
da un elevado nimero de nifnos
sin escolarizar, que pertenecen
por entero a las capas bajas.

d) Considerando tan sélo a
los ninos efectivamente escola-
rizados, resulta que la mayoria
de los centros, tanto estatales
como privados, no reunen las
condiciones minimas para im-
partir una ensenanza adecuada.

e) Algunos centros si las
reinen; la casi totalidad de
ellos, sin embargo, queda reser-
vada para una minoria econd-
micamente privilegiada, cuyos
hijos resultan asi privilegiados
en la ensefnanza.

f) En el Pais Valenciano hay
que anadir un nuevo problema:
la ensefianza en castellano,
unica lengua oficial, supone un
grave handicap para los nifios
cuya lengua materna es el va-
lenciano, y se convierte en una
barrera selectiva para el acceso
a niveles superiores de educa-
cion.

Frente a esta serie de pro-
blemas el Ministerio viene res-
pondiendo con una politica de
subvenciones a los centros pri-
vados, en lugar de emprender
una decidida ampliacién de la
capacidad escolar del sector
publico, que beneficiaria a los
sectores populares. Las subven-
ciones, sin embargo, no han
contribuido, como es palpable,
a la gratuidad de la ensefianza:
lo que no se carga a titulo de
ensefanza, se carga a titulo de
alimentacién, transportes, “va-
rios”, etc.

Al finalizar la E.G.B. nos en-
contramos con el tercer esla-
bén de la cadena selectiva. El
estudiante podra canalizarse
bien a través de la Formacion
Profesional, bien a través del
B.U.P. (Bachillerato Unificado
Polivalente). Es evidente que la
base cultura] y familiar, la di-
versa calidad de la ensenanza
recibida en la E.G.B., la prome-
tida gratuidad de la Formacién
Profesional y la carestia del
B.U.P,, van a hacer que sea la
clase social a la que se perte-
nezca quien de verdad determi-
ne el futuro del estudiante. Los
sectores menos privilegiados
tenderdn a ser absorbidos por
ia Formacion Profesional, mien-
tras los mas favorecidos se di-
rigiran, con facilidad, hacia el
B.U.P., que, por otra parte, dis-
pone de su correspondiente ba-
rrera selectiva antes de ini-
ciarse.

Del B.U.P. se pasa al C.O.U.
y de éste a la Universidad (tam-
bién se puede pasar desde la
Formacioén Profesional, pero re-
sulta ingenupo creer que sera
un camino transitado). La Uni-
versidad, ultimo eslabon de una



cadena educativa, es también
el tltimo eslab6on de una cade-
na de seleccion social, cuyo
mas claro exponente es el ba-
jisimo porcentaje (en algunas
universidades nulo) de estu-
diantes procedentes de la clase
trabajadora.

5.— Por toda esta serie de
circunstancias nosotros, que
como ciudadanos concebimos

la ensefianza, desde su nivel
méas elemental al mas elevado,
como un servicio publico al que
tienen exactamente el mismo
derecho todos los sectores Yy
clases sociales y que, como
profesores universitarios, cono-
cemos que no es cierto ni que
nuestra Universidad tenga un
exceso de estudiantes ni que
el remedio a la baja calidad de
la ensefianza sea la selectividad,

3. 2Un mero retoque?

Cuando hace un aiio la Co-
misién correspondiente debatia
en las Cortes el proyecto de ley
para el establecimiento de prue-
bas de acceso a las Facultades,
E.T.S. y Colegios Universitarios,
tuvimos la paciencia de ir es-
pigando algunos de los argu-
mentos que la ponencia oponia
a los procuradores que habian
presentado enmiendas a la to-
talidad. Ya sabiamos que las
Cortes devuelven raramente al
Gobierno un proyecto de ley,
sobre todo cuando se trata de
cerrar y no de abrir, como era
el caso. Pero sentiamos curio-
sidad por conocer las podero-
sas razones que podian avalar
la implantacion de una de las
lcyes més impopulares que en
los ultimos anos hayan podido
discutirse en las Cortes.

Seglin la crénica de “Infor-
maciones” del dia 14-5-74, los
argumentos de la ponencia al
rechazar las enmiendas men-
cilonadas pueden resumirse asi:

“E| sistema de pruebas de
acceso a la Universidad no pue-
de considerarse incoherente ni
con el instaurado por la Ley
Goneral de Educacién ni con la

tendencia predominante en el
mundo, pues salvo los paises
anglosajones, que por lo demas
cuentan con mecanismos de se-
leccion muy eficaces, en la ma-
yor parte de los Estados moder-
nos existen pruebas finales que
de una forma u otra implican
un procedimiento de seleccién
entre los estudios medios y la
Universidad. La situacion actual
es de una pérdida indudable de
calidad de la ensenanza y des-
pilfarro de los recursos huma-
nos. Este nuevo sistema viene
a reforzar el espiritu de la Ley
General de Educacién y no im-
plica nada mas que una reforma
puramente sectorial y muy con-
creta del sistema educativo, un
mero retoque”.

Sinceramente creemos que la
tendencia en todo el mundo no
es a poner trabas en el acceso
a los estudios superiores, sino
a fomentar la preparacion de
un numero creciente de cienti-
ficos y técnicos altamente es-
pecializados. Los mecanismos
de seleccién a los que se alude
en los paises anglosajones su-
ponemos que seran mecanis-
mos extraacadémicos, socioeco-
némicos. Y no es facil afirmar

manifestamos a la opinidn pu-
blica nuestro firme rechazo a
las pruebas de acceso a la Uni-
versidad e invitamos a todos los
sectores afectados a que se
manifiesten, como opinién pu-
blica, en relaciobn con las mis-
mas.

Valencia, 13 de mayo de 1975.

que la sociedad espaiiola carez-
ca de tales barreras.

Es cierto que hay paises, co-
mo Francia, donde perdura un
fuerte examen al final de los
estudios medios; precisamente
porque perdura una grave dis-
criminacién social en el sistema
educativo: el ciclo corto y el
ciclo largo, tantas veces denun-
ciados por las organizaciones
obreras y democraticas de aque!
pais. En fin, ciertos paises socia-
listas practican el sistema de
que al finalizar los estudios me-
dios, la gran mayoria de los
estudiantes pasan a la produc-
cion durante una ano o dos
antes de poder ingresar en la
Universidad, para que, al ingre-
sar después en ésta, conozcan
practicamente los métodos y los
problemas del trabajo manual.

Y de esta practica general sélo
estan excluidos los alumnos con
un expediente particularmente
brillante en ]a ensefianza media.
Pero este sistema se basa: a)
en una ensefianza UNICA, gra-
tuita y obligatoria para todos
hasta los 16 afos; b) en la uni-
formidad de los centros de en-
sefianza, que dota de gran ho-
mogeneidad a los expedientes
de todos los alumnos a nivel
nacional, homogeneidad que
entre nosotros no puede existir
por estar dividida la enseianza
en estatal y privada.

En definitiva, lo realmente cu-
rioso es que se eche mano
cuando conviene de lo que en
otros paises se hace en tal o
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cual campo particular y en cam-
bio se defienda a ultranza la
originalidad de nuestros siste-
mas en cuestiones mucho mas
generales.

Por lo que respecta a la ca-
lidad de la ensefianza, ya he-
mos argumentado extensamen-
te en otras pags. (cf. "Triunfo”,
13-4-71) y no es cosa de re-
petirse. Y en cuanto al despil-
farro de recursos humanos, bas-
te recordar que en las pruebas
de acceso a la Facultad de
Medicina de la Complutense en
diciembre de 1973 —pruebas
que fueron, de alguna manera,
un ensayo piloto de la selecti-
vidad que ahora se quiere im-
plantar—, de 2.200 alumnos de-
clarados aptos en C.O.U. y
candidatos a la carrera de Me-
dicina, fueron rechazados 1.850,
siendo asi que el pais necesita-
ria ya en este momento unos
25.000 médicos mas de los que
tiene para poder plantearse se-
riamente el enjugar el déficit de
200.000 camas de hospital que
arrastra (cf. “Mundo Social”,
mayo 1974, pag. 14).

En fin, creemos que vale la
pena acudir a la Ley General
de Educacién para comprobar
si la proyectada selectividad
es en efecto un mero retoque o,
por el contrario, se trata de algo
méas profundo. Pero antes va-
mos a recordar lo que “Infor-
maciones” del 26-1-74 decia
sobre los proyectos del nuevo
equipo ministerial en materia
educativa, sin que dicho equipo
haya desmentido nunca tales
proyectos:

“El organigrama del sistema
educativo estd en estos momen-
tos sujeto a una profunda revi-
si6n. El nuevo equipo ministe-
rial esta trabajando sobre las
reestructuraciones aconsejables
en el sistema creado por la
Ley de Educacion (...); el tra-
bajo de reestructuracion esta
hecho, segln nuestras noticias,
sobre las siguientes bases:

El proceso educativo debe
ser sin solucion de continuidad:
Ensefanza General Basica, For-
macién Profesional Primer Gra-
do, Formacién Profesional Se-
gundo Grado (...), gratuitas las
tres primeras (...), salvo que
voluntariamente en la ultima
etapa de la E.G.B. el alumno
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opte por continuar su educa-
cién en el area colateral o in-
dependiente Bachillerato - Uni-
versidad”.

Y mas adelante:

“El Bachillerato es una mo-
dalidad educativa especial que
no tiene por qué ser continui-
dad sin soluciéon de la E.G.B.
(...). Es aconsejable que se
amplien los tres cursos que mar-
ca la ley para este nivel (...).
Ei acceso al Bachillerato es
muy tardio. Los 14 afnos pueden
anticiparse en dos aifos (...).
La prolongacién sin solucion
de continuidad de la E.G.B. al
Bachillerato no garantiza los
criterios de selectividad que de-
ben presidir en este campo
educativo. La masificacién de
los Institutos de Ensefanza Me-
dia lleva a la masificacién uni-
versitaria; en el sistema actual
existe la contradicciéon (...). Se
nota la falta de un examen final
de valoracion que debiera ser
requisito obligatorio para la ob-
tencion del titulo de Bachillera-
to. Su implantacidon supondria
una ultima instancia de selecti-
vidad. La Universidad y su puer-
ta de acceso, que es el Bachi-
llerato, estan fundamentadas en
un principio aristocrético, en el
sentido etimoldégico de la pala-
bra y, por tanto, reservado a
los que reunan las tres circuns-
tancias de capacidad, vocacion
y voluntad”.

Y el trabajo de “Informacio-

nes”, “segln sus noticias”, ter-
mina asi:

“La ventaja mas destacada
es que evita la masificacion del
Bachillerato y de la Universidad,
reservando este campo educa-
tivo a los verdaderamente ca-
paces”.

Recordemos ahora el pream-
bulo de la Ley General de Edu-
cacion:

“El periodo de Ensefanza
General Basica, que se estable-
ce unico, obligatorio y gratuito
para todos los espanoles, se
propone acabar (...) con cual-
quier discriminacién y constitu-
ye la base indispensable de
igualdad de oportunidades edu-
cativas, igualdad que se pro-
yectara a lo largo de los demas
niveles de enseianza (...). El
Bachillerato unificado y poliva-

lente (...) de esperar que cuan-
do las condiciones econdmicas
del pais lo permitan también
llegue a ser gratuito”.

La cosa no puede estar mas
clara. Quienes redactaron el
preambulo de la Ley General
de Educacién tenian in mente.
sin duda alguna, la tendencia
dominante hoy en todo el mun-
do a prolongar el periodo de
escolaridad UNICO, gratuito y
obligatorio hasta los 16 anos.
Precisamente ése ha sido uno
de los criterios mas utilizados
en los ultimos anos por la
UNESCO y otros organismos
para valorar, mas alla de la re-
térica y las declaraciones de los
politicos, en qué medida se po-
dia hablar de que el sistema
educativo de un determinado
pais era un sistema progresivo.
Y los gobernantes de las mas
diversas tendencias se han tra-
zado con frecuencia como meta
de politica educativa esa pro-
longacion de la ensefianza
UNICA, gratuita y obligatoria
de los 14 a los 16 anos.

En Espana hubiera sido quiza
mucho proponerse esa meta, a
menos que paralelamente los
legisladores se hubieran pro-
puesto otros objetivos igual-
mente ambiciosos e innovado-
res. Pero un primer paso, im-
portante en el contexto espaiol,
fue sin duda el establecer una
ensefianza UNICA, gratuita y
obligatoria hasta los 14 afos.
Cierto es que la E.G.B. fue
unicamente el sucedaneo del
prometido Bachillerato Elemen-
tal para todos. Y que la preten-
dida igualdad de oportunidades
seguia y sigue sin realizarse
desde el momento en que la
E.G.B. puede cursarse en cen-
tros tan diversos entre si como
un Colegio Nacional, antigua
Escuela Graduada, y el Colegio
privado de tal o cual orden reli-
giosa, de tal o cual apellido
ilustre. Pero no cabe duda de
que la implantacién del princi-
pio era, en si, un paso adelante.

Con esta Ley de Selectividad,
por el contrario, se ha dado el
primer paso hacia el estableci-
miento de otros esquemas edu-
cativos. Y no decimos de nue-
vos esquemas, porque de nue-
vos van a tener muy poco, ya
ese primer paso va a ser un
paso atrds. Que, si pronto se
ve seguido de| resto de los pro-



yectos expuestos en el citado
numero de “Informaciones”, nos
llevara en poco tiempo a una
situacion semejante a la que
definia la Ley Moyano, de hace
mas de un siglo, y el Plan de
Bachillerato de 1938. Y con el
resto, que ya dejamos expuesto,
se vuelve a la discriminacion
consistente en la existencia de
dos ensefnanzas paralelas antes
de los 14 afos: la Primaria, hoy
i£.G.B., que habra de desembo-
car en la Formacion Profesio-
nal; y la Media o B.U.P.,, que
conducird gozosamente a los
gozosamente a los mas afortu-
nados hacia una Universidad
elitista o, si se prefiere, aristo-
cratizante, en el sentido etimo-
l6gico de la palabra, natural-
mente. Es decir, no sbOlo se
vuelve la espalda a la perspec-
tiva que timidamente marcaba

el preambulo de la Ley Villar en
cuanto a la futura posibilidad
de prolongar la ensefanza UNI-
CA, gratuita y obligatoria mas
alld de los 14 afos, sino que
también se lanza por la borda
lo que pudiera haber de positi-
vo en esa Ley y se rechaza la
idea de una ensenanza UNICA
y obligatoria incluso hasta los
14 anos.

Lo realmente curioso es que
la Ley Villar es todavia la uni-
ca Ley GENERAL de Educacion
en Espafna y que nadie se pro-
nuncia abiertamente en contra
ni menos aun se habla de dero-
garla, lo cual no es Obice para
que se haya aprobado una nue-
va Ley educativa que represen-
ta un giro de 180° con respecto
a ella.

Sobre la ensefianza de
la formacion politica,
social y econdmica

en el BUP.

Cada cual es muy duefio de
defender sus ideas sobre Ia
educacion nacional, incluso si
la realizaciéon de esas ideas
comporta un serio retroceso en
la distribucidon de unos bienes
—Ila educacion, la cultura, el
dominio de la alta técnica— cu-
ya demanda se ha incrementa-
do fuertemente en los ultimos
afnos. Lo que nos resulta inad-
misible es que esa marcha atras
se disfrace de mejora en la ca-
lidad de la ensefanza. El que
a un vuelco radical en la poli-
tica educativa general del pais
se le llame “un mero retoque”.

JOSE MANUEL TORRE ARCA
Catedratico

Soria, mayo 1975.

La comisién encargada de presentar un informe sobre la asignatura de Formacion Po-
litica, Social y Econémica al Claustro de la Facultad de Ciencias Econdémicas, al Colegio

de Doctores y Licenciados y al Colegio de Economistas, nos ha facilitado el texto por
ella elaborado, para su publicacién en ESCUELA 75:

Con fecha 18 de abril de 1975, el “B. O. E.” ha
desvelado lo que sera el nuevo Bachillerato Uni-
ficado y Polivalente, poniendo de esta manera en
funcionamiento las disposiciones previstas en la
Ley General de Educacion de 1968. Dentro de la
estructuracién de los nuevos cursos —tres exac-
tamente— se dispone una serie de asignaturas
obligatorias y otras optativas: dentro de las pri-
meras, y a partir del 2.° del B.U.P. los alumnos
deben asistir durante dos horas semanales a la
ensefianza de Formacién Politica, Social y Econd-
mica, en las que, a tenor de la O. M. publicada
on el “B.O.E.”, se estudiaran temas como: “La

renta nacional, sus aspectos sociales”, “Factores
de produccién”, “La propiedad”, “Concepto de
economia”, “Actividad econémica”, “Politica so-
cial”, “La constituciéon”, “Organizacion del Esta-
do”, “La participacion politica”, etc., etc. Al mar-
gen de las recomendaciones ideoldgicas que
dichos estudios deben atender dentro del contexto
del Bachillerato, “tendran como finalidad contri-
buir a la formacion del caracter y del desarrollo
de habitos civico-sociales, que propicien la cola-
boracién con los demaés, el entrenamiento progre-
sivo en las responsabilidades sociales” —se apun-
ta como finalidad la “adquisicion de conocimientos
basicos en la terminologia social, econémica y
politica”.
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La misma orden ministerial inserta un anexo
donde se citan las asignaturas del B.U.P. y las
titulaciones concordantes o idéneas para el pro-
fesorado encargado de ellas; asi, en la asignatura
de Latin, por ejemplo, se senala para su imparti-
cion a un licenciado en Filosofia clasica o licen-
ciado en Filosofia y Letras; pero, curiosamente,
no se especifica quién debe ensefar la Formacion
Politica, Soclal y Econdmica. Hasta la fecha los
docentes responsables de la misma tenian tan
s6lo una vinculacién directa con la Secretaria
General del Movimiento, sin que se necesitara una
titulacién semejante a la exigida para otras mate-
rias. Sin embargo, en nuestros dias es evidente
que las ensefanzas de Economia o de Politica
estan cada dia mas directamente engarzadas den-
tro de las Ciencias Sociales, lo que sin duda plan-
tea el problema de que las personas responsables
de estas materias requieran una titulacion acorde
con el avance cientifico de las mismas; algo, por
otra parte, que es perfectamente normal en el
resto de las disciplinas del nuevo B.U.P.

Lo anteriormente expuesto merece ser situa-
do en un contexto que le otorgue su verdadero
sentido: la ensefianza de la economia en los es-
tudios secundarios. Las experiencias previas en
este terreno han sido tan reducidas que justifican
dedicar toda la atencién a esta nueva penetracion
de la economia politica en la ensefianza secun-
daria, que puede ser una forma de evitar la situa-
cion descrita por José Luis Sampedro: “El bachi-
ller o alumno de ensefianza media y preuniversi-
taria sale de las aulas conociendo, por ejemplo, lo
que es la calcopirita; pero sin haber recibido la
menor informacidén sobre lo que es un Banco. A
pesar de que, indudablemente (sin la menor in-
tencién por mi parte de menospreciar la calcopi-
rita), es casi seguro que el flamante bachiller
habr& que recurrir a algin Banco durante su vida,
siendo, en cambio, poco probable que le afecte
algo relacionado con la calcopirita. Y hasta me
atrevo a anadir que, de afectarle, puede que sea
tunicamente por motivos econémicos en la mayo-
ria de los casos”.

La ausencia de la ensefianza de la economia no
es algo fortuito y casual, sino que puede ser con-
secuencia de una actitud politica. Lo muestran
ciertas opiniones como la que citamos del poli-
grafo montafiés y la mencién de los afos en los
que se introdujo la economia en Espana. La cita
de Menéndez y Pelayo estd dedicada a Jovella-
nos: “Fue economista, y no es éste leve pecado,
como que de él nacen todos los demas suyos”.
Las fechas son: la primera, la de 1835, en la que
se introduce por mano de constitucionalistas y
de Eudald Jaumeandreu en el Instituto Barcelonés;
la segunda es la de 1869, cuando de la mano de
Gabriel Rodriguez penetra en la ensefianza me-
dia de la madrilena “Escuela de Institutrices”,
auspiciada por la Institucién Libre de Ensenanza;
la tercera y ultima ha sido subrayada recientemen-
t= por Juan Velarde: se trata de una asignatura
titulada “Principios de técnica agricola, industrial
y econdmica”.
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En el segundo curso en que se incluia habia
de tener un contenido claramente econémico.
Unos cuantos puntos del cuestionario pueden mos-
trar hasta qué punto era un programa econdémico:
escuelas econdmicas, valor y precio, crisis eco-
ndémicas, emigracién, colonizacion, reformas agra-
rias, reforma agraria espanola, desamortizacion o,
por Gltimo, riqueza agricola espanola, riqueza fo-
restal, produccién ganadera, riqueza industrial de
Espafa, consideraciones finales y legislacién agri-
cola. Esta programacién quedd lamentablemente
eliminada en el plan de 1938 o el plan del examen
de estado, sin que tuviera ya continuidad.

Jesls Lopez Cancio, Delegado Nacional de Ju-
ventudes entonces, “rompi6é algo este silencio”,
ai lograr que los alumnos de sexto de Bachillera-
to dieran una asignatura cuya primera parte se
denominaba politica econémica. El hecho de que
entrase por medio de una de las “tres Marias”
hizo disminuir, pienso, su eficacia. La medida que
entrara préximamente en funcién no resuelve este
ultimo aspecto. Una buena solucion seria que esta
asignatura la diesen licenciados en Ciencias Eco-
némicas o en Ciencias Politicas. Ello implicaria
sin duda que en los diversos Institutos se esta-
blecieran las catedras y las agregaciones corres-
pondientes. Y ello sea dicho, con la misma nor-
malidad con que las matematicas las explican li-
cenciados en Exactas, y la literatura, licenciados
en Letras. Es decir, por un estricto cumplimiento
de las reglas de la especializacién del trabajo.

La apariciéon del C.0.U. supuso una experien-
cia de importancia. El articulo 33 de la L.G.E. con-
templa las asignaturas optativas con la finalidad
fundamental de facilitar la “orientacion vocacio-
nal”. Al amparo de este objetivo, aparecieron ya
en el primer curso experimental un buen namero
de asignaturas que pretendian poner al alumno
de bachillerato en contacto con posibles campos
profesionales. El caracter de “novedad” que algu-
nas de estas materias tenian no hacia sino poner
de relieve las tremendas deficiencias y arcaismos
del esquema existente hasta el momento. En el
caso concreto de los estudios introductorios de
Economia y Sociologia, una amplia gama de es-
pecialidades universitarias —Historia, Derecho,
Sociologia, Ciencias Politicas, Empresariales, Eco-
noémicas, Ciencias de la Informacién— deberia re-
cibir a sus alumnos sin el menor conocimiento
basico de ciencias.

La oportunidad de organizar una asignatura de
este tipo no fue desaprovechada. El programa del
curso correspondiente en la Universidad de Va-
lencia, senalaba dos objetivos fundamentales: a)
Introducir al alumno en el area de conocimientos
de las ciencias sociales. b) Alcanzar un minimo
de conocimientos tedricos que hagan posible la
comprension, por su parte, de la estrecha vincu-
lacion entre los temas desarrollados y la realidad
social circundante.

La experiencia concreta ha sido breve, por-
que en las nuevas normas parece haber desapa-
recido aquella preocupaciéon por la “orientacion
vocacional” que justifica la aparicion de las op-
tativas y el nuevo esquema no hace sino recordar
e' ya conocido de “ciencias y |etras”. La exten-
sion que durante estos cuatro afios de vigencia



alcanzo la ensefianza de la Economia y Sociologia
en el C.0.U., se vio también limitada por proble-
mas burocraticos: no deja de sorprender que en
e! presente curso académico 1974-75 soOlo 28
alumnos pudieran estudiar Economia en centros
oficiales —Institutos de Carcagente y Fuente de
San Luis—, mientras 435 lo hacian en 15 privados.
Alld donde no se ha ensefnoreado del problema
la “competencia administrativa”, las clases han
sido dadas en su inmensa mayoria por economis-
tas (13 sobre 15).

Del “test” que ha supuesto la introduccion a
la Economia y Sociologia en C.0.U., se pueden
extraer conclusiones interesantes. La primera cons-
tatacion es el peso que sobre los orientadores
(profesores de Bachillerato) y orientados tienen
sus esquemas y conocimientos previos de las ma-
terias, y la Economia, desde luego, es su gran
desconocida. Tanto es asi que en segundo lugar
habria que destacar que la asignatura optativa
no ha llegado a asegurar ni siquiera los conoci-
mientos basicos de los futuros estudiantes de la
Facultad de EconOmicas y Empresariales. Téngase
en cuenta, como prueba de lo anterior, que soélo
539 alumnos cursaron la optativa en el curso an-
terior (73-74) —descuéntese de ellos un tanto
por ciento de suspensos y otro de los que eligieron
otras Facultades— y compérese la cifra con los
830 alumnos que estan matriculados en el primer
curso de esta Facultad. No seria arriesgado decir
que ni el 50 % habia cursado la optativa (la en-
cuesta realizada en uno de los grupos de primero
arrojé un 20 %). Si ni siquiera aquellos que eligen
directamente la Economia como objeto de estudio
profesional saben a qué van a dedicarse, desde
luego, de los que fueron a pasar a otras Facultades
en las que una formacion basica en Ciencias
Sociales tiene un interés cierto, sélo alguno, por
casualidad, sabra algo de ella.

La tercera anotacién que merece la pena hacer
estd en relaciébn con el contenido del programa
de la unica asignatura de Economia que ha exis-
tido en la ensenanza secundaria con un plantea-
miento cientifico. El programa de esta Gnica ex-
periencia deja bien claro que no por ser un
curso introductorio sus contenidos son menos es-
pecificos, cubriendo un amplio campo —introduc-
cién a la sociologia, economia general y de la
empresa— dentro del cual se establecen amplias

interrelaciones, el curso de introduccion a las
ciencias sociales sélo puede ser desarrollado por
especialistas. Los temas tratados lo son a dos ni-
veles:

— Conceptual.
— Descriptivo.

El primero exige una vision de conjunto del
campo de estudio, y el segundo, tan cambiante,
una dedicacién al mismo. En este sentido, si se
pretende dar un contenido cientifico a estas en-
sefianzas, parece que es necesario que sean des-
arrolladas por economistas. La eleccion de los
centros privados no deja de ser significativa, y se
hace imprescindible a la vista de las ensefanzas
qgue en este campo del B.U.P. se propone impartir
una accién por parte del M.E.C. para que se
adeclen a estas exigencias todos los sectores de
la ensefianza, especialmente estatal.

Este tipo de propuesta llegard a aplicarse un
dia u otro. El problema es que se aplique lo antes
posible. La Economia Politica y las Ciencias So-
ciales encontraran y deben encontrar su forma
de expresidn en nuestra ensenanza secundaria.
Multitud de paises lo hacen y no es ya momento
de retrasarlo mas. En algunos inclusos la ense-
nanza llega al nivel primario.

Este tipo de propuestas puede tener ademas
la enemiga de algunos de los profesionales es-
pecializados en la ensefianza media. Un problema
objetivo, el del paro profesional, justifica el que
pueda aparecer como un acto reflejo una oposi-
cion. Insistir, sin embargo, en esta linea seria
erroneo, puesto que el pleno empleo de este
sector no se logra, racionalmente, si un licencia-
do en Ciencias Fisicas explica Economia o Ciencia
Politica. Esta medida seria de caracter corpora-
tivista y no arreglaria a la larga ni a la media
problemas de falta de trabajo que responden sin
duda a otras motivaciones o a otras soluciones.
Ni el hecho de que la ensenanza de las ciencias
sociales no sea neutral ideoldgicamente ni que
no resuelva un problema de grupos sustanciales
de licenciados que no son de Economia o de
Politica, no deben ser barrera para que el proble-
ma no encuentre una definitiva solucioén.

notas

Una manera muy especial de celebrar

el Ano Internacional de la

Mujer y algunas reflexiones sobre

las leyes... y la arbitrariedad
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En los Institutos Nacionales
de Enseiianza Media del Distri-
tc Universitario de Valencia se
ha vuelto a poner en vigor este
curso 74/75, un olvidado aspec-
to de la ordenacién de dichos
centros, que tiene mucho que
ver, como se comprendera fa-
cilmente, con la celebracion del
Afo Internacional de la Mujer.

En efecto, parece ser que la
intencién de celebrar tal ano ha
sido la de hacer tomar concien-
cia de todas las discriminacio-
nes (laborales, familiares, etc.)
a las que esté sometido el sexo
femenino en nuestras socieda-
des. Uno de los aspectos cru-
ciales de esta discriminacién lo
constituye, sin duda, la distinta
educacion dada a chicos y chi-
cas, proporcionédndoles muy di-
ferentes perspectivas y motiva-
ciones, tanto para la prosecu-
cion o no de los estudios como
para el objetivo de éstos. Nada
de extrafar, pues, que se rei-
vindique la coeducacién en to-
dos los niveles ni, mas aun, que
ésta sea un hecho ya, desde
hace bastante tiempo, en tantos
paises. Y es aqui donde viene
a cuento hablar de la especial
manera con que la Inspeccion
de Ensenanza Media de nuestro
distrito ha querido, sin duda, ce-
lebrar este afio internacional:

En los institutos mixtos, se-
gun la ordenacién vigente, los
alumnos deben ser agrupados,
en la medida de lo posible, en
aulas separadas. Ya se sabe:
los chicos con los chicos y las
chicas con las chicas. No obs-
tante y desde hace bastantes
anos, nadie aplicaba una tal
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medida y nuestros institutos
funcionaban como centros en
los que se practicaba la coedu-
cacién, con entera satisfaccion
de alumnos, profesores y pa-
dres. Pues bien, en el presente
curso, y coincidiendo con el
mentado ano internacional, la
inspeccion ha obligado ha apli-
car la norma de separacion de
sexos. Y de nada ha valido ha-
cer llegar el sentir general, si
no unanime, de que una tal me-
dida sé6lo podria crear proble-
mas.

Algunos han hablado de arbi-
trariedad porque en otros dis-
tritos, como los de Madrid, Bar-
celona, etc., esta medida no se
ha adoptado y ni siquiera se ha
mencionado nada al respecto.
Pero el hecho es que la ley au-
toriza, incluso exige, una tal
medida. Este es el inconvenien-
te, sin duda gravisimo, de toda
“apertura desde el sistema”: la
espada de Damocles de las or-
denanzas vigentes pende ame-
nazadora y puede dejarse caer
en cualquier instante. Que lo
digan si no los que han creido
que apertura informativa signi-
ficaba libertad de prensa. Los
frecuentes secuestros y sancio-
nes estan ahi para deshacer el
posible engafio. También es
normal que se prohiba la pro-
yeccién de un film en ciertas
ciudades, mientras se pasa nor-
malmente en otras (lo que estd
ocurriendo actualmente con “La
prima Angélica”), o que se le
niegue el pasaporte a un ciuda-
dano por muy en regla que ten-
ga su certificado de penales.
No se puede hablar de arbitra-
riedad, porque estas eventuali-

dades estan perfectamente pre-
vistas en las disposiciones res-
pectivas.

La unica solucién, volviendo
al problema de la coeducacion
Ggue nos ocupa, estaria en una
nueva ordenacion de los cen-
tros, en cuya elaboraciéon los
sujetos de la educacion (profe-
sores, alumnos, padres...) in-
tervinieran de manera decisiva.
Precisamente circula actualmen-
te un “proyecto de disposicion
por la que se regulan los Insti-
tutos Nacionales de Bachillera-
to”, para el que la Administra-
cion ha pedido “sugerencias”
al profesorado (lo que dista mu-
cho de una verdadera partici-
pacion, claro esta, que exigiria
posibilidad de voto, instancias
de negociacioén...). Por lo de-
mas, el tal documento no dice
nada acerca de la coeducacién,
como tampoco lo dice la Ley
General de Educacion. ;Segui-
ra, pues, todo igual? Nos teme-
mos que si, al menos hasta el
momento en que la participa-
cion de los enseiantes en la
politica educativa no se limite
a los consabidos “oido el claus-
tro” (que tantas veces hace re-
cordar aquello de “por una ore-
jale entray...”) o simple reco-
gida de sugerencias que a nada
comprometen. En definitiva, has-
ta el momento en que, en todos
los 6rdenes de la vida social,
se practique la democracia, con
sus formas precisas de partici-
pacion y de control de la auto-
ridad por quienes la han ele-
gido.



Un empresario
valenciano opina

sobre la Universidad

Entrevista con don Joaquin Mufioz Peyrats

Nuestra revista, a lo largo de todas sus péginas, intenta expresar, una y otra vez, como
el hecho pedagégico no puede ni debe ser circunscrito a una serie de técnicas o metodos de
aprendizaje, aislandolo de un contexto social, econémico, politico, ideoldgico, etc., que esta
operando en todo momento, no sélo a nivel de estructura, organizacion, etc., de la ensefanza,
sino incluso en la aplicacién de uno u otro método, en el tipo de actividades escolares que
se realizan, etc., efc.

Es por ello que, como ya viene siendo costumbre en nuestra publicacién, ESCUELA 75
intenta tomar el pulso a los diferentes sectores y problemas cuya incidencia en el hecho edu-
cativo es notoria.

Ante nosotros un hombre de empresa: Joaquin Mufioz Peyrats, vinculado, sin duda alguna,
a un sector de la sociedad, la burguesia valenciana, que podemos decir que se halla en estos
momentos en una situacién lo suficientemente critica como para que necesite reflexionar
acerca de su futuro como tal, su posicién ante los diversos problemas del Pais Valenciano,
etcétera.

Mufioz Peyrats ha contestado con toda claridad al cuestionario que le hemos presentado.
¢Es su postura suficientemente representativa del sector social en que se halla? ;Responde
a sus exigencias aqui y ahora? ¢Es su posicion suficientemente amplia como para que puedan

converger en ella otros tipos de posiciones? Veamoslo.

Antes de contestar al cues-
tionario que se me formula, ten-
go que advertir que mis ideas
sobre |la materia estan sujetas
a revision y cambio, sobre todo
cuando de la Universidad se
trata, y de la Universidad espa-
fola. Si bien es cierto que se
dice, y no sin fundamento, que
la Universidad por todas partes
estd siendo objeto de renova-
ciébn, sufre crisis honda, en
nuestro caso, por sus peculia-
res caracteristicas y su entorno
politico-social, sus males apa-
recen como mas dificiles de
sanar y su diagnostico pide di-
ferente medicacion y mas radi-
cal tratamiento que en otros
palses y lugares.

Dogmatizar sobre un tema de
csta categoria, es tentaciéon en
la que desearia no caer, maxi-
me cuando huyo, por forma de
wor y pensar, de sentar princi-
plos o partir de esquemas fijos
o Inmutables.

Tampoco pretendo aqui en-
trar en la letra pequefia de un
programa para la Universidad,
sino esbozar a grandes rasgos
mis ideas sobre el particular.

La Universidad es algo vivo y
dinamico que se desarrolla den-
tro y en la sociedad que la ro-
dea. La Universidad, aunque no
se desee, estd condicionada
por ideologias religiosas, filo-
soficas o politicas, motivacio-
nes histéricas e influencias so-
ciales. Es un recinto donde no
s6lo se ensefia y se aprende,
sino que es receptiva de todas
las corrientes y sensible a todas
las formas de pensar.

En la Universidad se crea, se
transmite, se lanza y se acuna,
o es caja de resonancia para
todas las modas y modos del
pensamiento.

No reconocer la premisa an-
terior es, para mi, ignorar el

verdadero sentido de la Univer-
sidad. Por eso no nos debe ex-
tranar ni chocar su enorme sen-
sibilidad y receptividad para to-
do cambio, para todo lo “nue-
vo” y para toda transmutacion.
De ahi también su incomodidad
para la Sociedad establecida y
confortablemente anclada en
formas y principios tradiciona-
les. Su conflictividad, porque
hoy, mas que en otras épocas,
se conjugan y se encuentran
mas virulentamente las diferen-
tes capas generacionales, por-
que el espacio y el tiempo tie-
nen hoy dimensiones y veloci-
dades antano desconocidas. La
protesta es cada vez mas fre-
cuente cuando mas hermética o
integrista es la sociedad donde
la Universidad se encuentra in-
mersa.

El grado de libertad de una
sociedad estd —contrariamente
a lo que se pueda pensar— en
relacién inversa al grado de
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subversién, porque una socie-
dad libre se adapta a las cir-
cunstancias del momento con
mayor flexibilidad y elasticidad,
las comprende y las moldea, e
incluso las prevé y, en suma,
tiene mayor autoridad.

Una sociedad rigida, un esta-
do totalitario, podra poner ba-
rreras y barricadas al pensa-
miento, condicionarlo o recor-
tarlo, pero nunca someterlo.
Pronto o tarde ella o €l creara
problemas irresolubles; ahi esta
la Historia, y la historia reciente.

7.—Cada dia va tomando
m4s cuerpo la consideracién de
la ensefianza —y la Universidad
con ella— como una industria,
y esto tanto en los paises del
area capitalista como en los del
area socialista, aunque, claro
esta, con objetivos y plantea-
mientos distintos. Sin embargo,
en ambos casos, una considera-
cién asi de la ensefianza com-
porta toda una serie de exigen-
cias de orden econémico,
politico, ideoldgico, etc. ¢Cua-
les serian, a su juicio, esas
exigencias aqui y ahora?

1. — No desearia se compa-
rara la Universidad con una in-
dustria. Si la Universidad es
algo, es una fabrica y un labo-
ratorio.

No se puede hablar de exi-
gencias a la Universidad, sin
hablar de exigencias a la so-
ciedad y viceversa.

En general, a la Universidad
se le pide que sea el gran mo-
tor de nuestra cultura, el centro
de formacion de la juventud, el
sitio donde se forjan las nuevas
generaciones para poner en
practica mas tarde todo un
caudal de ensefanza que alli
han aprendido. Por eso hoy la
mayoria de los padres, cual-
quiera que sea su condicion
econémica y a costa de cual-
quier sacrificio, entienden que
la mejor herencia que pueden
dejar a sus hijos es un titulo
universitario, titulo universitario
que se pretende sea la primera
credencial para una serie de
puestos de trabajo en el mundo
econbémico, laboral, docente o
de investigacion. Por eso se pi-
de que en la Universidad no
s6lo “se esté”, sino que se es-
tudie, aprenda o trabaje, como
en cualquier otra parte, incluso
mas intensa y exhaustivamente,
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por el miedo a un tiempo per-
dido de dificil o imposible recu-
peracién. Por eso la sociedad
exige que en ]Ja Universidad se
trabaje, y trabaje tanto el alum-
no como el profesor.

Me atreveria a decir que lo
que acabamos de afirmar en el
péarrafo anterior son ideas gene-
ralmente acatadas por todos.
Me gustaria, sin embargo, ana-
dir algo mas, cuya general
aceptacion puede ponerse en
tela de juicio. La Universidad
es para mi, ademas, el sitio
donde se desarrolla y confirma
que la libertad es uno de los
motores mas importantes del
quehacer humano; el lugar de
convivencia de todas las ten-
dencias, incluso de los gérme-
nes y embriones de las nuevas.
La mujer o el hombre no aca-
ban en la Universidad con su
titulo, sino que deben permane-
cer ligados, unidos a ella siem-
pre. La Universidad, si bien de-
be estar abierta e influida por
todas las corrientes, debe no
olvidar, por otra parte, el sitio
geografico donde esta enclava-
da, los afanes, intereses y an-
helos de la gente y de la socie-
dad que de una forma préxima
e inmediata la rodea.

Por otra parte, habra que con-
siderar las premisas minimas vy,
a nuestro parecer, necesarias
para que la Universidad pueda
tener el clima y el ambiente ne-
cesario para desarrollarse tal
como arriba hemos expuesto.
He aqui, para mi, las princi-
pales:

a) A nivel politico, la exis-
tencia de un sistema democra-
tico, en que el respeto de los
derechos humanos y el ejerci-
cio de las libertades estuviera
perfectamente establecido cons-
titucionalmente y garantizado
por los tribunales.

El reconocimiento de una au-
tonomia regional, que llevara,
como es légico, aparejada una
verdadera descentralizacién ad-
ministrativa. La Universidad se
beneficiaria al estar regionaliza-
da, de una mejor y mas directa
gerencia, de un control mas
sencillo y democratico, al estar
mas en contacto con la base, y
un grado de participacion mas
amplio y de una mayor respon-
sabilidad de sus 6rganos recto-
res. Evitaria burocratismos in-
necesarios y haria frente con

mayor facilidad a los proble-
mas que pueden plantear una
mayor entrada en la Universi-
dad de nuevos estudiantes, re-
cogiendo mas auténticamente
los ambientes locales, sus in-
quietudes y sus deseos.

Esta Universidad regional y
auténoma elegiria de su seno
su propio gerente y junta de
gobierno. Los 6rganos rectores
confeccionarian los programas,
contratarian al profesorado y
elaborarian el presupuesto. To-
do ello deberia ser aprobado
por la Asamblea.

La Asamblea estaria formada,
no sélo por los 6rganos recto-
res y el patronato de la Univer-
sidad, los alumnos y los pro-
fesores, sino también los licen-
ciados o graduados.

(Tenemos que hacer hincapié
en que el licenciado no cesa o
termina la Universidad cuando
consigue su diploma, sino que
debe permanecer en ella, de
forma activa, durante toda su
vida).

La contrataciéon de los pro-
fesores se haria libremente; sin
exigir necesaria u obligatoria-
mente titulo académico o nacio-
nalidad, y por el tiempo que se
juzgara necesario o se pactara
contractualmente.

b) La forma de sostener
econOmicamente la Universidad
regional y autéonoma deberia
ser a base de su propio pre-
supuesto equilibrado. Todos sa-
bemos que esto es practicamen-
te imposible. De ahi que entre
otros considerandos exponga-
mos como principales los si-
guientes:

Si bien es cierto que hay que
hacer compatible que la Univer-
sidad esté abierta y sea ase-
guible a toda persona que de-
see entrar en ella, también hay
que tener en cuenta el costo
de la misma.

Por lo tanto, la Universidad
presupone, tal como la propug-
namos, una discriminacion se-
gun los niveles de renta.

Por eso, y en lineas genera-
les, deberan existir dos tipos
de matriculas para las clases
mé&s acomodadas y para las de
renta insuficiente.



Las diferencias de costo en-
tre ambas seria muy grande.

Existiria, por otra parte, un
control riguroso y democratico
para clasificar estas matricula-
ciones.

Para evitar pérdidas materia-
les o inmateriales, e] universita-
rio aportaria su ficha de estu-
dios desde que empezara la
ensefnanza bésica y ésta seria
su mas valida carta de presen-
tacion a las puertas de la Uni-
versidad.

Paralelamente, la Universidad
dotaria de becas o bolsas de
estudio, para aquellos estudian-
tes que la ganasen o se hicie-
ran merecedores de las mismas.

Becas, bolsas de estudio, pre-
mios, etc., vendrian donados
por personas fisicas o juridicas,
instituciones o fundaciones pu-
blicas o privadas.

Estas donaciones ayudarian a
equilibrar el presupuesto de la
Universidad y, por ultimo, el
presupuesto regional y nacional,
controlado y votado democrati-
camente, acudirfa a la financia-
cion de la Universidad.

c) Ideolégicamente, y como
ya hemos dicho antes, debe ser
libre y ajena a toda influencia
o presidén del poder.

2.— ;Cuél cree que ha sido
el comportamiento tradicional
de la burguesia valenciana ante
el problema de la cultura y la
ensefianza en nuesiro Pais? A
titulo indicativo, podriamos, por
ejemplo, sefialar la diferencia
entre la burguesia madrilefia y
la catalana en su actitud ante
la cultura y la lengua.

2.— Yo no creo que el com-
portamiento de la burguesia va-
lonciana frente a la ensenanza,
soa hoy muy diferente a la de
Madrid o Barcelona, ni siquiera
radicionalmente. Si hay diferen-
clas de forma o de matiz, habra
quo buscarlas en las siguientes
promisas, entre otras:

- La élite intelectual ha sido
mds abundante en Barcelo-
na y en Madrid que en Va-
loncla y, por lo tanto, mas
Influyonte.

— EI poder econémico ha sido
mas extenso e intenso que
en Valencia y por eso enten-
dié antes, y lo pudo pagar,
la necesidad del estudio uni-
versitario.

— A fuer de ser autocritico, di-
ria que la sociedad valencia-
na, hasta fechas muy re-
cientes, ha padecido de
“practicismo”; es decir, que
lo importante era la préactica,
no las teorias. Sin caer en
la cuenta que ésa era una
vieja “teoria” en desuso ha-
ce ya mas de cien anos.

Dentro de los factores econé-
micos y sociales, creo que ha
tenido influencia, entre otros, el
marcado caracter agricola de
nuestra sociedad y de una agri-
cultura tradicional, especializa-
da, intensiva del monocultivo y
poco experimental. Nuestro ta-
lante, mds mercantil que indus-
trial o financiero. Pero esos
tiempos acabados estan.

Yo afirmaria que la burguesia
valenciana es consciente hoy
de la importancia de la Univer-
sidad y anda preocupada por el
mal cariz que ésta esta toman-
do. Posiblemente no conozca-
mos el remedio a sus males,
pero si notamos y vivimos sus
fallos y sus fallas.

3.— Estamos asistiendo en
estos momentos a apasionados
debates acerca de problemas
tales como la estructura econo-
mica del Pais Valenciano. En
el meollo de estos debates se
serialan los cambios de bases
a que estamos asistiendo en
cuanto a estructura econémica
sobre la que hemos estado
asentados hasta ahora. ¢Cual
tendria que ser, a su juicio, la
aportacién de la Universidad a
este cambio de bases?

3. — La Universidad no es s6-
lo el recinto geografico donde
esta situada. La Universidad ne-
cesita conocer los temas que
preocupan a la sociedad y la
sociedad hacer consultas fre-
cuentes y pedir estudios y dic-
taAmenes para los problemas que
tiene planteados. En una Uni-
versidad también hay —o debe
haber— laboratorio. Esa intima
convivencia seria la mejor de
las aportaciones. Por otra parte,
insisto en la regionalizacién de
la Universidad y su plena auto-
nomla, no s6lo econbmica, sino
gerencial.

En el Pais Valenciano existen
ejemplos claros, aunque todavia
poco frecuentes, e incipiente-
mente de colaboracién entre la
empresa privada y la Universi-
dad o ciertos Institutos, como
el de Agroquimica y Tecnologia
de Alimentos.

4. — ¢Cudles son los cambios
que advierte usted entre la Uni-
versidad que usted vivio y la
Universidad actual? ¢Responde
ésta a las necesidades objeti-
vas de nuestro Pals?

4. — No creo que los cambios
en la enseianza o en la forma
de ensefiar sean sustancialmen-
te diferentes, desde mis tiempos
de Facultad hasta ahora.

El mayor nimero de estudian-
tes, la carencia de profesores y
medios, estan hoy mas agudiza-
dos que en mi tiempo, y como
no se han resuelto ni esos ni
otros problemas que la Univer-
sidad tiene planteados, la crisis
es hoy mas profunda y amplia.

Estamos muy lejos, por tanto,
de cubrir las exigencias reales
que la ensefanza y la vida uni-
versitaria tienen planteadas, y
estamos lejos porque tengo la
impresién que ni siquiera se ha
hecho el estudio idéneo para
conocer los problemas, la lista
de las prioridades y la forma de
encontrar las soluciones.

5.— Colocados ante una
transformacién profunda de
nuestras estructuras educativas,
ccudl seria su posicién ante
problemas tales como la lengua
del Pais Valenciano o la estata-
lizacion de la ensefianza?

5. — Por todo lo antedicho, se
puede adivinar mis ideas y po-
siciones ante muy diversos pro-
blemas.

La /engua es una decision
que a la Universidad regional
autébnoma ataiie.

La lengua valenciana es una
de las fuentes de cultura mas
apreciables de nuestro Palis,
que hay que preservarla, cui-
darla y enriquecerla como algo
vivo y dinamico. El castellano
es el gran patrimonio que hay
que cuidar por su belleza y uni-
versalidad. Ambos son perfec-
tamente compatibles y, en nin-
gun caso, excluyentes. Ante es-
te caracter bilingle, los estu-
diantes tendran derecho a re-

37



cibir la ensenanza en y de su
propia lengua. Ambas ensefan-
zas recibiran, sin discriminacién
alguna, la necesaria atencién
presupuestaria con cargo a los
fondos publicos.

La Universidad privada y la
auténoma regional son perfecta-
mente compatibles. Yo de lo
gue no soy partidario es de la
Universidad oficial o estatal, tal
como hoy esta planteada.

Pero en todo caso, en lo que
si que no hay dudas es:

Primero: La Universidad es-
pafiola debe salir cuanto antes
de la situacién en que se en-
cuentra sumida.

Segundo: Para ello es nece-
sario tomar medidas de todo
tipo y, en especial, de indole
politica, por muy radicales y a
fondo que se precisen, y como

tales son decisiones no soOlo a
nivel de gobierno, sino del pais.

Entiendo que un Estado au-
toritario tenga una Universidad,
si puede, dictatorial; es decir,
donde lo importante es el orden,
la disciplina y el acatamiento
al poder establecido. En una
democracia la situacion es muy
otra. El problema es irresoluble
cuando el poder pierde la auto-
ridad.

La formacién del protesorado

El XXXI Congreso Internacional

del Movimiento de la Escuela Moderna

(Técnicas Freinet) en Burdeos

A la entrada de la Facultad
de Letras de la Universidad de
Burdeos, una serie de carteles
nos presentan los principios y
reivindicaciones del Movimiento
de la Escuela Moderna: “La
pedagogia Freinet es la expre-
sién libre, el tanteo, la investi-
gacion individual y en grupo, la
organizacion cooperativa de la
ciase, la responsabilidad del jo-
ven por él mismo. Queremos 15
alumnos por clase, para cono-
cer a cada nifio tal como es él
y para que se desarrolle a su
ritmo; para permitir que todos
se expresen y se escuchen.
Queremos colegios de seis cla-
ses como maximo, pensadas pa-
ra el nifo; queremos una ar-
quitectura escolar, pensada en
las necesidades de los que van
a utilizarla y un verdadero equi-
po escolar (formado por ense-
fantes, padres, médicos y ani-
madores...)".

Resulta dificil calcular cuéan-
tos eran los miembros del Mo-
vimiento que hay en Francia;
alli, en el Congreso, habia
unos mil doscientos, la mayor
parte venidos de Francia.

Dos innovaciones tenia este
Congreso de 1975. Por una par-
te, la organizacion y los temas
era cosa de las comisiones Yy
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no de la Permanente del Movi-
miento. Estas comisiones ha-
bian decidido los temas a dis-
cutir —con la aportacién de
documentos, grabaciones y dia-
positivas para confrontarlas y
discutirlas. Por otro lado, un
pequeiio festival de peliculas
realizadas por los propios alum-
nos, era otra de las novedades.

SUS OBJETIVOS

En la larga tarea por cambiar
de educacion, la Pedagogia
Freinet propone soluciones a
los problemas que se plantean
hoy los padres y los ensefnantes
mas conscientes, con mayor vo-
luntad de actuacion.

No como finalidades en si,
sino como medios para avan-
zar tanteando experimentalmen-
te, en el camino de una educa-
cion popular, a ritmo con la
vida y con el progreso tecnolé-
gico. No para encasillar a los
nifos de hoy para un manana
enajenante, sino para inflarles
un espiritu critico, creativo, que
les permita a su vez estructurar
un tipo de vida de acuerdo con
las condiciones y exigencias
del manana.

LAS ACTIVIDADES

El Congreso se desarrollé
mediante foérmulas de trabajo
diversas:

— Confrontacién de ponencias,
en comisiones ampliadas
con la aportacion de los con-
gresistas.

— Trabajos de comisiones res-
tringidas.

— Debates sobre temas pro-
puestos e improvisados.

— Comisiones de talleres, re-
uniones, trabajos practicos
y discusiones en torno a un
documento concreto.

— Veladas, espectaculos y ac-
tividades varias.

Tampoco podia faltar el co-
nocimiento del medio y sus
problemas, para lo cual se rea-
lizaron varias visitas: acondicio-
namiento de la costa, instala-
ciéon de centrales nucleares, la
viticultura, la expansion urbana,
que luego fueron motivo de de-
bates y comentarios.



LOS TRABAJOS

La aportacion de los Grupos
Departamentales ha consistido
en mas de doscientos trabajos
de importancia diversa, desde
la preparacién de un panel sen-
cillo o multiple hasta una vasta
exposicion; desde la sencilla
comunicaciéon hasta la anima-
cién de un amplio debate; des-
de la proyeccion de unas dia-
positivas hasta la presentacion
ce peliculas de quince minutos;
desde la presentacién de tra-
bajos modestos hasta el des-
arrollo de innovaciones en la
creacion y nuevas modalidades
de las técnicas y utiles esco-
lares.

Los trabajos pueden agrupar-
se en siete grandes ruabricas:

1— Organizaciéon y vida de la
clase.

2 — Técnicas de la clase. Apren-
dizajes.

3 — Utiles pedagdgicos.

4 — Producciones de las clases.
Realizaciones.

- 5—Vida del Movimiento de la
Escuela Moderna. Cursillos.
La formacién permanente
de los ensefiantes.

6 — Estructuras de relacién.
Apertura de las clases den-
tro de la escuela y al ex-
terior. Condiciones de tra-
bajo.

7 — Actualizacién de las Técni-
cas Freinet y de la organi-
zacion del Movimiento de
la Escuela Moderna.

Un tal caudal de aportacio-
nes y el interés que suponia
todas y cada una obligan a una
cuidadosa preseleccién de los
temas que interesan a cada par-
ticipante, con el desaliento de
no poder beneficiarse de todo
cuanto alli se discute, experi-
menta y exhibe.

- Si, dentro de la modestia de
nuestros tanteos y nuestros
avances en el conocimiento y
aplicacion de la pedagogia de
2 Escuela Moderna, precisamos
de la experiencia de los educa-
dores franceses, creemos que
podemos solicitarles materiales
altamente valiosos para estudio
y aplicacién.

PRESENCIA INTERNACIONAL

Los congresos del ICEM tie-
ren el impacto de atraer la pre-
sencia de educadores de otros
paises deseosos de beneficiarse
de esas experiencias aludidas.
En este Congreso se senalod la
presencia de ensefiantes proce-
dentes de Suiza, Bélgica, Ho-
landa, Alemania Occidental, Tu-
nez, Argelia, Espafa, Polonia,
Rumania, Dahomey, Reunion,
Colombia, Japén, Brasil, Ma-
rruecos, EE. UU. y Alto Volta.

Con esta ocasién se desarro-
llaron varias conversaciones in-
formativas sobre la FIMEM (Fe-
deracién Internacional de Mo-
vimientos de la Escuela Mo-
derna).

CONCLUSIONES DEL
CONGRESO

Al final del Congreso fue pu-
blicado un documento que era
el testimonio de reflexion de
muchos congresistas y, entre
otras cosas, decia: “E|l ICEM no
puede ignorar el malestar entre
los ensefantes ante los proble-
mas y contradicciones de la es-
cuela actual. Por eso propone-
mos la preparaciéon de un pro-
yecto en funcién de una nueva
sociedad donde np se dé la ex-
plotaciéon del hombre y se ten-
gan en cuenta sus necesidades,
permitiendo a cada cual reali-
zarse al maximo. Este sera nues-
tro proyecto de EDUCACION
POPULAR y tendremos en cuen-
ta:

— Sobre la autogestion.
— La funcién del saber.
— La funcién de las relaciones.

— La funcion de la organiza-
cioén.

— Al nivel de la institucidén es-
colar y en su conjunto.

— Sobre otra concepcién de
los valores que ponga en
discusion la divisién del tra-
bajo intelectual y manual.

— Un planteamiento de las no-
ciones de retraso sociocul-
tural y las desigualdades so-
ciales.

Nuestro objetivo es conseguir
que este proyecto de trabajo vy
reflexion sea tomado por el
conjunto del Movimiento y que
podamos entre todos realizar un
documento que nos sirva de
base para nuestra actuaciéon
futura.

EET:

RIDEF - 1975
EN ARGELIA

El Encuentro Internacional de
los Educadores Freinet tuvo lu-
gar del 15 al 29 de julio, en la
ciudad de Tlemcen (Argelia).

Este encuentro se organizd
para todos aquellos educadores
interesados en la pedagogia
Freinet y en el estudio de la si-
tuacion escolar del pais que lo
organiza. Junto al trabajo de in-
tercambio pedagodgico existie-
ron los grupos de investigaciéon
de ambiente sobre Argelia, con
los siguientes apartados: Civili-
zacion, cultura y educacion, vi-
da econdmica y politica y talle-
res (fotografia, diapositivas en
“blanco y negro”, expresion
corporal, impresion, etc.

Las sesiones tuvieron lugar
en el Instituto de Tecnologia de
la Educacién de Tlemcen. Tlem-
cen es una de las ciudades més
antiguas de Argelia, cuna de un
antiguo reino bereber y refugio
de muchos de los moriscos ex-
pulsados de Espafa. Guarda
numerosos monumentos de cla-
ra influencia granadina y talle-
res de artesania.

EN PORTUGAL

Otro importante Encuentro In-
ternacional de la Pedagogia
Freinet se efectu6 del 20 al 27
de julio en Alcanterilha (Algar-
ve), organizado por el Movi-
miento da Escola Moderna de
Portugal, con este programa de
actividades:

— Iniciacién a las Técnicas
Freinet.

— Profundizacién.

— Talleres.

— Técnicas de impresion.
— Estudio del medio.

— Partir de cero: cdmo comen-
zar en Pedagogia Freinet en
escuelas poco dotadas de
medios.
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Actividades

del Seminario

Informacién de los grupos de trabajo

Quinta sesiéon de sensibilizacién

En esta sesion se abordd la
problematica que presenta la
organizacion de la clase en gru-
pos de trabajo. Se trat6 de ana-
lizar, por tanto, la estructura
formal de una clase activa —la
ordenacion de los contenidos
se estudiaria en la sesion pos-
terior—.

El desarrollo de la sesién fue
€l siguiente:

Grupos de seis personas ana-
lizaban una cuestion de la clase
mientras eran observados. A
partir de la observacion y de
las impresiones de los miem-
bros de los grupos, se vieron
los factores de dindmica que
habian tenido lugar. Tomando
como punto de partida la refle-
xién sobre la propia vivencia en
el grupo, se pasé a ver como y
qué tipo de problemas se pue-
den presentar en el transcurso
de una clase. En lineas genera-
les se apuntaron:

— La participacion desequili-
brada.

— Las dificultades en la cohe-
sién de los grupos.

— Individuos que dentro de un
grupo se marginan o se sien-
ten marginados.
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— Surgimiento de tensiones in-
ternas, fendmenos de recha-
ZOs

— Formacion de pequerios sub-
grupos.

— Aparicion de liderazgos.

De todos estos aspectos se
insisti6 en los factores que in-
ciden en la participacién y en
el “parasitismo” en la tarea.
Entre los externos se vio que
habia que tener en cuenta: la
diferente madurez de cada gru-
po, las diversas aspiraciones o

expectativas, el peso de los ha-
bitos de la enseianza tradicio-
nal, la discontinuidad del traba-
jo de los grupos. Entre los
factores internos se enumera-
ron: la frecuencia de dialogos,
las intervenciones muy largas,
los enfrentamientos, los blo-
gueos o inhibiciones, las inter-
venciones no consideradas por
el grupo, la imposibilidad de
intervenir, el desinterés, etc.

Como soluciones para poder
vencer estos obstaculos se con-
cluyeron, en primer lugar, la
programacion adecuada del tra-
bajo —para la revision del fun-
cionamiento de los grupos-elu-
cidaciones en cada grupo—, Yy
en casos extremos se considerd
la reestructuracién de los gru-
pos (sobre este punto las opi-
niones fueron muy dispares).

Para comenzar a resolver el
“parasitismo” -—consecuencia
del habito adquirido del apren-
dizaje en funciéon de los exa-
menes y de la inseguridad per-
sonal— se sefialaron como so-
luciones: motivar, elucidar, res-
ponsabilizar y gratificar.

De la evaluacién de la sesion
entresacamos algunas de las
respuestas a la pregunta: “(En
qué medida han sido alcanza-
dos los objetivos?”:

— “Podrian haberse obtenido
conclusiones més interesan-
tes si se hubiera solicitado
la exposicién de casos prac-
ticos por parte de los asis-
tentes que han utilizado la
técnica de grupos...”.

— “Se ha visto relativamente
clara la dinamica existente
en el grupo y los problemas
planteados”.

— “Creo que se ha alcanzado
satisfactoriamente, en cuan-
to me han aportado puntos
de vista y opiniones, a los
que dificilmente accedo en
el medip en que normalmen-
te me desenvuelvo”.

— “Creo que la gran dificultad
estd a la hora de la practi-
ca... ;Podria hacerse un es-

”

tudio por materias?...”.

— “En un cincuenta por cien-
to de sus posibilidades, por
la falta de discusion en la
asamblea”.

— “Poca “practicidad”. Discu-
siébn a nivel exclusivamente
tedrico”.

— “Se han visto una serie de
problemas y unas solucio-
nes, pero éstas me parecen
pocas”.

— “Sblo en parte, en tanto que
las participaciones en el gru-
po de trabajo no han sido
todo lo productivas que fue-
ran de desear, ni tampoco la
puesta en comun en la asam-
blea”.

Asistieron treinta y cinco en-
senantes.



Informe del equipo de direccién
de nuestro Seminario sobre

el curso 1974-75

Presentado‘a‘l pleno del Seminario en
la reunién del 22 de junio |

1 — OBJETIVOS:

Con el fin de luchar contra el
fracaso escolar, el Seminario
pretende como objetivos inme-
diatos e] perfeccionamiento de
la calidad de nuestro trabajo en
clase, es decir, la formacion
activa y permanente de ‘los en-
senantes. Ello permitird el que
ya desde ahora elaboremos,
mediante nuestro trabajo dia-
rlo, una alternativa pedagégica
para una sociedad democratica,
paralelamente a la construccién
do una alternativa mas global.

2—PLAN DE TRABAJO ELA-
BORADO EN OCTUBRE DE
1974:

En la sesidn de trabajo rea-
lizada en octubre y completada
por una posterior para la discu-
8l6n de los objetivos y princi-
plos del Seminario, se confec-
cioné un plan de trabajo, que,
on lineas generales, se concre-
taba del siguiente modo:

Grupo de-' Psicologia:

a) Trabajo interno: Estudio y
profundizacién de los factores
que inciden en el desarrollo in-
telectual: factores afectivos, pa-
pel de la actividad, lenguaje,
factores  provenientes de las
condiciones de escolarizacion,
etcétera.

b) Trabajo externo: Charla
on la Asociacién de Padres de
Alumnos del Sagrado Corazén
do Godella. Articulos en “Las
Provincias”. Participacion en
sonsibilizacion. - A

Grupo de Andlisis de la Rea-
lidad:

n)  Trabajo, interno: Elabora-
olén de un libro sobre la edu-
oaclén en Espaia (ensefianza
prooscolar y E.G.B.). Amplia-
olén dol trabajo del curso ante-
rlor sobre la estructura educa-
llva on Valencia' al resto del
pale valenciano.

b) Trabajo externo: Charlas-
coloquio. Articulos en “Las Pro-
vincias”. Participar en sensibili-
zacion.

Grupo de la Clase Activa:

a) Trabajo interno: Estudio
de la dindmica de grupos, la
motivaciéon, y la gestién demo-
cratica en la clase.

-'b) Trabajo externo: Articulo
para el Boletin sobfe las fases
del aprendizaje. Colaboracion
en la sensibilizacién con una
sesién sobre el aprendizaje y
otra sobre ‘la dindmica de gru-
pos. Colaboracién con los otros
grupos en la preparacién de un
“stage” de verano.

Grupo de Anélisis de la Insti-
tucién Docente:

Equipo de.la Revista, formado
por.un secretariado de redac-
cién, un equipo de administra-
cién - difusién - distribucién y
un consejo de .redaccion.: Se
programaron CUATRO numeros
para este curso y se insistié en
la importancia de:la presencia
en sus paginas de trabajos ela-
borados por los demas grupos
del Seminario. :

Equipo de Direccién, encar-
gado de coordinar el trabajo
realizado en el Seminario y de
las relaciones con las demas
comisiones del Colegio y.con
otros grupos de pedagogia de
Valencia y del exterior. Se le
encomendd la organizacién de
la sensibilizacién y la elabora-
cion " de-'un  anteproyecto de
principios y objetivos del Se-
minario para su discusion y
aprobacién por los grupos de
trabajo. ; ; et

3— TRABAJO REALIZADO:

El Grupo de Psicologia ha
llevado a cabo dos charlas en
Godella, sobre la ensefianza
preescolar y sobre los proble-
mas de la inteligencia, y, ade-
més, la primera sesi6én de sen-
sibilizacién.

El Grupo de Andlisis de la
Realidad ha hecho el trabajo
sobre la ensefianza en Esparna
y ha ampliado su estudio al
Pais Valenciano. Ha dado dos
charlas en asociaciones y ha
publicado en la Revista un ar-
ticulo sobre “Llengua i socie-
tat”. Algunos de sus miembros
han participado en la segunda
y quinta sesiones de sensibili-
zacion.

. El Grupo de }a Clase Activa,
después del primer trimestre, se
dividié en dos, trabajando so-
bre distintos temas: gestion de-
mocréatica y motivacién.

El Grupo de Gestiébn se en-
cargd de la sexta sesiébn de
sensibilizacion y algunos de sus
miembros participaron en la
preparacién de la tercera.

El Grupo de Motivacién ha
elaborado una encuesta,

Boletin: Han aparecido TRES
numeros con el nombre de ES-
CUELA 75 (el primitivo nombre
de BOLETIN DE PEDAGOGIA
no lo.acepté el Ministerio de
Industria),  a imprenta y con
una tirada de 3.000 ejemplares
cada una. El cuarto namero sal-
cdra en septiembre. .

. Sensibilizacién: Segln los re-
sultados de la consulta al pro-
fesorado, se elabord un pro-
grama de nueve sesiones men-
suales . aproximadamente: 1)
Problemas . del desarrollo inte-
lectual. 2).Papel del profesor.
3) Preparacién 'de una clase
activa. 4) Estructuracién de una
clase en grupos de  trabajo.
5) Anélisis de los problemas de
dindmica. de grupos. 6) Breve
consideracion - de los  factores
de aprendizaje. 7) Evaluacién.
8) Andlisis de la instituciéon do-
cente. 9) . Condiciones necesa-
rias para una ensefianza de ca-
lidad. De ellas, por razones co-
yunturales, no se realizé la sép-
tima. La octava y novena se
fundieron en una sola y se de-
dic6é ala presentacién y discu-
sidén . del anteproyecto .de alter-
nativa democratica. :

El Grupo de Andlisis de la
Institucion Docente inicié su
trabajo en el mes de noviembre
con el estudio de los movimien-
tos educativos en |[talia, pasan-
do luego al anélisis sobre Es-
pana, con el fin de empezar a
confeccionar algunos escritos
sobre la funcién de la escuela
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—a partir del libro de Reimer—
scbre la escuela como inver-
sion.

Grupo Alternativa: De acuer-
do con lo propuesto en octubre,
se elabord el anteproyecto de
principios y objetivos del Semi-
nario que aparecio en el primer
numero de ESCUELA 75. Con
este documento como base y
juntamente con las demas co-
misiones del Colegio y ense-
nantes de otros estamentos, se
confecciond un anteproyecto
de alternativa democratica de
la ensefanza. De cara a la di-
fusién de este documento y pa-
ra facilitar su discusién entre
todas las personas interesadas
en este tema, se crearon los si-
guientes grupos de trabajo:
E G.B., B.U.P., Profesional, En-
sefianza Privada y Publica; for-
macion de los grupos de B.U.P.,
Profesional y “Pais Valencia”.
El resultado del trabajo ha sido
una serie de mesas redondas.

4 — EVALUACION:

Aspectos positivos: En lineas
generales, durante este curso
se ha conseguido una gran di-
fusion del trabajo realizado en
otros afios por el Seminario. En
este sentido consideramos fun-
damental la participacion del
Seminario en la Alternativa De-
mocratica, donde las tesis pe-
dagbgicas que se propugnan
coinciden con las que mas ha
trabajado el Seminario desde
que se cred. El trabajo realiza-
do en las sesiones de sensibili-
zacion se puede considerar un
éxito, ya que en las cuatro pri-
meras el numero de asistentes
fue de 60 personas, y 30 en las
tres altimas.

Esta aceptacién pone de ma-
nifiesto el interés creciente de
los ensenantes por los proble-
mas pedagogicos y nos plantea
la necesidad de continuar la
investigacion, abordando nue-
vos temas y profundizando en
otros que ya resultan insuficien-
tes. Es muy probable que mu-
chos de los asistentes a estas
sesiones se incorporen a los
grupos de trabajo del Semina-
rio para el préximo curso. El
Boletin consideramos que ha
dado un paso muy positivo con
su legalizacién y su tirada a
imprenta. También el contenido
creemos que ha mejorado. Las
dificultades se han planteado en
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la difusién. De los 3.000 ejem-
plares se han distribuido menos
de la tercera parte, con el con-
siguiente agobio econémico de
cara al cuarto numero. A esto
ha contribuido en gran medida
el no haber obtenido la legali-
zacion total hasta el tercer nu-
mero, lo que ha impedido hacer
publicidad. En este aspecto con-
sideramos que es fundamental
para el curso proximo conseguir
que una empresa distribuidora
se encargue de su difusion por
todo el pais.

Aspectos negativos: Los gru-
pos de trabajo, si bien han par-
ticipado en las tareas de difu-
sion y sensibilizacién, han
cdescuidado su trabajo de pro-
duccion. Esto se ha reflejado
en la insuficiente colaboracion
en la Revista por parte de todos
los grupos.

Ha habido dos grupos (Psi-
cologia y Gestion Democratica)
que han interrumpido su trabajo
por motivos diversos.

El equipo de direccion se ha
visto muy absorbido por la or-
ganizacion de la sensibilizacion
y por los problemas de la Re-
vista, abandonando otros aspec-
tos importantes para el Semi-
nario: relaciones mas estrechas
con las demas comisiones del
Colegio, contactos con otros
grupos pedagégicos de Valen-
cia y del exterior. En este sen-
tido consideramos necesaria su
ampliaciéon con una cuarta per-
sina. La colaboracién que se
inici6 con “Las Provincias” se
ha abandonado.

5 — “STAGE” DE VERANO:

Pese a que se formd un equi-
po para su preparacion, se ha
creido mas conveniente para el
Seminario la asistencia de to-
dos los miembros que puedan
a los cursillos que organiza en
Barcelona el Colegio de Licen-
ciados y Rosa Sensat, dado el
gran numero de ensefantes que
alli se retinen. Por otra parte,
este ano el Colegio de Barcelo-
ria ha solicitado la colaboracion
del de Valencia y del de Madrid
para la preparacion de uno de
estos cursillos. La informacion
mas detallada sobre esto la en-
viaremos tan pronto como la
tengamos y también se manda-
r4 a todos los asistentes a las
sesiones de sensibilizacion.

6 — PERSPECTIVAS:

Dado:

Que existe una inquietud por
los problemas pedagoégicos mas
generalizada.

Que los cursillos sobre didac-
tica organizados por la Comi-
sion de Culturales del Colegio,
con la participacion de miem-
bros del Seminario, han tenido
gran éxito, dando lugar incluso
a la formacion de grupos de
trabajo.

Que algunos miembros del
Seminario estan ya trabajando
en grupos de didactica.

Que el material ya elaborado
en el Seminario sobre proble-
mas generales de organizacion
general de la clase en cuanto
a funcionamiento y contenido,
permite abordar la planificacion
del trabajo en clase de forma
mas detallada.

Que existen posibilidades de
extender la sensibilizacion a
sectores mas amplios de do-
centes.

Que haria falta atender peti-
ciones de otras comisiones del
Colegio para la organizacion de
actividades culturales, radio,
etcétera.

Consideramos que seria inte-
resante para el préximo curso:

La formacién de grupos de
trabajo por asignaturas en los
que se desarrolle la concepcion
pedagobgica del Seminario y que
recojan al amplio nimero de
ensefnantes interesados en ellos.

Introducir junto a la actual
forma de sensibilizacién otras
formas, como la organizacion
de cursillos por asignaturas.

Continuacion del trabajo de
aquellos grupos que estudien la
fundamentacién pedagoégica de
nuestro trabajo. Desarrollar el
trabajo de la alternativa.

Participar regularmente en la
Comisién de Actividades Cultu-
rales del Colegio.

Colaborar con la Asociacion
de la Imprenta: en charlas, in-
tercambio de resultados de tra-
bajo, etc.

Ampliacion del Equipo de Di-
reccion.

EQUIPO DE DIRECCION

Valencia, 9 de junio de 1975.



Primer cursillo de Didactica
de la Lengua y Literatura®

Cuando se planteé realizar un cursillo de di-
dactica de la lengua y la literatura, el primer pro-
blema surgido fue el del contenido. (Qué hacer?
Sabiamos por nosotros mismos que las necesida-
des eran muchas, que teniamos bastantes vacios
que llenar desde que finalizamos los estudios aca-
démicos y también, por los resultados que en
nuestra practica pedagdgica obteniamos, innume-
rables problemas.

Ignorabamos, por otra parte, la situacion del
sector, temiendo organizar el cursillo y que no
acudiese nadie o, peor todavia, que, una vez en
marcha, no se cubrieran las necesidades de todos
los matriculados.

La matricula nos desbordé. Habiamos acerta-
do. El cartel anunciador sefalaba una carencia
que se iba a tratar de cubrir. José Bueno tenia
en la cabeza que aquello no podia ser “el com-
plemento circunstancial es esto”, “los morfemas
se ensefan asi, asi y asi”... Ensefiante, como el
resto de los cursillistas, de lengua y literatura,
impulsé un método similar al propuesto a sus
alumnos: el trabajo en grupos. Pensé que era im-
portante antes de abordar cualquier cuestion, po-
nerse de acuerdo en algunos puntos bésicos: ;,Qué

(1) Véase el numero anterior de ESCUELA 75, pag. 28.

es y donde esta la escuela? ;Qué es educar?
Presupuestos que, por poco sensible que se sea,
el trabajo cotidiano los descubre como claves y
ordenadores de nuestra actividad pedagogica.

Tras la discusion de estos puntos, los equipos
estaran en situacion de proseguir el cursillo. El
método estd ahi: en el trabajo de todos, para
todos y desde todos. El problema de los conteni-
dos esta resuelto; nadie va a decidir por nadie;
todos somos ensefiantes. Bueno, desaparece. El
cursillo se encauza, se desborda, se estanca, llega
a brazos ciegos o que suponen un camino que
excede el tiempo de diez sesiones. El cursillo deja
un pequefio estiaje: Grupo de Didactica de la
Lengua y Literatura. ;Qué se ha sacado en claro?
Humildemente pensamos que ya nos conocemos
cuarenta y seis ensenantes preocupados por nues-
tra profesiéon. Que algunos iniciaremos por prime-
ra vez en nuestras escuelas el trabajo en grupos.
Que la lingliistica teérica no es tan importante
para un nino de trece anos. Que la ensenanza
de la lengua ha de hacerse a través de la litera-
tura. Que hay, en suma, un grupo creado por nues-
tras necesidades y abierto a todos que continua
lo puesto en marcha: Grupo de Didactica de la
Lengua y Literatura. Sin pompa. En equipo.

C. SALAZAR

Constancia de vacio

Propuestas para un
trabajo complejo

En ocasiones se nos presenta con singular
evidencia la necesidad de un replanteamiento a
fondo dentro de nuestras posibilidades. El segun-
do cursillo sobre didactica de la lengua y litera-
tura... fue escenario en donde ese vacio se sintio
de manera acuciante; se palpaba una constante
desazén por salir del cotidiano habito de dar pa-
los de ciego.

Resultdé evidente la utilidad de un trabajo en
comun que pudiese proporcionar al menos ciertos
asideros que ayuden a escapar en lo posible de
la clase de lengua-literatura concebida —con mas
o menos astucia— como noria ideolégica. Para

ello se ha formado el grupo que en e! Colegio trata
de situarse frente a este hueco.

El punto de partida puede ser la situacion de
que habla France Vernier con respecto a su pais:

“La toma de conciencia, bastante reciente, del
hecho de que el aprendizaje del francés (lengua
y literatura) esta ligado mas o menos directamente
a las ideas dominantes, ha provocado en el caso
de los ensefantes de todos los grados una inte-
rrogacién positiva acerca de la finalidad de su
ensefianza y de su practica (nada se ensefna ino-
centemente). '
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Sin embargo, ello conduce, por falta de méto-
dos de recambio, a un malestar que se traduce,
en el caso de unos, en una aficién a la explicacion
del texto o en la aficion por la disertacion cuyo
aspecto caduco sienten (aunque la cuestién no
sea ésta) y en las queé no creen, pero que tam-
poco saben por qué reemplazar; en el caso de
otros, por un replanteamiento teoricista, general-
mente separado de toda aplicacion practica y que
se dobla necesariamente cuando se trata de pre-
prarase para el bachillerato o las oposiciones con
una triste sumision a las recetas del deber” (1).

(1) France Vernier: (Es posible una ciencia de lo lite-
rario? Madrid, Akal editor, 1975, pag. 9.

Todo confluye en una critica de la ideologia
chata sobre la clase de lengua-literatura y en el
acercamiento hacia un trabajo complejo, proble-
matico, de la “disciplina”.

Antes que buscar “nuevas” teorias sobre los
objetivos de una ensenanza de la lengua-literatura
(¢quién puede creer todavia desde nuestra situa-
cion en estas cosas?), se trata de conseguir, de
intentar en todo caso, instrumentos para una prac-
tica diferente de ella. Y en eso estamos.

A. FERNANDEZ

Nuestra practica
pedagogica

CATALA A L'ESCOLA:

Algunes experiéncies

Aquest curs, a moltes escoles
ha comencat a fer-se classes
de llengua catalana com un pas
més dins el procés de normalit-
zaci6 linglistica al noste pais,
perd encara hi existeix forca
obstacles per tal que deixem
de ser analfabets en |a nostra
gengua.

La demanda de classes per
banda de prou institucions
(col.legis, falles, llars parro-
quials, clubs juvenils, ajunta-
ments, particulars...) és el re-
sultat d’'un llarg i esfor¢at tre-
ball de presa de conciéncia
d’'una part fonamental de la
nostra personalitat com @ poble.
Aquesta demanda de nous pro-
fessors, en general inexperts,
no tant pel domini de la llengua
com per la complexitat del pro-
blema a nivell pedagdgic, ha
posat de relleu la necessitat
¢’'una formaci6é adequada per a
impartir aquestes classes.
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La intenci6 d’aquest article
és assabentar-vos de la curta
experiéncia de tres professors
de catala durant el actual curs.

Fem classes a centres d’'EGB:
col.legis religiosos i escoles mu-
nicipals. En tots ells les classes
s6n fora de I’horari escolar, bé
una hora abans del comenga-
ment o en finalitzar-ne, amb el
conseglient esfor¢ de banda
dels xiquets. E| fet que la classe
siga voluntaria, fa que cada
grup siga format per alumnes
de diferents cursos, fins i tot de
locals situats en diferents ca-
rrers, per tant s’hi troben amb
una dificultat més: el desplaga-
ment. No hi ha material didactic
escaient per als xiquets del
Pais (llibres, discos, etc.) (1),
i la freqliencia de les classes
és una o dues —segons cen-
tres— a la setmana.

Si analitzem la questio, tro-
bem que el problema fonamen-

tal esta en la planificacio: de
fet aquesta matéeria no entra al
programa de I'EGB. Es una clas-
se, com hem dit, voluntaria (si
bé aquest podria ser un aspecte
positiu, esdevé negatiu en tant
que els xiquets no sén educats
en aquest sentit), i fora d’horari
no existeix cap coordinacié amb
la resta del professorat, amb un
total desconeixement del fun-
cionament del Centre. La marxa
interna de les classes també
ens ha plantejat problemes res-
pecte als diferents nivells de
coneixements de la llengua en-
tre els xiquets d’'un mateix grup.
A cada una de les nostres clas-
ses hi havia des de xiquets que
parlaven correctament el nostre
idioma, fins a xiquets que el
desconeixien per complet i no
entenien quan se’ls parlava. El
nombre d’alumnes era [|'usual
a les nostres escoles, és a dir,
de 30 a 40. Només quan la criba
de Ja “voluntarietat” ha fet que
disminuira la quantitat d’assis-
tents, el nombre, en algunes
a’elles, ha esdevingut escaient.
Darrerament, una de les classes
funcionava de manera prou ac-
ceptable. Constituida per 10 xi-
quetes i la mestra. Els objectius
inicials de comprensié de la
llengua parlada, expressio oral
i expressié escrita s’han acom-
plit en una mesura prou satis-
factoria tant per a les alumnes
com per a la mestra. Nosaltres
pensem que se’'n deu al reduit
nombre d’alumnes que ha per-
més una participacid oral prou
activa. Perd als grups solen ser
massa nombrosos i les possibi-
litats de participar-hi disminue-
Xxen en proporcié inversa.



Les classes que funcionen
una vegada a la setmana amb
30 xiquets, no sén més que un
projecte de classe: dificilment
els alumnes poden fer conver-
saci6, dificilment trobem el ni-
vell mig adequat per a obtindre

com un projecte o una aproxi-
macid, com un intent que per al
curs vinent i els seglients deuria
concretar-se en una planificacio
seriosa de la normalitzacié de
I'idioma a les escoles de tot el
Pais Valencia. Abordar el tema

— La creaci6é de tota una serie
de material didactic, ade-
quat als alumnes del Pais
Valencia i als diferents ni-
vells.

— La formacié pedagogica del
quadre de professors.

un rediment quantificable.

En general podem dir que la
nostra experiéncia d’ensenya-
ment de la llengua es definiria

(1) Aquest curs la Caixa d’Estal-
vis va publicar el volum de Ferran Zu-
rriaga i Manuel Boix “Veles i vents”,

— Una analisi de la realitat de
la poblaci6é escolar: no és
el mateix la ciutat que els
pobles, els primers nivells
que els nivells superiors.

seriosament suposa:

L’acollida dels cursos de llen-
gua ha estat bona i l'interés de
pares i xiquets molt gran. Falta
ara els mitjans correctes i les
mesures concretes per a ini-
ciar l'aprenentatge a totes les
escoles i per part de tots el xi-
quets del Pais.

llibre de lectura i exercicis, molt im- — La inclusi6 dintre el pla ge-

portant per a la nostra tasca. Dissor-
tadament els exemplars no han arribat
als xiquets de les escoles, puix I'edicié
s’ha distribuit com “obsequi” i s’'ha

oblidat el propésit i finalitat del llibre. materies.

neral d’estudis i dintre I'ho-
rari escolar amb un tracta-
ment idéntic al de les altres

ELVIRA MONDRAGON
HORTENSIA MORIOLES
RICARD ROCA

Una experiencia de transmision

de informacion:

1 INTRODUCCION:

El Colectivo de Pedagogia de los presos politicos de
Jaén (en su mayoria obreros y campesinos) comenzé a tra-
bajar en septiembre del aho pasado, con una estructura de
“Clase de Pedagogfa”, actuando como profesor Rafael Pla,
del Seminario de Pedagogia de Valencia.

Desde el primer momento se utiliz6 la discusion en
grupos y la puesta en comin; por este método se elabord
el programa a seguir (dos sesiones).

En general, cada sesién (cuatro a la semana) comen-
zaba con una informacion dada por el profesor, que pa-
saba a la discusién colectiva. El primer punto tratado fue
el de las relaciones entre pedagogia y régimen social, em-
pleando técnicas como el sociodrama o planteamiento de
una situacién imaginaria (cuatro sesiones).

Después de una informacién minima sobre dinamica de
grupos (una sesion), se pas6 a su puesta en practica, rea-
lizdndose una experiencia de observacién mediante tablas
(dos sesiones), y se introdujeron las funciones de animador,
secretario, informador y representante, llevandose a cabo
una experiencia sobre el funcionamiento de las mismas (dos
sesiones). En la evaluacion de esta ultima experiencia (dos
sesiones) se aprobaron las siguientes propuestas:

1) Que dentro de cada grupo funcionen rotativamente
informador, animador, secretario y representante.

2) Que al acabar cada tema cambien los grupos.

3) Que también sean rotativos animador y secretario
en las sesiones generales.

4) Que también lo sea el informador.

Las tres primeras propuestas se aprobaron por unanimi-
dad; la cuarta, por mayorfa simple (7 votos a favor); R. P. ac-
tuo como animador en la evaluacién y se abstuvo en todas
las votaciones.

2 UNA EXPERIENCIA TEORICO-PRACTICA (dos sesiones):

El tema siguiente era “La informacion y el problema del
lenguaje”. R. P., actuando como primer informador del
turno rotativo, ley6 a vglocidad normal el texto siguiente,
mientras los demas tomaban apuntes:

“El concepto de informacién: Informacién y lenguaje:

La teoria cientifica de la informacién fue desarrollada
por dos matematicos americanos hace unos 25 afios.

Tenemos una informacién cuando elegimos una de entre
varias alternativas posibles. Por ejemplo, yo ahora estoy
usando un idioma determinado de entre los muchos idio-
mas que existen. Y estoy empleando sélo unas pocas pa-
labras de entre las muchas que contiene el idioma cas-
tellano. Ademas, digo estas palabras en un orden determinado,
de entre los varios que en principio serian posibles. El
modo de escoger las palabras y el orden en que las digo
es lo que determina la informacién que os estoy dando.

Los seres humanos disponemos de un instrumento es-
pecial para transmitir informacién, un instrumento que con-
tiene grandes posibilidades en ese sentido; dicho instru-
mento es el /lenguaje. Sin lenguaje sélo podriamos escoger,
para su transmisién, entre unas pocas alternativas: placer
o dolor, alegria o tristeza, hambre o deseo sexual, y poco
més. La existencia de un lenguaje desarrollado distingue a
los hombres de todos los dem&s animales.

Ahora bien, en la transmisién de un mensaje es normal
que se pierda una parte de informacién: es lo que ocurre
en la radio, en la cual, debido a los parasitos, se pierden
palabras. Pero también ocurre que el oyente sélo retiene
aquellos aspectos que le resultan de interés: escoge, selec-
ciona, una parte de lo escuchado; por ello, el oyente nunca
es completamente pasivo: la informacién con la que se
queda la ha escogido en parte el mismo oyente. Por ello,
en una clase, y aunque sélo hable el profesor, la informa-
cién que asimila el alumno la ha aportado en parte el
alumno y en parte el profesor.

Por otra parte, si después de escuchar la informacién
los alumnos la discuten colectivamente, cada cual aportara
los aspectos que haya destacado, lo que permitird alcanzar
una visiéon mas completa de la informacién dada”.

A continuacién se le plante6 a cada grupo la tarea de
reconstruir el texto con la mayor exactitud posible, usando
los apuntes de todos sus miembros. Sefialemos que durante
la lectura anterior los animadores de los grupos abandona-
ron el local, para garantizar que no intervinieran en el con-
tenido de la discusién en su grupo. La discusién terminé

el dia siguiente, usando las notas de los secretarios res-
pectivos.

45

-



Entonces se reunié un representante de cada grupo (tres
en total), con R. P. en papel de animador, y redactaron
un texto comin hasta el asterisco (*) del inicial:

“La primera teoria cientifica de la informacién y el len-
guaje fue desarrollada por dos cientificos norteamericanos
(¢W...7) hace 25 aiios.

Esta teoria fue elegida (la escogemos) entre varias for-
mas de lenguaje.

Yo elijo un tema, un medio, que es el lenguaje hablado,
y un idioma, el castellano. Utilizo unas pocas palabras de
nuestro idioma, las empleo ordenadamente y el orden de-
termina el significado”.

En la redaccién de este texto se tomé como criterio
para elegir entre distintas versiones el que fueran mas o
menos razonables, si eran opuestas. Si eran compatibles, se
hacia una sintesis.

Respecto a los “padres” de la teoria de la informacién,
se les calific6 como “mateméticos”, “profesores” y “cien-
tificos”; finalmente se escogio el término mas amplio (cien-
tificos). Un representante dijo que no recordaba sus nom-
bres (!), y otro le contesté que era algo asi como “Walker”,
que no estaba seguro de ello, pero si de que empezaba con
“W”. Se discutié, en fin, si serian “americanos” o “norte-
americanos”, para concluir que si el nombre de uno de
ellos empezaba por “W”, debian ser norteamericanos.

(Nota: Casualmente los dos mateméticos eran norteame-
ricanos y uno se llamaba Warren Weaver, aunque estos ex-
tremos no se dieran en la informacion).

3 EVALUACION DE LA EXPERIENCIA Y REDACCION DE
ESTE ARTICULO (dos sesiones):

Una interrupcién forzosa de las sesiones obligé a apla-
zar la evaluacion. Cuando se reanudaron (cuatro meses
después), R. P. presentd un escrito como base para la eva-
luacién, en forma de anteproyecto de articulo. Este escrito
fue discutido y corregido en los grupos, y porteriormente se
puso en comln su redaccion.

Respecto a la experiencia, ya se sefial6 antes de la in-
terrupciéon que:

— Incluso con interés en realizar una transcripciéon exacta,
no se logra: si no hay interés, es de esperar que las
diferencias sean ain mayores.

— El que recibe informacion no sélo la selecciona y pierde
una parte, sino que aporta informacién nueva, como
hemos visto en la experiencia.

— La informaci6n asimilada depende de la que poseia pre-
viamente el receptor.

Al reanudarse, se afiadié al punto anterior:

“...y de lo influenciado que éste esté por la informacién
dominante, coincidente con el dominio politico a que
estd sometido este receptor. En este caso (el problema
de la nacionalidad de los cientificos en cuestion) la in-
flencia USA”.

Finalmente, se acordd enviar este articulo al Seminario
de Pedagogia de Valencia, para su publicacién en el Boletin.

COLECTIVO DE PEDAGOGIA
CENTRO PENITENCIARIO DE CUMPLIMIENTO DE JAEN

Febrero de 1975.

SUPUESTOS BASICOS que fueron estudiados, corregidos
y enriquecidos, mediante el trabajo en grupos, a lo largo de
las sesiones de los dos cursillos sobre la ensefianza de la
lengua y literatura:

1. La escuela:

1.1. Dado lo que la escuela es, aqui y ahora, el escolar
se forma, en lo esencial, fuera de la escuela.

1.2. La escuela actual estd separada de la vida. Cada
dia, al ir a ella, los alumnos se instalan en un mun-
do tan desvinculado de la realidad como el de la
televisién, pero sin aliciente para ellos. Porque la
escuela, cuando habla de la vida, lo hace a base
de abstracciones de la realidad.

1.3. Por eso, cuando los alumnos se preguntan: ;Para
qué sirve “eso0”?, tienen razén. Porque les enseia-
mos “eso” aislado de la vida, fosilizado. Tampoco
les enseflamos cémo podran con “eso” transfor-
mar la realidad.
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1.4. La ensefanza actual es un cementerio de conoci-
mientos muertos.

La educacion:

2.1. Educar es formar hombres completos...
— ...para conocer el mundo.
— ...para ser capaces de transformarlo.
— ...para comunicarse con otros hombres.
— ...para ser capaces de comprender y de disentir.

2.2. El esquema actual de la ensefianza es: asignatura-

profesor-alumno.

Debemos sustituirlo por la interaccion...

— ...alumnos-profesor.

— ...profesor-alumnos.

— ...alumnos-alumnos.

— ...profesor/alumnos-realidad, a través de varios
canales de informacion (libros, revistas, periédi-
cos, comunicaciones orales, etc.).

2.3. El proceso educativo se desarrolla por medio del
lenguaje. Es decir, en la base del proceso educa-
tivo “esta el lenguaje”. Si esto es asi, la ensefan-
za del lenguaje aparece como una coordinaciéon
sistematizadora de todas las ensefianzas.

La ensefianza de fa lengua:

3.1. Esencialmente a través de la literatura y de la ex-
presién oral espontanea.

3.1.1. Entendida en un sentido amplio: literatura,
revistas, periddicos, subliteratura, creaciones
de los alumnos, etc.

3.1.2. Entendida como un medio de cumplir los
fines de la educacién (via de acceso a la
realidad, aprendizaje de una actitud criti-
ca, etc.).

3.2. “Contagiar” a los alumnos el entusiasmo del pro-
fesor (entusiasmo supuesto) por la literatura (en-
setfiar es un oficio, pero ademas es una misién).

3.3. Los alumnos haran también literatura (desarrollo
de su creatividad), que sera utilizada como mate-
rial de ensefanza.

3.4. Formar lectores, como medio de asegurar la edu-
cacién permanente.

3.5. La comprension reflexiva de los textos debe ser
gradual:

3.5.1. En los primeros pasos, basta la impresién
belleza.

3.5.2. Lecturas directas, después, con el comen-
tario minimo para comprenderlas.

3.5.3. Comentario de textos breves (poemas, cuen-
tos, entremeses) en bésica, para llegar en
el B.UP. a comentario de novelas, obras
poéticas completas, ensayos...

3.6. Libertad de leer, no quedando las lecturas escogi-
das Unicamente en la subliteratura.

EI quehacer escolar béasico en la clase de lenguaje:

(Alternando el trabajo individual y el trabajo en grupo).

4.1. Lectura (expresiva, silenciosa, etc.).

esencial, y deducida siempre de los extos utilizados

en clase.

Memorizar poesias, papeles draméticos y recitarlos.

Crear literatura: redacciones, diarios, entrevistas,

encuestas, reportajes, poemas, cuentos, novelas en

en las que cada capitulo sea escrito por un alum-
no, guiones de peliculas, etc. Facilitar las técnicas
més sencillas para la realizaciéon de estos trabajos.

4.4. Representaciones dramaéticas, algunas improvisadas.

4.5. Dialogos, coloquios, etc. Aprender a disentir (tan
importante como entender).

4.6. La enseflanza de la gramatica sera reducida a lo

4.7. Llegar, en los niveles superiores, a una reflexion
sobre el lenguaje como cédigo.

Rechazar (en la medida de lo posible):

5.1. El plan de estudios, que es un reflejo de la ideo-
logia de la clase dominante.

5.2. El programa, cuyo cumplimiento crea en profesor
y alumnos un clima de ansiedad incompatible con
la obra bien hecha.

5.3. La linglistica tedrica concebida como trampa tec-
nocréatica.

5.4. La historia de la literatura.

5.5. Las fichas de trabajo individual.
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T Dros,los eEes, los libros,los libros, 105 TTDMes

JACQUES HALLACK: “A qui profite VEcole?”. Presses Universitaires de France, Col. “Economie en liberte”.
Paris, 4.° trimestre 1974.

Se trata de un libro que podriamos calificar de “autocritico”, dirigido, fundamentalmente, a poner en cues-
tién un oficio: el de economista de la educacién, acerca del cual sefiala el autor:

“Se trata frecuentemente de un mal economista y mediocre educador; a veces, de un mediocre
economista y buen educador; raramente, de un buen economista con algunas nociones de los proble-
mas de la educacion, y aun mas raramente, de un buen economista y buen educador”.

La obra parte de tres tipos de constataciones:

A) Lo que podriamos llamar “el fenémeno de la inflacién escolar” en el mundo, en donde “los alum-
nos y estudiantes cuentan por centenas de millones”, correspondiendo la poblacion escolar actual a la po-
blacién total de varios continentes.

B) La incapacidad del aparato educativo para responder a las necesidades planteadas por ese crecimien-
to escolar.

C) Las incoherencias metodolégicas y los limites de la economia de la educacion.

Acto seguido Hallack, al preguntarse ;a quién aprovecha la escuela?, pone al descubierto “la desigual dis-
tribucién de las inversiones en educacién segun los distintos grupos sociales”, para lo cual propone, cOmMO
hipotesis de trabajo, “la equidad por el financiamiento”.

LINDSAY, PETER H., y NORMAN, DONALD A.: “procesamiento de informacién humana” (una introduccién a la
psicologia). Volumen II: “Memoria y lenguaje”. Ed. Tecnos. Madrid, 1975. Traduccién de Julio Seoane Yy

Carmen Garcia Trevijano.

La versién castellana del segundo volumen de la obra: “Human Information Processing” (1972), publica-
da por la Editorial Tecnos, presenta un panorama muy actualizado de las actuales investigaciones de la psi-
cologia experimental norteamericana.

Una completa comprension de los mecanismos del aprendizaje sélo se puede conseguir teniendo presen-
tes los mecanismos que permiten la incorporacién de la informacion y su retencién en la memoria. Las bases
neuronales de la memoria, descritas aqui en su dimensiéon quimica y estructural, proporcionan una explicacién
cientifica de los procesos psiquicos mas profundos. La obra, sin embargo, incorpora unos modelos de anadlisis
mucho mas amplios que los de la actual literatura conductista. La psicologia meramente fisiologista no daba
explicaciones a los sistemas méas complejos de la mente humana, como es el lenguaje. La accién es la base
del conocimiento inicial del nifo; el lenguaje reorganiza dicha experiencia y acaba siendo la estructura misma
del conocimiento. La psicologia precisaba incorporar en sus esquemas metodoldgicos la aportacion de la lin-
gliistica (y la obra de Lindsay y Norman recoge en este sentido las aportaciones de Chomsky y las modernas
escuelas semanticas) para poder construir un auténtico modelo del conocimiento humano.

La obra estd concebida como “una introduccién a la psicologia”, sin renunciar por ello a un rigor con-
ceptual y terminolégico adecuado. Como obra general resulta adecuada su lectura para ponerse en contacto
con los materiales te6ricos y experimentales mas avanzados, en el contexto de la psicologia empirista ameri-
cana, que, si bien se ha mostrado en muchas obras como meramente académica, incapaz de dar respuestas a

ALBERTO ALBERTI, GIORGIO BINI, LUCIO DEL CORNO, GABRIELE GIANNANTONIO: “El autoritarismo en la es-
cuela”. Segunda edicién, Barcelona, Editorial Fontanella, 1975 (Coleccién “Educacién”, n.° 7; introduccién
de Mario Alighero Manacorda; traduccién de Prudenci Comes; edicién original: “L’autoritarismo nella scuola”.
Roma, Editori Riuniti, 1969).

Este libro, dividido en una introduccioén y cuatro partes correspondientes a distintos autores, trata de propor-
cionarnos una visién critica de los aspectos esenciales del autoritarismo educativo a todos sus niveles.

A. Alberti, en “El autoritarismo en la sociedad actual: el nifio hasta los seis afos” (pags. 27-93), hace un
repaso de la coercién autoritaria que el nifio sufre en su primera edad; para ello analiza brevemente elementos fun-
damentlaes en este proceso, tales como la familia, el juego o las relaciones interpersonales.

G. Bini, en “El autoritarismo en la escuela obligatoria” (pp. 95-178), tal vez la parte mas conseguida de las
cuatro, proporciona una amplia visién de los problemas de la educacion en la escuela primaria, haciendo un su-
gerente balance de las teorias y practicas politicas correspondientes sobre la reforma de la escuela en la so-
ciedad capitalista. Para Bini, dado que la causa del autoritarismo docente esta en otra parte: en las relaciones
sociales, “el papel de los maestros no es Unicamente e! de los reformadores de la didactica y de la relacion
escolar, )sino de trabajadores que eligen su puesto junto a los demas trabajadores en la lucha de clases” (pa-
gina 178).

4 L. del C_ornb, en “Los problemas de la escuela media superior” (pp. 181-248), traza un cuadro de las con-
diciones sociales en que se halla la juventud, asi como de las caracteristicas de la escuela de masa. Sedala
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Dedica la segunda parte de la obra a lo que llama “la tarea de clarificacién y desmitificacion” en el te-
rreno de la macroeconomia de la educacién, centrdndose en tres problemas que, segin él, han sido hasta
ahora mal planteados:

1) ElI empleo de los recursos.
2) Los factores de crecimiento de la escolarizacion.
3) ElI papel de la educaciéon en el crecimiento econémico.

Para Hallack, la macroeconomia de la educacién “se revela incapaz de suministrar un cuadro teérico
riguroso y adaptado a las necesidades de los responsables de la politica escolar”.

Dedica el autor la ultima parte del libro “a la bisqueda de proposiciones”, las cuales, tras una critica
de las posiciones “liberales progresistas”, “estructuralistas” y “radicales”, no llegan a concretarse sino en
unos “buenos deseos”, en donde la confusién y la 1tcpia, una vez mas, se dan la mano de la forma més es-
trecha:

“Romper su dependencia respecto a una ideologia determinada y alcanzar el pluralismo, integrar-
se en otras disciplinas para adquirir una dimensién educativa, favorecer los cambios de informacién
sobre doctrinas y teorias, he ahi las direcciones en que debe orientarse la economia de la educacién”.

Pl

planteamientos globales que no fueran materia de “la especialidad”, si ha tenido un alcance, digamos, prac-
tico.

La obra de Lindsay-Norman se sitia, pues, ante la exigencia de ampliar los esquemas explicativos y los
modelos psicolégicos a luso, no mediante un cambio de objeto, sino incorporando nuevas metodologias en un
enfoque interdisciplinario (cibernética, linglistica, fisiologia...).

Estamos a la espera de la publicacién del primer volumen sobre “Percepcién humana”.

como aspectos fundamentales del autoritarismo clasista la exclusién de los adolescentes de los estratos sociales
mas pobres y las considerables dificultades en la continuacién de sus estudios.

Por Gltimo, “El autoritarismo en la universidad” (pp. 249-322), de G. Giannantoni, es un balance de la doble
faz autoritaria de la institucién: por una parte, la discriminacion clasista de los alumnos universitarios, y las di-
ferencias cualitativas en cuanto a medios y salidas profesionales, por otra. Las referencias al “autoritarismo
ministerial italiano”, particularmente en lo que respecta a las supervivencias de la legislacion fascista, al burocra-
tismo, la jerarquizacién y, en general, al total anquilosamiento de la estructura docente, son asimismo esclare-
cedoras.

Si uno de los aspectos fundamentales de la obra es el hecho de que se nos explique el autoritarismo do-
cente, no a partir de reflexiones abstractas, sino a través del autoritarismo generado por circunstancias sociopo-
liticas concretas, tiene igualmente el interés de ofrecer aspectos criticos sobre la situacién italiana que pueden
ser transvasados a nuestra nacional tragedia escolar.

El libro constituye, en definitiva, instrumento util en favor de toda accién que pueda incidir sobre el auto-
ritarismo, siendo eje principal la denuncia del caracter piramidal de la escuela en la sociedad clasista y sub-
rayando, como contrapartida, la necesidad urgente de una gestion democratica en una estructura realmente
democréatica. Un apoyo, en una palabra, para cualquier alternativa de cambio, pues con ello, como dice M. A. Ma-
nacorda en la introduccién, “qué perderemos, sino la situacién de opresién, de discriminacién, de autoritarismo
pedagégico y politico que nos envuelve a todos, victimas y artifices” (p. 25).

A. F.
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\/agando por

las librerias

DEL VAL, JUAN A.: El animismo y el
pensamiento infantil. Siglo XXI, de
Espafia Editores, S. A., Madrid,
1975.

El libro consta de dos partes: una
primera en donde hace una revision
de las investigaciones anteriores sobre
animismo infantil, para pasar a cen-
trarse en la concepcion piagetiana so-
bre el tema; y una segunda parte
donde expone los resultados de sus
propias investigaciones realizadas en
nifios de 4 a 12 afios y en universita-
rios. El andlisis de sus propios resul-
tados le lleva a realizar una revisién
critica de la posicion de Piaget.

DE COSTER, S.; HITYAF, F.: Sociologia
de la educacién. Ediciones Guada-
rrama, Coleccion Punto Omega.
Madrid, 1975. Titulo original: La
sociologia de I'education. Editions
de l'Institut de Sociologia, Univer-
sité Libre de Bruxelles. Traduccién
de Evelin Sainz.

Los autores de este libro han ma-
nejado una bibliografia amplia, aun-
que preferentemente anglosajona y
francesa, para llegar a conclusiones
eclécticas y excesivamente generaliza-
doras.

GUTTON, PHILIPPE: El joc dels nens.
Ed. Nova Terra. Barcelona, 1975.
Titol original: Le jeu chez I’enfant.
Librairie Larousse (Canada), 1973.
Versié catalana de Xavier Romeu i
Helena Jiirgens.

El autor analiza el mundo luadico
infantil, siguiendo la metodologia cli-
nica freudiana que va desde la des-
cripcibn hasta la reflexion tedrica,
aportando toda una serie de nuevas
observaciones. Gutton, para su anéli-
sis, divide el libro en las cuatro partes
siguientes: De las actividades pre-
lidicas a las actividades lidicas; la
elaboracién de los juegos; lo simbé-
lico en los juegos, y el lugar de los
juegos. Aportando ademas una amplia
bibliografia sobre el tema.

JONES, RICHARD: La fantasfa y el sen-
timiento en la educacién. Ed. Nova
Terra. Barcelona, 1975. Titulo ori-
ginal: Fantasy and Feeling in Edu-
cation. By New York University
Press. Versién castellana de Josep
Alcobé.

El libro trata sobre el papel que
juega en la educacion todo lo que
es imaginacién, sentimiento y fantasia;
este intento de atender estos elemen-
tos que influyen en el proceso educa-
tivo da lugar a una imagen del maestro
diferente de la que se le da en mu-
chos programas y planes de estudio.

Ademéds de esta temaética, realiza
una critica a la orientacién general de
muchos programas educativos que se
presentan como novedosos.

MAIGRE, A.; DESTROOPER, J.: L'édu-
cation psychomotrice. Presses Uni-
versitaires de France. 1975.

El libro trata sobre la educacién
psicomotriz, su nacimiento, origen y
formulaciones. Estudia asimismo su
desarrollo en Francia y otros paises y

su relacién con la psiquiatria, la neu-
ropsiquiatria, psicopedagogia y educa-
cién fisica. Por ultimo estudia las re-
laciones entre la educacién psicomo-
triz y la educacidén integral y grandes
corrientes de renovacién pedagdgica.

SCHOER LOWELL, A.: L'évaluation des
éleves dans la practique de la
classe. Presses Universitaires de
France. 1975.

En el presente libro se abordan
los aspectos siguientes:

—- Armonizacién de la ensefianza, de
la evaluaciéon y de las notas con
los objetivos pedagdgicos.

— Definicién de los objetivos pedagé-
gicos.

— Elaboracién de una tabla de espe-
cificaciones.

Los temas abordados ponen de
manifiesto la necesidad de plantear
una critica a los métodos de evalua-
cién tradicionales.

PEPIN, LOUISE: La psicologia de los
adolescentes. Oikos-tau, s. a. edi-
ciones. Barcelona, 1975. Titulo ori-
ginal de la obra: La psychologie
des adolescents. Editada por
Edouard Privat, Editeur, Toulouse.
1975. Version castellana de Jordi
Garcia Bosch.

Esta obra se dedica a tratar los
factores mas importantes caracteristi-
cos de los adolescentes de hoy, sobre
todo los que estan relacionados con
su psicologia y los que se manifiestan
en la sociedad moderna en su recipro-
cidad. Por medio del estudio de estos
factores se ponen de manifiesto los
problemas que se presentan en la ju-
ventud con respecto a su insercién en
el mundo de hoy, con sus caracteristi-
cas peculiares.

BARTOLUCCI, GIUSEPPE: El teatro de
los nifios. Ed. Fontanella. Barcelo-
na, 1975. Traducido al castellano
por Roser Berdagué, del original
italiano “Il teatro dei ragazzi”, pu-
blicado por Guaraldi Editore. Flo-
rencia, 1972.

Este libro es una antologfa de crea-
ciones teatrales de alumnos que per-
tenecen a escuelas elementales. Re-
sultan creaciones espontaneas, que
pueden proporcionar un material a
considerar en las actividades didacti-
cas y pedagdgicas de centros esco-
lares.

PINILLOS, JOSE LUIS: Principios de
psicologla. Alianza Universidad.
Madrid, 1975.

El autor de la presente obra rea-
liza un examen sisteméitico de temas
centrales en su materia, como son el
origen y la evolucién de la mente, el
cerebro humano, la sensibilidad, la
percepcién, el aprendizaje, el pensa-
miento y el lenguaje, la motivacién y
las emociones,, la personalidad y el
desarrollo y la diferenciacion.

Como se dice en la introduccién,
el presente libro tiene caracter de
iniciacion, pretende ser un punto de
partida para quien desee introducirse
en el panorama de la psicologia actual.

FREIRE, PAULO: Pedagogia del opri-
mido. Siglo XXI editores. Primera
edicién, noviembre 1970; 13.% edi-
cién (primera en Espafa), mayo
1975.

El presente libro, ya conocido por
muchos lectores, ha sido publicado
legalmente en Espaiia en el presente
afo y trata cuestiones en torno a la
justificacién de la pedagogia del opri-
mido, a la educacién como instrumento
de opresién, a la dialogicidad como
esencia de la educaciéon y como prac-
tica de la libertad, que sirve para la
opresién. Enfrentando asi caracteristi-
cas como la colaboracién, la unién,
la organizacién y la sintesis cultural
frente a la conquista, la divisién, la
manipulaciéon y la invasién cultural.

Al mismo tiempo el libro también
contiene un prefacio dedicado al mé-
todo de alfabetizacién de Paulo Freire,
realizado por Ernani Maria Fiori.

OTRAS NOTICIAS BIBLIOGRAFICAS

Una nueva coleccién de libros para
nifios, LABOR BOLSILLO JUVENIL ayu-
dar4 sin duda a reducir el vacio biblio-
gréfico de la literatura escrita para
nifios y adolescentes. Los titulos apa-
recidos hasta ahora son:

“Canciones y poemas para niios”,
de Federico Garcia Lorca.

“Donde duerme el agua”, de An-
gela C. lonescu.

“Con pluma y cincel”, de José
Luis Velasco.

“Cémo cuidar a tus animales”, de
Eileen Totten.

“Cuentos”, de los hermanos Grim.

Debe destacarse la traduccién al
castellano del siguiente libro, ya re-
sefiado por este Boletin en sus publi-
caciones internas:

MENDEL, G.; VOGT, CH.: El manifiesto
de la educacién. Siglo XXI, de Es-
paiia editores. Primera edicién en
castellano. Mayo 1975. Titulo ori-
ginal: Le manifeste éducatif. Payot,
Paris, 1973.

La Editorial Avance publicard pré-
ximamente “Por una alternativa demo-
critica de la ensefnanza”, el primer
libro de nuestro .Seminario.

Por ultimo, una relacién de libros
recibidos en nuestra redaccién, entre
los que hay reediciones (en muchos
casos, citados o recensados por nos-
otros anteriormente) y novedades.

De Editorial Fontanella:

KIRK, S. A.; KARNES, M. B.; KIRK,
W. D.: Educacién familiar del sub-
normal.

ALBERTI, A.; BINI, G.; DEL CORNO, L.;
GIANNANTONI, G.: El autoritarismo
en la escuela.

ELIADE, BERNARD: La escuela abierta.

BARTOLUCCI, GIUSEPPE: El teatro de
los ninos.

De Ediciones Marova:

BUTCHER, H. J.: La inteligencia huma-
na: su naturaleza y evaluacién.
CENCILLO, LUIS: Dialéctica del con-

creto humano.

JACKSON, P. W.: La vida en las aulas.

PERETTI, ANDRE DE: Los imperativos
de la vida colectiva.

GEIWITZ, JAMES: Teorias no freudia-
nas de la personalidad.

De la mayoria de estas obras he-
mos de ocuparnos oportunamente.
(Recopilacion de
MARIA JESUS HERRERO)
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las revistas

LES CAHIERS FRANCAISES, num. es-
pecial, tebrero 1975, en “La docu-
mentation frangaise”. Paris.

Se trata de un nimero especial de-
dicado enteramente al texto integro de
la llamada “Reforma Haby” francesa
v que lleva por titulo “Pour une moder-
nisation du systeme éducatif”. Es éste
un texto importante, no sélo por cuan-
to podemos conocer a través de él
las perspectivas que en materia de
educacion tiene el gobierno salido de
las Ultimas elecciones francesas, sino,
y esto es alin mas importante, por la
gran cantidad de controversias que
en torno al mismo se han originado y
que han servido para que todas las
formaciones politicas francesas, o al
menos las mas fuertes, vayan, a tra-
vés de la polémica, definiendo, con-
cretando y poniendo a punto sus “con-
trapropuestas” en este terreno.

ENFANCE, revista bimestral, 41, Gay

Lussac, Paris.

Dentro de la rigurosidad que ca-
racteriza las investigaciones que en
psicologia infantil lleva a cabo el equi-
po de esta revista, fundada por Henri
Wallon, el nimero que hemos recibido,
de septiembre-diciembre del 74, contie-
ne, entre otros, los siguientes articulos:

A. GIROLAMI-BOULINIER: “Medida
de los niveles de lectura a nivel de
clases primarias”.

F. OLIVIER: “El dibujo infantil, ;es
una escritura?”.

M. CARIOU: “Influencia de las ac-
titudes de autonomia en la familia so-
bre el comportamiento del nifio en el
curso preparatorio”.

Amplia bibliografia y una resefia
del XXI Congreso Internacional de
Psicologia, que tendrd lugar el pré-
ximo afo, completan este nimero de
“Enfance”.

LE MONDE DE L’EDUCATION.

En el numero de mayo y siguiendo
la linea emprendida desde el primer
nimero de entrevistar a representan-
tes de diversas corrientes ideoldgicas
francesas cara al problema de la edu-
cacion, se contiene una entrevista con
monsenor Pailler, que contesta a un
amplio cuestionario sobre el papel de

Iglesia en la educacién, la ense-
flanza superior catélica, los movimien-
tos de jovenes, ete., etc.

Sigue un interesante debate sobre
la formacién de los maestros, a cargo
de Bertrand Schwartz; la seccién de
“Noticias del extranjero”, con articu-
los sobre Suecia, Marruecos, Quebec,
etcétera.

Un articulo sobre “4El hijo Unico
es un anormal?”, y la abundante bi-
bliografia en libros y revistas son, en-
tre otras, las notas mas destacadas
de este nimero de abril.

RIFORMA DELLA SCUOLA. Via dei

Frentani, 4 - 00185. Roma.

Revista italiana mensual, dirigida
por Lucio Lombardo Radice, de la que
nos hemos ocupado en repetidas oca-
siones.
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Consta de las siguientes secciones:
—- Politica.
— Encuentros.
— Experiencias didéacticas.
—- Administracion de la escuela.
— Hacia la escuela:
Investigacion.
Experiencias.
— Libros.

Incluye en cada ejemplar un su-
plemento didactico, “Practica educa-
tiva”.

En el suplemento del nimero 1 de
1975, cabe destacar los articulos de-
dicados a:

- Antifascismo y didéactica.

-— Antifascismo y técnicas didacticas.

- De la educacién fisica a la psico-
motriz.

El suplemento del nimero 3 esté
dedicado Integramente a la educacién
antifascista, no s6lo como tributo a la
celebracién de los 30 afios de la libe-
racién italiana, sino para ofrecer a los
lectores una serie de informaciones
~obre lo que se estd haciendo en
Italia (iniciativas, regiones, escuelas,
convenios, seminarios de estudio so-
bre el fascismo promovidos por aso-
ciaciones de ensefiantes y por entida-
des locales democraticas) para com-
batir con las ideas y la formacién
intelectual las aberraciones fascistas
frente a las instituciones democraticas.

ORIENTAMENTI PEDAGOGIGI!. “Revis-
ta Internazionale di Scienzi dell’edu-
cazione”. Societa Editrice Interna-
zionale. Corso Regina Margherita,
176. 10152 Torino (Italia).

Revista italiana bimensual, que
viene recibiendo con regularidad nues-
tro Seminario y que creemos de gran
interés por la variedad de temas que
en ella se abordan y la profundidad
con que son tratados, acompafiados de
amplia bibliografia.

Cada ejemplar viene a tener unas
200 paginas, que se distribuyen en tres
secciones:

— Estudio e investigacién (unas 50 6

60 péaginas).

— Experiencias y documentos (alre-
dedor de 100 paginas).

— Orientacién bibliografica: Recesio-
nes y reseflas (unas 50 péaginas).

En el nimero 1 (127), afio XXIl, de
enero-febrero 1975, lo mas destacado
del sumario es:

— La educacién politica.

-— Trabajo en grupo en la escuela
secundaria superior.

— Primeras experiencias interdiscipli-
narias para estudiantes que comien-
zan el curso universitario.

— EIl periédico en la escuela.

— Desviaciones juveniles y problemas
ge reeducacién. Resefia bibliogra-
ica.

—- La problemética educativa del si-
glo XX en la pedagogia de Pedro
Poveda.

En el sumario del nimero 2 (128),
ano XXIl, de marzo-abril 1975, cabe
destacar:

— Politica de la educacién en Cuba y
en China.

—. Gramaética escolar y lingiiistica mo-
derna.

SANTANDER EDUCATIVO. Namero de
abril 1975. Canalejas, 66 C., 5.°.
Santander.

Del sumario del unico nimero de
esta revista que hemos recibido nos
ha interesado especialmente una in-
formacién sobre el Colegio Familiar
Rural de Liéganes, uno de los cuatro
que existen en las comarcas campe
sinas de Santander, colegio que, des-
de hace tres afios, realiza una inte-
resante experiencia, inspirada en mo-
delos franceses, de escuela rural para
alumnos de 14 6 mas afos, basada
en la alternacién de una semana de
escuela y dos de vida familiar ayudan-
do a los padres en los trabajos agro-
pecuarios. Durante la semana se es-
tudia un tema y el ultimo dia los
alumnos se retinen con los profesores
para escoger una serie de puntos que
van a elaborar durante la quincena si-
guiente en su casa. Lo esencial de
esta ensefanza, mas que la formacion
técnicoprofesional, es dotar al adoles-
cente de medios criticos para cam-
biar las condiciones en que se desen-
vuelve su vida. En el plano oficial
estos estudios encajan en la formacién
profesional de primer grado.

Otros temas del sumario: Mesa re:
donda con estudiantes de la Universi-
dad Nacional a Distancia. El contro-
vertido B.U.P. Los problemas de las
Escuelas Nauticas. Recensiones de li-
bros, etc.

CUADERNOS DE PEDAGOGIA. Publi-
caciones Mundial. Consejo de Cien-
to, 201. Barcelona, 11.

Revista mensual de la que ya nos
ocupamos en uno de nuestros nime-
ros anteriores, en su numero 7-8, co-
rrespondiente a los meses de julio y
agosto, se ocupa de temas tan inte-
resantes como un estudio sobre las
pedagogias antagénicas de lllich y
Freire. La educacioén en tiempo libre.
Mesa redonda sobre los problemas de
la formacién profesional en el curso
proximo. Los estudios de Gonzalo Za-
ragoza (“Algunas ideas sobre la nueva
historia”) y Elena Torres (“Dimensién
histérica sobre la ensefanza de la
ciencia”). Informaciones sobre politi-
ca educativa en el nuevo Portugal y
sobre la larga huelga de los PNN de
la Universidad de Barcelona.

BORDON. Instituto de Pedagogia del
C:=8.4. €C:

En su numero de mayo-junio 1975
aparece un estudio de F. J. Bernal,
“Aspectos criticos de la medida de
la inteligencia en las distintas clases
sociales”, que pone de manifiesto las
insuficiencias e irregularidades en que
se incurre al medir la inteligencia con
los tests. Como siempre, se aporta
una abundante bibliograf:a, poco selec-
cionada.

(Resumen a cargo de
PILAR MORENO)






