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ANTROPOLOGIA Y EDUCACION

Antonio J. Colom Caiiellas

Una constante evidenciadaz en cualquier
época dentro del campo de la Pedagogia es la
intencién conceptualizadora de lo que es ¢l
Hombre, tal como se demuestra en cualquier
tratado de Educacién. Este hecho se ha racio-
nalizado de tal manera que ha sido asumido
por todos los autores en el sentido de gus hoy
en dia la argumentacion clisica desde [a Peda-
gogia tal como *“‘toda teorizacidn educativa
supone una definicion del Hombre o de los
humano”, ha dado lugar a una postura externa
a la Pedagogia en cuento se considera que
cualquier definicion sobre lo humano condi-
ciona el cardcter de la Educacion, o si se quie-
re, utilizandg una terminologia culturalista
que ha sido actualizada por E. Weber I, toda
definicion sobre el Hombre condiciona un es-
tilo o tipo de Educacion.

Esta interrelaciéon entre la esfera de lo pe-
dagbgico y entre 1a sistemitica de conocimien-
tos que tienen por objeto determinar que es el
Hombre, nos posibilitard la conexidn entre
Antropologia y Educacién, y consiguiente-
mente, disefiar un proceso epistemoldgico de
corte interdisciplinar entre ambas materias
que suponga la definitiva instauracién de un
estatuto cientifico de las materias antropolo-
gico-educativas,

Tratar dichas cuestiones supone tener en
cuenta que, desde sus origenes, 12 Filosofia ha
dado luz sobre el problema humano hasta tal
punto gque ha sido considerado como objeto
de su estudio 2. Amén de esta posicidn genera-
lizada, cabe distinguir la corriente especifica
del pensamiento pedagdgico que incide de for-
ma absoluta en el tema del Hombre. Me refie-
ro concretamente a las Filosofias; Vitalistas o
al Natiralismo Filoséfico que como contrapo-
sicibn al positvismo, supuso en su dia una al-
ternativa metodolégica al estudio del tema de
la vida. Se tratabaen consecuencia, de un pro-
blema de forma mds que de fondo. Téngase
presente que el Positivismo, con su critica al
saber metafisico, posibilitd el intento por
parte de los propios filésofos de adecuar su
reftexion a la realidad humana y romper en-
tonces con la tradiccion idealista que, si bien
habia inspirado todos los campos del saber
dando razdn de todo, se habia visto incapacita-
do de explicar la razén de lo concreto y de lo
natural. Ello did lugar, tal como deciamos, a
una Filosofia que aportaba sus esfuerzos a de-
sentrafiar la misma problemitica en que se veia
envuelto el Positivismo: La Vida en cuanto
realidad tangible del Hombre y de lo humano
{y esto por que antes, el Positivismo, habfa

{1) E. WEBER actualiza y vuelve a utilizar el concepto Estilos de Educacion en la obra del mismo titulo pu-
blicada en castellano por Edit. Herder, Barcelona 1976.

{2} Es una constante que se evidencia desde ia filosofia presocratica hasta nuestros dias. Los presocriticos se
afiliaban a concepciones cosmolédicas {el hombre en funcién del Uiniverso, o sea, como un efermente mas
entre muchos. Toma conciencia de si en cuanto “el”’ pero no como “yo". La concepcidr antropolégica su-
pone el Universo en funcién del Hombre. Es el Hombre quien posee una concepcién de! mundo.



demostrado que la vida podia estudiarse}. De
esta forma, surgié una Filosofia con vocacién
antropoldgica de gran influencia en la Educa-
cidén y que posibilitd, al mismo tiempo, toda
una serie de Pedagogias de orientacién antro-
pologico-filosofica 3.

El Positivismo, por su parte, adecud la
Biologia como modelo cientifico para las Cien-
cias Humanas (Sociologismo Organicista, 1a
Psicologia Mecanicista...) y obviamente la Pe-
dagogia, no escapd a este influjo, Debe recor-
darse que la incidencia biologicista supuso

para la denominada Pedagogia Cientifica una’
posibilidad mas de desarrollo 4 cumplimen-
tando la misma funcién para Ja Antropologia
que, a partir de ahora era adjetivizada de “fisi-
ca”. Todo ello daba lugar a una nueva coinci-
dencia pedagogico —aptropolbgica al centrarse
ambas disciplinas sobre el Hombre y con una
misma orientacién bio-fisica.

Sinopticamente la relacidn entre Antro-
pologfa y Pedagogia evidenciada hasta ahora a
través de la Filosofia v de la Biologfa podria
plantearse de la siguiente forma:

/ POSITIVISMO
sobre la Filosoffa 1 sobre la Pedagogia
Filosofias Vitalistas Pedagogia Cientifica
Pedagogias Vitalistas Pedagogia Biologicista
H i
' T K
(de base filosdfica) — — — — PEDAGOGISMC ANTROPOLOGICISTA —— — (de base biol&gica)

El estudio del Hombre manifiesta otro de-
sarrollo cientifico amén del fitosdfico y del
fisico. Me refiero a la denominada Antropo-

logia Cultural que trata de abordar el proble- .

ma humano adecuindose al estudio de sus
manifestaciones socio-<culturales. Hoy en dia,
y teniendo en cuenta la evolucion de la pro-

actuales, creemos que tendria que ajustarse a

los siguientes presupuestos:

1.— Comprensién del significado de *“lo
cultural” como totalidad de las manifestacio-
nes humanas,

2.— Convergencia obligada (como conse-
cuencia de lo anterior) con las demas Cien-

pia Antropologia Cultural y de las sociedades cias Sociales,

{3} Consiiltese como ejemplos de lo afirmado: W. DILTHEY: Fundamentos de un Sisterma de Pedagagia,
Losada. B. Aires 1865, como representante del Historicismo idealista, E, SPRANGER: Cultura y Educa-
¢idn {2 1) Austral, B, Aires 1949 de la mas pura corriente culturalista, W, FLITNER: Manual de Padago-
pia General, Herder, Barcelona 1972, también culturalista, o si se quiere representante del vitalismo exis-
tencialista. H. NOHL: Antropologia Pedagogica. F.C.E. Mexio 1974 y Teoria de la Educacion, Losada. B.
Ajres 1968, integrado en la corriente del psicologismo culturalista. E, CASSIRER. Antropologia Filosbfi-
ca, F.C.E, México 1975 v también en: Th. BRAMBLD: Basas Culturales de Ix Educacidn, Eubeds, B, Aires,
32 Edic. 1971, Consiltese de esta obra el apéndice titulado: Antropologia Filosdfica: Importancia Edu-
cacional de E. Cassirer, Pags. 337 a 389, representante del mas puro Neokantianisme, M. SCHELER:
£l Saber y |a Cuitura, Edit. Universitaria, Santiago de Chite 1960, representante del vitalismo, Dentro de
Ja amplia influencia existencialista en educacion amen... de los autores representantes del mavimiento, ci-
taré como gstudio mas centrado en el terna educativo ¢l famoso librp de G. KNEHLER: Existencialism
and Educetion, Philosophical Library Inc., New York 1958, Dentro de la Antropologfa Persanal religio-
sa, tan importante en la historia de los actuales movimientos educativos, amén de las obras de autores
tales como Mounier, Stefanini, G. Mareel, P. Faure, V. Garcia Hoz, es interesante una lectura “nueva’”
de X. ZUBIR!: Historia, Naturateza, Dios, Edit. Nacional, Madrid 1950,

{4) Véase bajo esta denominacion los autores v tendencias estudiadas por R,H. BECK: Histaria Social de la
Educacidn, Utera, México 1965, Cap. VI, Pags. 167 a 191 . 1.G. ZULOAGA: Historia da |a Educacion,
iter, Madrid 1972, Cap, XXIX, Pag. 333 a 344. D. MORANDQ: Padagogia, Edit. Mirgcle, Barcelona 1972,
Cap. X1, Pgs. 275 a 306. N. ABBAGNANO: Historia de la Pedagogia, F.C.E. México 1964, Pgs. 667 | 5igs.
La Pedagogia se adecua al cientificismo pretendido por las Ciencias Humanas en funcién de los tres mode-
las promulgados por la Psicologla {Wundt, Thorndike...}, por la Sociologia {Compte, Spencer...} y por la
Biologfa. Dentro de esta Gitima tendencia csbe destacar a Stanley Hall, William James y H. Jenning en
Estados Unidos; A Ferriere en Suiza, si bien, también aportd perspectivas saciolégicas; T. Percy Nunnen
Inglatarre {Education, 1930} M. Montessor: en ltalia con su Antropologfa Pedagbgica {1914} v K. Gustav
Carus en Alemania.
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3.~ Su objeto debe ser, al igual que el de
las demds Ciencias Humanas, la coordinacién e
integracién de sus conclusiones ¢n ¢l cuerpo
de conocimientos sobre el Hombre 3,

4.~ Puede decirse que 1a Antropologfa
Cultural se ha desarrollado a partir de la:

— Etnograffa:; Estudio de las formas de
vida de un pueblo.

- Etnologia: Comparacién y contraste
de los modos de vida de los pueblos,

— Antropologia Social: Formulacién de
leyes, principios y generalizaciones
sobre la conducta v valores humanos

5.— Ante todo ello debe aizarse una An-
tropologia que no solo sirva para la compren-
sibn de unas sociedades determinadas sino
que, fundamentalmente, pueda utilizarse ante
os actuales problemas de la humanidad en el
sentido de que:

— Promueva el entendimiento entre las

culturas.

— Guie ¢l cambio socto-cultural.

— Mejore la unidad y el progreso de la

humanidad.

— Aporte la igualdad, justicia y libertad

a los pueblos.

6.— Para su logro, debe encauzarse una
nueva linea de investigacibn y de aplicacidn,
fruto de nuestra realidad circundante: Una
sociedad tecnoldgica y urbana. Asf, la Antro-
pologfa Cultural debers promover:

—  La critica social

— Laingenieria Social

— Los programas de cambio social

— Un papel activo en los cambios ins-

titucionales. .

7.— Consecuencia de todo ello serd que el
antropdlogo trabaje de cada vez mas en lo que
“debe ser” en vez de estudiar lo que ya es,

8.— Esta premisa, el estudiar lo que “de-
be ser” nuestra realidad social y cultural, su-
pone plantear un problema moral e ideclégico
que se manifestard en los siguientes campos:

—  Relacion entre los hombres

— Relaciones entre el hombre y su habi-

tat

— Relaciones entre los hombres y lo su-

pranatural (6)

Ante el diseito efectuado de la “nueva”
Antropologia no cabe duda de que la Educa-
¢ién no es ajena a ella, ya que:

a.— La Fducacién se integra en el mundo cul-
tural. Forma parte del universo cultural
de un pueblo o de una sociedad determi-
nada.

b.— La Educacién se integra dentro del obje-
to de conocimiento de las Ciencias Huma-
nas y se coordina con todas ellas,

c.— La Educacién pretende, dentro de sus co-
ordenadas, resolver también los proble-
mas de 1a humanidad y del individuo.

d.— La Educacién conjuga un papel activo en
los programas de cambio social,

¢,— El Educador también se preocupa por el
deber ser, mis que por loque yaes.

f,— La Educacién plantea también unos pre-
supuestos éticos en la relacién educador-
educando; Bducacién-valores sociales y
Educacién-mundo sobrenatural.

Se evidencia entonces un paralelismo en-
tre Educacién y Antropologia Cultural que no
ha sido plenamente explicitado ni por parte de
los antropdlogos ni de los educadores. -

1.— Desde la Antropologfa R. Benedict 7 se
ha interesado y ha generado expresiones y
conceptos realmente muy cercanos a lo peda-
gogico, tales como “necesidades basicas™, uni-
dad de conducta”, “personalidad basica™ que
junto con otros como “aculfuracién”, “‘endo-
culturacién®, “aprendizaje”, “normas de con-
ducta’™ muestran una preocupacidén sistema-
tica por el estudio y andlisis de los sistemas y

elementos educativos en tanto que conforma-

dores de la personalidad de los sujetos en un
mundo cultural determinado. Por su parte M.
Mead 8 concibe 12 Educacién como el elemen-
to capaz de dar contestacion alos dos interro-

{5) Entendemos las Ciencias Humanas como diversas parceias del saber scbre el Hombre y por tanto requeri-
das de una ordenacidn, estructuracién v sistematizacién de sus conclusiones en un sentidta relacional e in-
tegrador para gue asf sea posible un cuerpo compleje ¥ unitario de cengcimisntos.,

{6} Veéase el trabajo de M. ZAMORA y PH. H. GONZALEZ: Ciencia Mord e Inmoral. El Argumento an favor
de {a Antropologia Culturat, publicado en ETHNICA, n® 10, Barcelona 1875,

{7) Véase R, BENEDICT: Patterns of Culture, Boston, Houghton Mifflin, 1934, asi como su trabajo incluido
en Readings in Child Development dirigido por W. MARTIN & C. STENDLER, Harcout Brace, New York
1954. Una visién de conjunto de la obra de dicha sutora puede encontrarse ent M. MEAD: Ruth Benedict,
Columbia University Press, New York 1974, especialmente pgs. 1 a 77,

{8} M. MEAD: La Antropologia vy al Mundo Contemporanen, Siglo XX, edti. B. Aires 187%5; Educacion y Cul-
tura, Paidos, B, Airas, 32 Edic. 1972; Cultura vy Compromisa, Granica Edit. Barcelona 1977; Sexo y Tem-
peramento en las Sociadadas Primitivas, Laia, Barcelona 1973; Adolescencia, Sexo y Cultura en Samoa,
Laia, Barcelona 1275; Antropologia la Ciencia del Hombre, Siglo XX, edit. B. Aires 1875,



gantes que constantemente se ha planteado en

su obra:

— (Como modelan las diferentes culturas a
la personalidad?

~  ¢Cual es la importandia y el significado de
las variaciones individuales en una deter-
minada cultura?

Linton y Kardiner 9, inciden también so-

bre la temitica educativa al considerar que la
personalidad basica 10 se elabora durante la
edad evolutiva, tanto en el medio familiar como
en el escolar. No obstante, y a pesar de que ya
F. Boas !1 dedicase un capftulo de su obra a
cuestiones educativas en el sentide de que Iz
Antropologia ayudaba a conocer al educan-
do, asi como a la seleccion de conflictos so-

cic-grupales y a la seleccién de métodos peda--
gogicos, hay que decir que los antropélopos.

no han sistematizado, por lo general, el papel
que la Educacién juega en su ciencia, bien sea
como objeto de su estudio, bien sea como ma-
teria o tema auxiliar para clarificar conceptos

ciales. Recordemos a modo de ejemplo las po-
siciones psicologicistas de A.F. Wallace y L.
A. White 13; la perspectiva sociolégica de
Johnson, Allport, Young, Riesman, Gerth
Mills, etc. 14 o la postura psico-sociolégica y
evolutiva de Erickson y Elkin 15,

3.— Los esfuerzos realizados desde la Pedago-
gia para un estudio antropolopico-educative
de su objeto de estudio, vienen representados
en primer lugar por la escuela del culturalismo
espiritualista encabezada por Spranger 16 y
continuada por Nohl 17, Hov en dia, Flit-
ner 18 y E. Weber 12, representan las ultimas
manifestaciones de esta tendencia. En Espafia

autores como J. Campillo 20 y P. Fermoso 21
han introducido concepciones propiasde la An-
tropologia Cultural. En Sudamerica, un autor
tan conocido como R. Nassif 22 intenta disefiar
una Pedagogia Antropolégica; en cambioc E.
Manganiello 23 incide en concepciones antro-
poldgicas de signo filosafico. En Estados Uni-
dos los intentos mas serios en demostrar la posi-

seéundarios 12.

2.— La Educacién también ha sido “antropo-
logizada™ desde perspectivas més o menos par-
tidistas, propias de otras Ciencias Humano-So-

bilidad de conexiénentre ambas ciencias provie-
nen sin duda de Th. Brameld 24 y de G.D.
Spindler 25, si bien su influencia en Espaiia
apenas ha sido significativa. Por lo demads cabe

{9) R. LINTON: Cultura y Personalidad, F.C.E, México 1956 y Estudio del Hombre, F.C.E. Méxice 1972,
A. KARDINER: El individuo y 1a Sociedad, F.C.E., México 1968.

{10} Definida por M. Dufrenne como nicleo de actitudes v sentimienta comunes a todos los miembros de una
Sociedad o de un grupo, Véase de dicho autor: La Personalidad Bésica, Paidos, B, Aires, 1959,

{11} F, BOAS: Anthropology and Modern Life, W, Norton Co. New York 1928, {22 Edic. 1932) y Cusstiones
Fundamantalas de Antropologfa Cultural, Edit. Solar/Hachette, D, Aires 1964,

{12} Véase por ejemplo como A, HOEBEL no incluye la Pedagogfa en su sistemética: El hombre sn sl mun-
do Primitivo, Omega, Barcelona 19681, Véase también la segunda edicién de esta obra bajo el titulo
de Antropologia. E) estudio del Hombre, publicada por la misma editorial en 1973 ipgs. 11 v sigs).

{13} A.F.C. WALLACE: Cultyra y Personalidad, Paidos, B, Aires 1963
L.A.WHITE: La ciencia de 1a Cultura, Paidos, B. Aires 1964,

{14) JOHNSON: Saciotogia, Paidos, B. Aires 1965, K. YOUNG: Psicologla Social, Paidos, B. Aires 1964
RIESMAN: La Muchedumbre Solitaria, Paidos, B. Aires, 28 Edic. 1968, H, GERTH & C. MILLS: Carbcter
y Estructura Social, Paidos, B. Aires 1963.

{15) E.H. ERICKSON: Infancia y Sociedad, Horme, B, Aires 1966 - ELKIN: El nific v fa2 Sociedad. Paidos.
B. Aires 1.972

{16} E. SPRANGER: Cultura y Educacidon, opsuc, Cit.

{17} H. NOHL: Antropologfa Pedagbgica. Opusc. Cit,

{18} W. FLITNER: Manual de Pedzgogia General. Herder, Barcelona 1972. Pgs, 33 v sigs.

{19} E. WEBER: Estilos do Educatién, Opus, Cit. Pags, 107 v sigs.

(20} J. CAMPILLO: Introduccion a la Filosofia de la Educacién, Santiago Redriguez, Burgos 1974,
t21i P. FERMOSO: Teoria de la Educacion, Edit. Agutlo, Madrid 1976, Pag. 229 a 243

{22} R. NASSIF: Manual de Pedagogfz Genera!, Edit. Kapelusz, B. Aires 1972 Pgs, 175 a 182.

123) E.M. MANGANIELLG: Introductidn 2 las Ciencias de la Educacidn, Edit. Libreria del Colegio, B, Aires
1973, Pgs. 124 a 137,

{24) TH. BRAMELD: Bases Culturales de la Educacién, Opusc, Cit. TH. BRAMELD & E, SULLIVAN:
Anthropology and Education en Rexiew of Educational Research, 1961, Pgs 70 79,
{25} G.D, SPANDLER: Education and Culture, Holt, Richard and Winston, New York 1963 y Education and
. Anthropology, Stanford University Press, Stanford, Ca. 1965

12



destacar los esfuerzos de G.F. Kneller 26 en la
construccién de una Antropologia Educacio-
nal y de C. Nicholson 27, si bien su obra se de-
canta mds hacia concepciones puramente an-
tropolbgicas. Cabe hablar, también, de las
aportaciones que ha efectuado la U.N.E.S.C.O.
decantindose en favor de un enfoque cultura-
lista actual de la Educacion para asi mejorar la
calidad pedagc')%ica de los métodos y situacio-
nes educativas 8, desarrollando entonces una
vision pedagdpica de la Antropologia dirigida
hacia la mejora de la practica escolar.

Tras el repaso bibliogrifico efectuado le-
gamos a la conclusién de que es posible tratar
lo pedagdgico desde la Antropologia vy lo an-
tropologico desde la Pedagopia, mixime cuan-
do no existe contradiccién alguna en el campo
de ambas ciencias que impidan las referencias
mutuas y Jos enfoques interdisciplinarios.
Considero, por el contrario, gue el entronque
y la conexion temdtica supone tanto parala
Pedagogia como para la Antropologia la posi-
bilidad de cumplimentar sus objetivos de es-
tudio, ya que una como otra inciden en ele-
mentos de conocimiento comin, a los que se
referirin, en todo caso, desde perspectivas
diversas. Este elemento comiin es, evidente-
mente, el Hombre, asi como sus manifestacio-
nes,

La Antropologia Cultural acoge los fend-
menos culturales en cuanto que aportes sim-
bolicos producidos por la interaccidn social
que condicionan v determinan —y consecuen-
temente conforman— el comportamiento hu-
mano, A su vez, la Pedagogfa estudia la feno-
menologfa educativa que es radicalmente hu-
mana 2 la vez que manifestacién social, con lo
que viene determinada por las pautas cultura-
les de la Sociedad. Se da, en definitiva, una
realidad cultural y educativa que se produce
en un mismo contexto {la Sodedad) y con
unos mismos protagonistas (los hombres} ha-
llandose, al mismo tiempo, en interaccidén ma-
nifiesta va que la Educacién puede considerar-
se como dependiente de la cultura o como
mantenedora ¢ innovadora de la misma. Asf,
pues, estas relaciones entre Cultura y Educa-
cidn posibilitan las relaciones entre la Pedago-
gla v la Antropologia dependiendo el sentido
de dicha relacién de una visibn pedagogica
{Pedagogismo Antropoldgico), o de una posi-
cién tipicamente antropologica {Antropologis-
mo Pedagbgico). La primera postura supone

considerar a la Antropologia englobada —y
por tanto subsidiaria— de laz Pedagogia, y la
segunda, por ¢l contrario, implica considerar
lo pedagbgico como un elemento, objeto del
estudio de la Antropologia,

El Pedapgogismo Antropologico da lugara
la Pedagogia Antropologica, materia sustanti-
vamente pedagdgica que utiliza a 1a Antropo-
logiz en tanto que ciencia auxiliar para el lo-
gro de sus fines, que serin siempre pedagbgi-
cos (Educacién del Hombre y para et Hombre,
de acuerdo entonces con la reatidad humana,
educacidn al servicio de la Persona para su me-
jora total ¥ realizacidon perfectiva de sus posi-
bilidades).

El Antopologismo Pedagdgico supone ha-
blar de una Antropologia de la Educacién, o si
se quiere, de una Antropolegia que centra su
objeto de estudio en los fendémenos educativos
ipa:ra asf enriquecer y desarrollar su propio es-
tatuto cientifico. Estamos entonces ante lo
ique podrfamos denominar una Antropologia
Especial, o estudio cientffico de los factores
culturales de la Educacién.

8i consideramos un enfoque antropold-
gico de lo pedagdgico - educative ya no para
ampliar el campeo de la Antropologia sino para
mejorar la practica de la educacidén, (o sea,
una visidn e investigacion aniropolégica de la
Educacién cuyos resultados sirviesen para la
mejora de la prictica educativa) cabria hablar
de una Antropologia Pedagdpgica, o Educacio-
nal, en tanto que laplicacion de la Antropo-
logia de la Educacidn al campo pedagégico pa-
ra asi mejorar la Educacién. Esta Antropolo-
gia Pedagogica no seria mads que una Pedago-
gla surgida de una postura antropologista de
base empirico-experimental, que en todo caso
dotaria de cientificismo a 12 Pedagogfa Antro-
polédgica de corte mas bien normativo,

La diferencia entre ambos desarrollos
—Antropologfa de la Educacién v Antropolo-
gia Pedagdgica o Educacional-- se establece
también a partir del diverso caricter cientifi-
co que manifiestan. Asi, mientras la primera
es ciencia teorética y especial (en cuanto de-
pende de un cuerpo cientifico general: La An-
tropologfa), la segunda, se nos presenta como
Ciencia aplicada, (se aplican o se adecuan unos
conocimientos esencialmente antropolégicos
al campo educativo) y también, como Ciencia
prictica, {su intencidn es la mejora de la pra-
xis eductiva),

{26] G.F. KNELLER: Introduccibn a la Antropologia Educacional, Edit, Paidos, B. Aires 1874,
{27} C. NICHCLSON: Antropologia y Educactdn, Edit. Paidos, B. Aires 1969,

{28} Me refiero a Antropologla y Linguistica 2n el desarrollo de ia Educacion, U.N.E.5.C.0., Eswdics y
Documentos de Educacion, n® 11. Paris 1973. Me fundamento especificamente en )a primera parte de
este trabajo que obedece al titulo de Antropotogia y Educacidn,



Creo que su diferenciacidon se establece
de forma definitiva si enunciameos sus campos
de accién, o sea, si determinamos los temas
objeto de su estudic yfo de su investigacidn,
De acuerdo, pues, con lo afirmado, 1a Antro-
pologia de la Educacidn integraria entre otras
las siguientes dreas de conocimiento:
t.—~ La Educacién como fendmeno cultural, o

sea:

—~ Incidencia de lo cultural en el proce-
so de aprendizaje.

Incidencia de lo cultural en ¢l com-
portamiento, en las costumbres y en
ia socializacién tanto del nifio como
de los adolescentes, jovenes y adultos
Incidencia de lo culfural en la forma-
cion de la Personalidad

— Incidencia de lo cultural en las insti-
tuciones educativas

Incidencia de lo cultural en cualquier
elemento educativo, incluido 1a tradi-
cion pedagdgica.

Lo Cultural como elemento educativo,

La cultura y las formas de vida actua-
les (urbanismo.,.. étc.)

Pautas culturales de la familia, comu-
nidad, masa media, grupos de amigos,
etc,

Las cultura juveniles, modas, elemen-
tos consumistas,., etc.

Las narraciones infantiles, la cultura
infantil y juvenil (cuentos, leyendas,
refraneros, juegos,.. etc.)

Estudio de los ambientes culturales
donde se haya inmerso el nifio y de
los elementos culturales en general
entendidos como instrumentatizadio-
nes de tipo educativo.

En cambio, la Antropologia Pedagdpica,
o Educacional, se centraria en el anilisis de
elementos, o aspectos culturales, que intervie-
nen en la situacidn educativa siempre que con
ello se pretenda mejorar —tras un ejercicio
posterior de aplicacidon al campo de lo pedagd-
gico— la eficacia de la accidn educadora. De
esta forma, las conclusiones entresacadas de
un ejercicio puramente antropolbgico servi-
rian para modificar y/o perfeccionar progra-
mas, contenidos, actividades, métodos y situa-
ciones educativas, al mismo tiempo que la pro-
pia organizacién escolar. Como se compren-
derd el campo de accidén de esta nueva discipli-
nta bascularia fundamentalmente sobre lo que
denominamos cultura de referencia, o ambien-
te cultural del nifio ¥ de la escuela, para poder
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extraer de €1, conocimientos, normas, reglas y
leyes que convenientemente aplicadas a la la-
bor pedagbgico-diddctica podrian aportar efi-
cacia a la prictica de la Educacion.

Una vez analizados y definidos los cam-
pos de accidén de la Antropologia de 1a Educa-
cién v de la Antropologla Pedagdgica, podre-
mos clarificar la primera perspectiva interdis-
ciplinaria que habfamos citado: La Pedagogia
Antropolbgica.

Se trata, tal como va mencionamos, de
una forma concreta de entender lo pedagdgi-
co. Se centra en el logro de una accidén educa-
dora de acuerdo con la realidad humana, ¢ sea
de acuerdo con la propia esencia perfectiva del
Hombre ¥ en funcidn de sus caracteristicas fi-
sicas ¥ socio-ambientales, (La Pedagogia An-
tropolégica en la base de una Educacion Perso-
nalizada en tanto que Educacidn integral del
Hombre y en funcidn de la Personsa).

Asi pues, si Pedagogia Antropologica sig-
nifica educar para el Hombre de acuerdo con
su naturaleza fisica, cultural y transcendente,
tendrd que acogerse a las aportaciones que las
diversas disciplinas realizan sobre el Hombre.
S6lo de esta forma, mediante la elaboracién
¥ sistemdtica de unos conocimientos sobre lo
humano, la Pedagogia Antropolbgica podri
postular una normativa para una Eduacién de
sentido humano y humanistico, fundamento
por otra patte, de toda Educacién basada en
la Persona,

Nuesira posicidn supone consolidar una
Pedagogia Antropologica en sentido amplio,
como recepticulo en el que la Antropologia
de la Educacidén, como Antropologia que es,
v la Antropologfa Pedagbgica, como postura
pedagdgico-investigacional, adquieran una
orientacién pedagbgica para que, a través de
la Educacion, sirvan al perfeccionamiento del
Hombre v de lo humano. Desde esta perspec-
tiva, la Pedagogfa Antropolégica integrarfa
los conocimientos sobre el Hombre que la pro-
pia Pedagogia aporta, junto con las conclusio-
nes que le ofrecen las diversas disciplinas an-
tropologicas: Antropologia Filosofica, Fisica
y Cultural, amén de las orientaciones pedagd-
gicas que la Antropologia posee y que ya he-
mos reseiado.

De acuerdo entonces con el campo inter-
disciplinar acotado, las caracteristicas de las
Ciencias Antropologico - Educativas vendrian
dadas por las adjetivizaciones gue a continua-
¢ion incluimos.



CARACTERISTICAS DE LAS CIENCIAS ANTROPOLOGICO - EDUCATIVAS

MOTIVO PEDAGOGIA ANTROPOLOGIA ANTROPOLOGIA
DEFINIDOR ANTROPOLOGICA| DE LA EDUCACION PEDAGOGICA

1. CIENCIA Pedagogia Antropologria Pedagogia

2.8E BASAEN LA Pedagogia Antropologia Antropologia

3. 83U FINALIDAD as Antropoldgica Antropoidgica es Pedagdgica

4.5U OBJETIVO ES

5. TIPO DE
CIENCIA

6. PRECEDENTES

7.8US INVESTI-
GACIONES
FAVORECEN AL

8. METODCLOGIA
INVESTIGACIO-
NAL

{en sentido amptio)

Adaptar la Peda-

gogia at hombre

MNormativa

Padagogias Cultu-
ralistas germanas

Hombre. La
Humanidad

Conceptual, Teo-
retica, Integrativa

Conocer aspectas
antropoldgicos de
la educacion para
ampliar el saber de
la antropologia

Pasitiva

Algunos antropdlo-
gos: Mead, Benedict,
Linton. Kardiner

Antropologia

Antropologra
Empitica

Conocer aspectes antropo-
gicos para mejorar [a
Educagion

Aplicada

Recomendaciones de la
UNES.C.O.
Sentido democritico de
La educacién

Pedagogia

Empirice-Sxperimental
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ASPECTES DE LA PROBLEMATICA ACTUAL DE LA
SOCIOLOGIA DE L’EDUCACIO

Marti March Cerda

La crisi de la Sodiologia.

Parlar de crisi dins la societat actual ha
esdevingut gairebé un tdpic. No hi ha camp de
la realitat ni de les ciéncies que no pugui ¢sser
caracteritzat amb aquesta paraula, que amb el
seu freqiient i mal us, ha deixat de tenir un
significat precis i concret.

Dins el panorama de les ciéncies humanes
i socials es parla sovint de lz crisi de la socio-
logia 1. De totes maneres és necessari, en
aquest sentit, clarificar una série de conceptes
i definicions per tal de saber ¢l gue volem dir
qgquan hom parla de la crisi de la disciplina
sociolbgica.

Aix{, en primer loc, cal plantejarse el
que s’entén per la paraula crisi, ja que s’ha de
tenir en compte gue sobre el seu significat hi
pot haver i de fet hi ha diverses interpreta-
cions; en segon lloc, convé contextualitzar
historicament ¢l naixament, 'evolucid i Ia sis-
tematitzacié de I'esmentada discipling; i final-
ment és necessari delimitar el tipus de sociolo-
gia en crisi, ja que Padscripcid dels autors a les
diferents escoles i tendéncies €s un aspecte
condicionant de la mateixa, ]

1. Dalmau, F. Ferra i J. M2 Rotgeren un
recent article, publicat a la revista d’educacio
“Cuadernos de Pedagogia® 2 manifesten al
respecte el sepilent: “No es ningiin secreto
decir que las ciencias sociales en su conjunto
y la sociologfa en particular, estin sujetos a
los avatares de la sociedad que los produce v

en consecuencia estin estrechamente vincula-
das 2 la crisis general que sacude a las socieda-
des capitalistas” 3.

L’oportunitat d’aquest: cita ens du a
plantgjar les circunstincies del naixament de
lIa sociologia. S’ha afirmat, en aquest sentit,
que la sociologia va néixer i s’ha desenvolupat
sempre dins un contexte de crisi: La revolu-
¢ié Industrial, el naixament del mode de pro-
duccid capitalista, 4, les guerres mundials, la
revolucid cientifico-téenica, Ja ltuita de blocs
per l'hegemonia, 'alliberarnent de diversos
paisos del tercer mon, ete. Aixi G. Luckacs
4 ha manifestat al respecte d’una forma més
concreta que tant la sociologia com l’gcono-
mia, con a ciéncies, varen sorgir com a respos-
ta cientifico-social de les classes dominanis
davant 'ascens de les tendéncies socialitzants
del segle XIX; "obra dels socialistes utdpics, el
sorgiment del proietariat urba, la creacid de
la 12 Internacional, els analisis econdmics amb
conclussions socialistes, etc. De totes mane-
res el desenvolupament i la consolidacid dela
sociologia ha duit com a conseqiléncia de la
realitat contradictoria, la bifurcacié enescoles i
tendéncies completament polaritzades i con-
traposades. La definicio de la Sociologia com
Testudi de les relacions i les practigues socials
comporta logicament una forma d’entendre el
gue son aquestes practiques i relacions socials
i per tant el que és la societat 3.

{1} En aquest sentit dels diversos autors que analitzen des de perspectives distintes la crisi de Ia Sociologia
tenim A. Gouldner, 1. Zeitlin, J,F, Marsal, J.R. Aramberri, A Toumaine, 5. Giner, etc. Vegeu aix{ el Hfibre
de J.R. Aramberri “Los |imites de {a Sociologia burguesa”, Ed. Akal. Barcelona 1977,

{2} Cuadernos de Pedagogfa, Ensro 1972 n® 49 "Algunos problemas de la Socielogfa de fa Educacién” Pags.

4.86.
{3} Ibidem. Pag. 4.

{4} Vedeu en aquest sentit el lhibre de J. F. Marsal La Sociologfa £d, Saivat Barcelona, 1975. Pag. 40,
{5} Vegeu sobre aquesta definicid el ilibre d'Alain Touraine Introduccidn a la Sociologia £di. Ariel. Barcelo-

na, 1978.



En aquesta perspectiva el parlar de la cri-
si de la sociologia no tan sols no implica una
valoracié negativa, sind la constatacié d'un
creixement en profunditat i complexitat d’una
disciplina, I'objecte de la qual resta en continu
canvi, En socioiogia 1a separacid Objectefsub-
jecte €s un problema epistenologic impossible
de resoldre, Sols, en aquest sentit, és valid
entendre la crisi de la sociclogia no nomésen
un sentit general, sind també a relacio z la
sociologia funcionalista, a la sociologia eritica,
a la sociologia marxista, etc,

A. Touraine afirma, en aquesta perspecti- .

va, ‘el progreso de la sociclogia no podemos
separarlo de la maduracidn de los poderes, de
{Sos probiemas y de los movimientos sociales™

Es a dir, la crisi de la sociologia és una
dada inherent 2 la naturalesa, caracteristi-
ques i contingut del seu objecte: la societat.

La Sociclogia de 1'educacid, una sociologia
especial,

La Sociologia de Peducacid, com una
sociologia especial que és, i també com a re-
flexe del que s’ha denominat ““Crist de I'edu-
caci¢ », participa d’una forma efectiva d’a-
questa crisi general de la sociologia, no només
per les raons epistemoldgiques i metodologi-
ques esmentades 7, sind també per una série
de causes i raons que intentarem analitzar.

El fet clau que marca el sorgiment de [a
Sociologia de I'Educacid és sense cap dubte lz
revolucid industrial, ja que amb ella i com a
conseqiiéncia de les nmecessitats del capitalis-
me, té Hoc la institucionalitzacié legal de 1'es-
cola 8. En aguest sentit no es pot separar el
grau d’importancia que asoleix ’ensenyament
des d’una perspectiva social, cultural i econd-
mica, i el grau d’importincia de la Sociologia
de Peducacid, Es a dir, que hi ha, de fet, una
cormrelacié entre la politica educativa que se
segueix en un pafs determinat i ¢l desenvolu-
pament de Pesmentada disciplina. No és ca-
sual el que els paisos més desenvolupats eco-
nomica, politica i culturalment siguin els que

{6} Ibidem, Pag. 326.

tenen la produccié de sociologia de I'educacié
més important en quant a contingut i quanti-
tat.

En aquesta perspectiva és logic pensar que
la repercusi6 de la crisi de la sociologia sobre
Ia sociologia de I'educacié ve donada per dues
causes: En primer Hoc pel fet que la sociologia
de l'educacit és una sociologia especial i en
segon Hoc degut a qué en les dues disciplines,
la revoluciéd industrial va marcar un punt d
partida fonamental, :

De totes maneres ambdues disciplines
han seguit un desenvolupament desigual,
essent la sociologia de I'educacié 1z que ha
tengut un desenrotliament més feble tant de
la perspectiva tedrica com de la perspectiva in-
vestigacional.

Aixi, un dels primers problemes amb els
que topa la sociologia de 'educacié es refereix
a la seva paternitat cientifica. Mentre hi ha
autors que la cafaloguen dins el marc de les
ciéncies de I'educacié, n’hi ha d’altres que 1i
donen un caire merament sociologic, Ara bé,
el fet de classificar-la dins la categoria pedagd-
gica o dins la categoria socioldgica, no és no-
més un problema formal, sind que afecta al
contingut i a l'enfocament de L.esmentada
disciplina 9. Aquesta ambigiietat de classifi-
cacid i d’enfocament ha repercutit d’una

‘forma desfavorable en la conceptualitzacid

i clarificacid de l'objecte de 'esmentada dis-
ciplina, ja que les posicions filosdfiques i pe-
dagdgiques han impedit un procés paulati
de maduracid cientffica, D’aqui es pot en-
tendre 'existéncia de la Pedagogia Social, de
la Sociologia Educacional i de diverses obres
amb el titol de Sociologia de educacid, perd
gue no hi responen. Al meu entendre, el punt
de clarificacié es troba en qué I’educacié com
2z fet complexe que és, necessita de diverses
perspectives d’andlist; d’aquestes perspectives
la sociologia n'és una, com ho és la filosofia,
la psicologia, Ia cuitura, la biologia, I'econo-
mia, etc., que intenta descobir i analitzar la
incidéncia i el caire social de I'educacid. Les
conclussions d’aquestes andlisis socioldgiques

{7} Vegeu sobre aquesta qitestid els seglients liibres: Giner, S. El progreso de la concisncia sociologica. Ed.
Peninsula. Barcelona. 1974/Diaz Sdnchez X . Marx 1818 - 1883, sociélogo del modo de produccidn ca-
pitalista. Ed. Akal. Madrid 1976/ COULSCON, M.A./RIDDELL.D. S. Aproximacibn a la sociologfa Ed.
Lidia. Barcelona 1976/ Piaget, J. v otros. Tendencias de la investigacién en las ciencias sociales. Ed. Alian-

za. Madrid 1976.

{8} Vegeu sobre aquest tema els segilents [tibres: Cipolta, C. Educacién y desarvoNo en Occidente. Ed. Ariet.
Barcelona 1970,/ PONCE, A, Educacifn y lucha de clases. Ed. Latina, Bogota 1977,

{9) Vegeu sobre aguest aspecte els segiients llibres: La sociologfa de la Educacibn en Espafia Varios, er: la
obra de A, GRAS. Textos de Sociologia de {8 Educacidn, Ed, Narcea, Madrid 1976, Pag. 328.f Colém Ca-
fiellas, A. Educacién y Sockdad, Estudio de sistemas en intaraccibn, Tesi doctoral Universidad de Barcelo-

na, 1976. Tom 2 Pag. 475.



no només sén valides des de la perspectiva so-
] oldgica, sind també per entendre millor el que
€s Peducacid i per tant per construir les cién-
cies de Peducacid.
Aquesta situacié ha repercutit d’una for-
ma molt important en 1a manca de desenvolu-
palemin tedric de I'esmentada disciplina, que
encara segueix en linees generals els mateixos
esquemes i presuposits que n’E. Durkheim va
sistematitzar 10. Per altra part la majoria dels
estudis investigacionais que es realitzen en so-
rciologia de ['educacid, sén, a causa de la
manca d’una teoria forta, purament quantita-
tius i empiristes 11, Intimament ligat 2 aques-
ta dicotomia i esterilitat fedrica-prictica, és
Tenfocament metodologic aplicat als estudis
investigacionals que ha esdevingut paralitza-
dor de 12 produccié sociolbgica 12.

El reduccionisme escolar.

Un altre dels problemes que té plantejat
'esmentada disciplina és, sense cap dubte, la
tnanca de clarificacié conceptual del terme
educacié. En aquest sentit, i tenint en compte
1a contextualitzacié histbrica de la Sociclogia
de I'educacid, hi ha hagut en Iz gran majoria
dels autors una tendéncia a reduir els estudis
sobre educacid al marc purament escolar,
amb la qual cosa només s’aborda un aspecte
molt parcial, encara que sigui molt important,
del concepte educacié, L'aparicié de concep-
tes com “Ja escuela paralela " o “El aula sin
muros” 13 ha de fer reflexionar sobre el marc’
que ha d’intentar abordar 1z sociologia de I'edu-
cacid. El reduccionisme escolar no només és
erroni des de la perspectiva conceptual, sind
gque també és estéril des d’el punt de vista

‘tedric, investigacional i medodoldgic. Aixf,

darrerament, s’observa una gran repeticié de
temes, hipbtesis i conclussions, a causa, en
part, d’aquest reduccionisme escolar, que no
fan més que confirmar Pimpasse de creixe-
ment i desenvolupament de la sociologia de
I'educacib.

La Sociologia de PEducacié a I’Estat Espanyol

Els problemes de la Sociologia de I’Educa-
¢i6 que hem anomenat s’agreujen encara més
quan ens referim a Espanya, ja que el seu de-
senvolupament és encara meés feble i pobre
que el normal. A aquesta situacidé ha contri-
buit d’una forma forga impartant i concreta la
no existéncia d’una revolucid burguesa que ge-
neralitzids ’ensenyament i, per altra part, Ia
politica educativa i el control ideologic exis-
tent sota el régimen del general Franco, Sha
de tenir en compte, sabeni la relacid enire
politica educativa i sociclogia de I'educacid
que la institucionalitzacié de ’escola és un fe-
nomen recent: La llei General d’Educacid.
Sols a partir d’aquesta data és possible comen-
¢ar a pardar amb una certa consisténcia de
Iexisténcia d’aquesta disciplina sociologica,
que malgrat la seva debilitat i escassa produc-
flnf estd ja diversificada en escoles i tendéncies

De les obres existents al respecte sén po-
ques les que tenen aportacions originals, ja

que la majoria se limiten a repetir idees i es-

quemes ja dits, o realitzar pretesos estudis de
Sociologia de I’Educacié. Amb tot es pot
observar darrerament una major produccid
d’obres dins aquest camp de qualitat i contin-
guf prou interessants,

{10} Vegeu I‘obra d'Emife Durkbeim Educacién y Sociologia. Ed. Peninsula. Barcelona, 1975,

{11} Sobre I'empirisme en Sociologia de Feducacié 25 pot veure el llibre de C. Lerena Escuola, Ideolopia v
Calses Sociales an Espafia. Critica de la Sociologia de la Educacién, Ed. Ariel, Barcetona 1976, Col.leccid

Demos. / Colom, A, J. Ob, cit. Pags. 475-476.
{12} Vegeu Calom, A, J, Ob. cit. Pg, 479.

{13} Sobre aquests conceptas es poden veure el segiients llibres: Carpenter/Mc. Luhan El aula sin muros. Ed,
de Cultura Popular. Barcelona 1968./ Martinez, MJ ornadas de Educacién infarmal en "Educacién Hoy'.
Volumen [I. Pg. 155 1974/ Procher, L. La escusla paralela, £d4, Kapelusz. Buenos Aifes, 1976/, Sureda
MNegre, J. El anuncio propagand istico-publicitario v la Educacidn. {Aproximacion antropoldgica y madelo
de algoritmizacién}. Tesis de Licenciatura. Universidad de Barcelona. Septiembre de 1976.

{14} Sobre ia Sociologia de ['Educacié a Espanya es pot veure Uarticle de Amparo Almarcha “Bibliografia sobre
la Sociologla de fa Educagibn’’. En Revista Espafiola de tnvestigacionss socialégicas. n® 2, Abrit-Junic de
1978, Pgs. 115-151/. Colom, A.J. Ob. cit. Tom I Vézquez, J. M3/ QOrtega, F., en ["obra jacitada d"A. Gras
Pgs. 327357/. També es pot veure el nimero ja citat de “"Cuadernos de Pedagogfa’ gue conté referéncies

bibliografiques, i A. Moncada. Sociologia de [a Edt

ién. Ed. Cuadernos para ¢! didlogo. Madrid 1976,

A nivell de Mailorca, [a tasca realitzada en aquest camp no deixa d'estar en els seus comencaments.
En aquest sentit es poden veure ies tesis de lticenciatura i doctorals del Departament de Peclagogia / Colom, A.
1./ Bassa, R./ Sureda, J.f March, M./ i la col.leccié de llibres que la Delegacid del 1.C.E. a Palma de Mallorca

estd realitzant.
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Conclussions

En funcid del que s’ha dit podem deduir
les segients conclussions:

1} La Sociologia de 'educacié es troba
en l'actualitat en una situacié d’'impasse teodric
i investigacional que la manté en un estat de
poc desenvolupament. Aquesta situacid no
només es deu a raons epistemologiques i me-
todologiques, sind també al paper politic-
ideoldgic que I'educacié realitza dins la socie-
tat.

2) Hi ha una necessitat forga important
de qué la Sociologia de "Educacié delimiti
d’una forma precisa el seu objecte, marc d’es-
tudi i la seva temitica, clarificant els diversos
conceptes que ja sigui des de la vertent tedrica
com investigacional s'utilitzen. Es aquest sen-
tit, i al meu entendre, I’eix sobre el que s'ha
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de basar la Sociologia de ’Educacid, és I'and-
lisi del paper de 'educacié —formal o infor-
mal— dins les relacions socials. Aixi caldri
analitzar no només el procés de socialitzacié,
d'educacid que tenen lloc dins la societat a
través de diversos elements i institucions, sind
també les diverses relacions que S'estableixen
entre el sistema educativ —entés en una pers-
pectiva global no merament legal— i els diver-
sos subsistemes socials {econémic, politic,
cuitural, ideoldgic, etc,).

3) Finalment és necessari que es pro-
dueixi la rupturz de la dicotomia entre teoria i
investigacid, per tal que l'especulacié ateori-
cista i D'empirisme guantitaitu desaparesquin
d’una forma total. Per aixd no només és neces-
sari delimitar ¢l seu objecte d’estudi, sinéd
tambeé el tipus de metodologia a utilitzar.

Palma de Mallorca, febrer 1979



EDUCACIO I ESPAL: PEDAGOGIA AMBIENTAL I EDUCACIO AMBIENTAL

Climent Picornell i Bauga
Jaume Sureda i Negre

L’escola, aix{ com avui la coneixem, es
defineix, esiructuralment i funcionalment, com
a espai especialitzat en la consecucié de 'home
socialitzat. Aquesta caracteritzacié, producte
del desenvolupament historic, vengué exigida
en un principi pels aspectes ideoldgics i poli-
tics intreduits per la Ilustracic —el millora-
ment de ’home mitjangant la ciéncla— i es
consolida, gairebé de forma definitiva, amb les
exigéncies sapiencials-instrumentals del procés
d'industrialitzacié. ;Suposa aquesta parcelacid
espacial una consolidacid definitiva dels espais
educatius? Hem de creure que l'educacid és
un procés espacialment reduit als 1imits social-
ment imposats? . L’escola ha suposat 1 suposa,
- com a medj fisic que és, un espai de simulacis,
un espai de joc: un lloc on la realitat hi entra
mediatitzada pels curriculums, elements or-
ganitzatius i diverses técniques de comunica-
¢id. Quan se n'han adonat de la facilitat, com
de la simulacié i el joc es pot passar a la banali-
tat, a l'avorriment i, al cap i la fi, a Palienacio,
surgeix la negacié d’aquest mateix espai amb
I'obertura al medi, amb l'establiment de noves
relacions amb ’entorn que li déna vida per, 2
partir d’ell, canalitzar no només noves meto-
dologies {que ja suposen uns nous missatges)
sino també unes noves informacions. Es
aquest el cami de tot intent de renovacio pe-
dagogica: l1a negacid de Pescola com espai di-
ferencial del seu entorn i I’obertura radical de
les parets fisiques i psicologiques que 'ofegaven
‘per convertir aixf la simulacid i ¢l joc en acti-
vitats pedagdgiques plenes d’aquell sentit edu-
catin gque informacions llunyanes i mediatit-

-zades amb metodologies autoritiries ja quasi i
havien pres per a sempre,

La parcelacié espacial del fet educatiu és
ung falsa i perillosa il.lusié, Falsa perqué és
ficil de comprovar que melts dels coneixe-
ments, habilitats i valots que I'home poseeix
no han estat possibilitats pel medi escolar, {
perillosa perqué considerar-ho aix{ és el punt
de partida per a transformar I’escola en un sis-
tema tancat generador només d’entropia. I
un sistema tancat sempre es molt més suscep-
tible de manipular amb models culturals do-
minants {recordar Bourdieu i Passeron) per-
qué complesqui funcions socials que la classe
dominant li imposa,

Lz negacié de Peducacid com a procés
espacialment reduit a les parets institucionals
{escola-familia) no només té consegiidncies
damunt la priactica instructiva-educativa sino
que també incideix i els resultats poden ser
molt més interessants— en l"organitzacio i de-
senvolupament de la Pedagogia com a Ciéncia
de 'educacid. I aixd és més important si consi-
deram, com nosaltres ho creim, que ens-tro-
bam en una situacié en que la Pedagogia es tro-
ba inmersa en un moviment de reconstruccié
metodologica i conceptual que molt bé es pot
definir com a crisi epistemoldgica. 2 Aquesta
necessitat que té la Pedagogia de construir, or-
ganitzar, descobrir i traslladar metodologies i
camps neix no tant del rebuig de classiques
orentacions per a enfocar ¢l seu objecte, com
de la necessitat de complementarles per as
solir aix{, amb tota la seva complexitat, el fe-
nomen educatiu, Dintre d’aquesta perspectiva

{1} Vegeu I'article de J. TRILLA , “Negacién de [a Escusla como jugar” “VIEJO TOPO n® § {extra} Barcelo-

na 1979 pp. 88-74.".

{2} El Departament de Ciéncies de I'Educacié de la Facultat de Lietres de Salamanca, organitza el Febrer de
1.877, un seminari dirigit per Dr. A. ESCOLANO sobre els problemes episternolibgics de les Ciéncies de
'Educacié. Les ponéncies i comunicacions d’aquest seminari es troben publicades 2 Epistemologla y Edu-

cactén, Ed. Sigueme, Salamanca, 1978.

Recentment s’ha publicat, baix {a influéncia d'aguest mateix seminari, 'obra de A, . PEREZ, Las Fronte-
ras de la educacidn, Ed. Zero, Madrid, 1978. En els treballs esmentats s'hi troben molts del problemes

que la Padagogra té plantejats.



complementadora, dues orientacions poden

resultar especialment fructiferes: I'enfoc co-
municacional del fenomen educatiu i 'enfoc
ambientalista del procés formatiu. Aquest,
I'enfoc ambientalista, forgadament ha de par
tir de la negacid del reductisme espacial de
I’educacid i s’ha de fonamentar en una premi-
sa de 'enfoc comunicacional: aquella que afir-
ma que la Pedagogia ha d’estudiar tots aquells
missatges susceptibles de ser presos en consi-
deracié per la conciéncia receptora 3, L’espai,
aleshores, no només apareix ¢om a canal de
comunicacié sind també com a missatge, com
element biasicament condicionador per ell
mateix. En realitat aquesta orientacid, que
hauria de constituir la Pedagogia Ambiental,
apareix encara ben bé inddita: en el pli es-
trictament pedagdgic hi ha indicis en la Urban

Education anglosaxona, sense que obertament

vagi pels camins que hem assenyalat, D’altres
camps cientifics tenim l'arquitectura, la se-
midtica i, basicament, 1a Psicologia Ambiental.
La utilitzacié per part de la Pedagogia d’orien-
tacions i metodologies d’aquestes rames creim
que pot ajudar a la consolidacid de la Pedago-
gia Ambiental 4.

El que sf té ja una tradicid d’investigacid i
de conseqiiéncies practiques, almenys a altres
paisos, és 'educacié ambiental 5. Hem assenya-
iat com gualsevol intent de renovacid escolar
implica la negacid del reductisme espacial: i
aixd €s vilid, per agsenyalar dues fites llunya-
nes dins el temps, tant per les idees roussonia-
nes com per les prictiques del Moviment de
Cooperacid Educativa italid. I pensam que no
constituiria cap error definir com ambientals
els sistemes i les practiques educatives

Jd’aquests i molts d’altres renovadors. De la
mateixa manera definicions d’Eduacié Am-
biental es poden confondre amb qualsevol
manifest de renovacié educativa, Aixi, per
exemple, una iei americana de 1970 definia

s

{3}

aquesta educacid com “el procés educatiu
que s'ocupa de la relacid de I’home amb el
seu entomn natural i artificial, incluida la
relacid de la poblaciéd, la contaminacié, la
distribucid i esgotament dels recursos, la con-
servacid, el transport, la tecnologia i la pla-
nificacié rural i urbana amb el medi humai
total” Es, gairebé, una definicié tautoldgica:
procés educatiu significa, per ell mateix, des-
cobrir 0 ajudar a descobrir el medi ambient.
Aguesta afirmacié no déna cap especificat al
terme. Malgrat aixd, pero, semyalar aquesta
inclusid dels termes *relacié amb el medi”
suposa ja un compromis amb tota una tendén-
cia o comrent educativa: aquella que concebeix
el medi escolar com element intimament rela-
cionat amb la societat que I'enrevolta; conce-
but, aquest medi, com a facilitador/animador
de la investigacioé, com a sistemna d’alarma anti-
entropica. Al cap i a la fi, una identificacid
amb totes les corrents negadores de paretsin-
teressadament algades. Qué té doncs d’espe-
cific aquest procés educatiu? Qué hi trobam
de caractersstic al concepte Educacié ambien-
fal en tant que activitat instructiva-educativa?

La creixent preocupacib, generada per
una pressié cada cop més agressiva damunt les
estructures fisiques de ’entom, es fa patent
pels crits d’alarma que darrerament proliferen
arreu de totes les parts del mén. No sols els
ecolegs, sino també economistes, socidlegs,
gedgrafs i altes especialistes en disciplines
—que la divisid pre-histdrica de les ciéncies
manté separades— que tenen com a punt de
convergéncia el terrifori, se n’adonen de la ne-
cessitat, ja ben urgent d'un nou enfoc de
Pequilibri ecologic. Aquesta preocupacis, for-
tament sentida també a casa nostra, es
manifesta en molts de sentits: des de les Huites
populars per a la defensa de la naturalesa i per
unes millors condicions de vida, fins a les
reunions internacionais sobre medi ambient.

Entenem per enfoc comunicacional, aguel! que aborda I"andlisi dels fendmens educatius des de ['Optica de

la comunicacid. Aquest enfoc ha estat més elaborat en el camp de la didactica, En el pla de la Teoria de
I’Educaciéd no gaudeix d'un cos molt elaborat de coneixements, Possiblement els treballs més significatius
siguin els del Dr, SANVISENS de I"Universitat de Barcelona,

{4}

En referéncia a la “*Urban Education” vegeu els cursos de la OPEN UNIVERSITY anglesa Urban Edu-

cation, *'The Open University Press”, Londres, 1974, 6 vols. | també els “readings’” publicats per RAYNOR,
JOHN, HARDER, JANE: Cities, Communities and the Young: readings in Urban Education i Equelity .
and City Schools: readings in Urban Educatien, Open Universitu Press, 1973,

53]

En referdncia a ’Educacid Ambiental vegeu basicament: Ti

danciasda Ja Edi on Ambiental, UNESCO,

1977. Aquesta obra recull els documents de treball preparats peis seminari internacional de Belgrado. Oct.
1975 Confoerencia Intergubarnamental sohre Educacion Ambiental. Informe Final, UNESCO, 1978. Re-
cull la informacid, les declaracions I les recomanacions de la Conferéncia Intergubernamental de Thilisi,
Octubre, 1977. Regularment es publica ja revista CONTACTO, presentada com a butlletl d'Educacid
Ambiental de UNESCO -PNUMA {Pragrama de ies Nacions Unides pel Medi Ambient}. A Octubre de
1975 es va establir a Madrid el CIFCA (Centro Internacional de Formacidn en Ciencias Ambientales).
Aquest centre, orientat a la capacitacidé en matéria del Madi Ambient als paisos de parla casteliana, publica
diversos documents que fan referéncia a I'Educacié Ambiental.
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Davant el reconeixament de la gravetat de la
situacié ambiental cal que el sistema escolar,
programat tantes vegades amb criteris regres-
sius, complesqui la seva funcionalitat dinamit-
zadora, ajudant amb la creacid d’una concign-
cia critica i activa respecte al medi ambient. 1
és aquesta preocupaci¢ i amb aquesta finalitat
—el millorament de totes les relacions ecolo-
gigues, incluint les de I’home amb la naturale-
sa i les de I'home entre s{— que apareix, més
bé reapareix, 'Educacié Ambiental. Jaa 1972,
‘a 1a conferéncia de les Nacions Unides sobre el
Medi Ambient (Conferéncia d¢’Estocolmo) al
mateix temps que es reconeixia la gravetat
ambiental, s’assenyalava la importincia de
Peducacié com una de les estratégies per a
aCONSELUir una nova ética ecolégica. D'alesho-
res encd els esforgos intemacionals no han fet
més que creixer: al 74 es va iniciar el Progra-
ma internacional d’Educacidé Ambiental Unes-
co-Priuma; a octubre del 75 es va celebrar 1a
reunid de Belgrado i a 'octubre del 77 a Thili-
si (URSS) es reuni la Conferéncia Interguber-
namental sobre Educacié Ambiental,
Aleshores trobam un element diferencia-
dor que § déna personalitat propia, element
que ve definit per una preocupacid; la qualitat
del medi ambient, la conservacié dels recursos
naturals, la preocupacid per mantenir els equi-
libris dels ecosistemes. Aquesta preocupacid
no és també generalitzable a aqualsevol activi-
tat instructiva - educativa? No s6n, per exein-
ple, les disciplines escolars estudis sectorials d’a-
questa relacié home - medi ambient? Resulta
dificil negar-ho. Aleshores cal cercar una ma-
jot especificitat i aquesta, pensam, es troba en
la visid o punt de mira que intenta aconseguir
PEducacié Ambiental: la relacid i la interde-
pendéncia. En altres paraules, fer explicites
les caracteristiques de tot sistema: elements,
relacid, interdependéncia i finalitat, Tenguem
ben present que Pecosistema, concepte clau
entorn del qual es desenvolupa I'Ecologia, par-
ticipa totalment de les propietats que s’esdeve-
nen de la teoria dels sistemes generals 6. _
Podria semblar que les denominades Cién-
cies Ambientals —en plural— o sencillament
Ciéncia Ambiental —en singular— gaudeixen ja
d’un cos tedric elaborat i definit. Aixd podem

afirmar que no és ben be cert del tot. No
tenen delimitat un camp propi de coneixe-
ment, ni un cos cientificament acceptat, ni
unia metodologiz definida en sentit estricte a
s de la divisi6 de les cidncies que arranca del
segle passat, En tot i amb aixd, el concepte
central, “I'ambient”, no té una referéncia cla-
ra al seu contingut. Ambient, medi, medi
ambient, entorn, sén paraules que s'usen
—moltes de vegades indistintament— per
donar significat a 'objecte de la Ciéncia Am-
biental. D'ignal manera son. catalogats d’am-
bientalistes o ecologistes o conservacionistes o
proteccionistes a distints moviments que es
veuen enrevoltats dins els corrents que s’arti-
culen entorn d'alguns aspectes del medi am-
bient.

A la conferencia de les Macions Unides so-
bre el Medi Huma celebrada a Estocolm 'any
1972 7 un dels diversos seminaris, tractava
damunt * Els grans dilemes rnediarbientals™ i
es considerava que el major de tots era el que
s’esdevenia de 1a relacid Potlacié-Recursos, es
a dir, el problema que generava I'augment des-
mesurat de la poblacid (humana) i I’esgota-
ment dels recursos naturals. Com es pot veure
aixd es situa dins la problematica d’un dels
camps més tipics de ’Ecologia, 1 aixi, per un
mecanisme sovint molt utilitzat, es generalitza
diguent que els problemes ambientals son pro-
blemes ecoldgics. Si aixd fos absolutament
cert, podriem afirmar que 1'Ecologiz ens for-
neix dels ormejos basics per endagar un cor-
pus tedric de la Ciéncia Ambiental, Perd
I'Ecologia, i no sols als manuals més coneguts
sino també als milers de libres que han proli-
ferat darrerament a pesar seu, pateix també de
la dificultat d’integrar 1"home dins el seu
camp. Sembla que els ecdlegs, menire estaven
situats comodament dins el camp de les cien-
cies naturals, no patiren el procés d*hibridacié
que comporta la dificultat d’integrar ’home
dins el seu camp d’estudi. Ey I’'etern problema
de la relaci6 cidncies socials-ciencies naturals.
Es I’etern dilema home-natura. Com exemple,
a un dels manuals més famosos 8 sutilitzen.
explicita o implicitament enunciats de les
segilents disciplines: estadfstica, teoria dels
jocs, teoria de sistemes, cibsrnetica, termodi-

{6) Laliteratura sobre la Teoria gensral de Sistemes €5 ja amplia abastament vegeu per una sintesi general:
L. VON BERTALANFFY et aiter: Tendencias en la Taoria General de Sistemas, Alianza Editorial, Madrid

1978,

L. VON BERTALANFFY: Perspectivas on la Teoris General de Sistamas, Alianza Editorigl, Madrid, 1979,
J. ARACIL: Introduccidn a la dindmica de Sistemas, Alianza Editoria, Madrid, 1978,
VOLTES BOU, P.: Teoria General de Sistamas, Ed, Hispano evropea, Bareelona, 1.978,

{7} Sok una Tierra: La Conferencia de Estocolmo, Ed. Vicens Vives, Barcelona, 1872,
{8) P, EMRLICH - A, EHRLICH: Poblzcién, Recursos, Medio Ambiants, Ed. Omega, Barcelong, 1977,



nidmica, fisica nuclear, bioquimica, biologia,
oceanografia, mineralogia, genética, fisiclogia,
medicina, epidemiologia, toxicologia, ciencies
de I'agricultura, urbanistica, demografia, tec-
nologies de tot tipus, teoria social, sociologia,
economia... (Jes darreres en forma extremada-
ment rudimentaria), La relacié no és exahus-
tiva. L’embull metodologic que es produeix
davant Vintent d'aconseguir una sfntem sem-
blant és dificilment descriptible™ Encara
que ki hagi un punt cert de veritat en I’afn'ma—
¢i6 anterior, no hem de perdre de vista la gra-
vetat de situar-nos a 'altra extrem —el que no
és el cas de la Ciénciz Ambiental— ¢l de la
super-especialitzacié, Sobre tot per aclarir
d’alguna manera la gran contradlccm del po-
sitivisme, com diu HULL 10 criticant 1a mio-
pia de P'especialista que “coneix moltfssim
del poquissim™.

Fruit d’aquesta espacie de confussid les
Nacions Unides van acceptar que P'expressié
“Medi Ambient” havia d’englobar no sols les
questions estrictament ecologiques sino també
problemes com els de Ia fam, la misdria de les
persones, les malalties, la falta de instal Jacions
de tot tipus..., en resum “tot alld pel que
Nuiten els paisos pobres, d’on —lleugerament,
es clar— es podia derivar que el medi ambient
és, ademés, tot alld pel que Huiten els paisos
de la perifétia subdesenvolupats. D'agui es pot
derivar Ia greu problematica de quin ha de ser
el tipus de creixement d’aquests paisos gue no
es posi en contradiccid amb la calitat del seu
medi ambient, entenguent en aquest cas el
seu patrimoni natural.

El concepte “‘entorn” que, com hem fet
notar, sutilitza també molt sovint com sind-
nim d’ambient o de mediambient, té unes con-
notacions més subjectives en quan fa referén-
cia a la “percepci6é’” del propi medi. Aixi, si es
poden estudiar les condicions reals {objecti-

ves) que afecten a I'organitzacié dels ecosis-

temes, Pentorn d’una entitat vivent (un indi-
vidu a2 un moment donat, una poblacid) seria
el conjunt de condicions del medi ambient
percebudes —directa o indirectament— i que
actuarien sobre el comportament i el devenir

de les entitats considerades. L’entorn d’un.

individu serda la porcid de condicions d’un
ecosistema que percep, independentment de
que n'existeixin d’altres. Els cotrents que s’in-
teressen per la percepcid i la significacié de
Pentorn s6n ja conegudes. N’hi ha algunes

* cert respecte per 1'ambient”™

perd, que, seguint uns pressupostes meit sine-
centristes, e} que pretenen és mantenis un
medi ambient favorable sois per Jhome gne-
rant que aquoes! ja ac &5 ¢l gran dominagor de
Ja Naturaique aquesta iz ha pegat alguns soms
d’alarma que cal considerar seriosament. Diu
MARGALEF il gue *Vanilisi de Pambient
amb la sova descomuosicié en factors s fa
d’cordinari amb referéncia a la forma en que les
seves propietats impressionen eis nostres sen-
tits i aix{ es dintingeixen: lum, movimen?,
etc., perd qualsevel clasgificacié d’aguest tigas
s’ha de considerar sirapiement com auxiliaz,
ja que els organismes exn la seva evolucid es
comporten comm wna unitat § com a {al respo-
nen a un medi, "andlisi del qual es pet dur fins
a un graus molts diversos™. Cal, doncs, ado-
narse’n de la importancia de la percepcié del
propi medi ambient, i que aixd comporta un
augment dels graus de diversifat de la investi-
gacidé ambiental, sempre, perd, s’ha de mante-
nir un esquema ordenat del seu funcionament
perque sino es pot arribar a lenegar escandalo-
sament, Com fou el cas de Ja creacid, a Franca,
d’un Institut del Medi Ambient, el programa
del qual consistia en 12 promocié d’una reng-
vacid de 1’arquitectura, 'urbanisme, el disseny
i la comunicacid, fora fer mencid ni de 'ecolo-
gia ni de cap altra ciéncia que fes referénciaa
Ia Natura. Fou suprimit al 1971,
Draltres corments utilitzen la paraula
“medi” —tota sola~ o medi... i alguna cosa
més. La Geografia te ja una llarga tradici
d’estudis que sdn titulats: L'home i el seu
medi, La Terra i 'home, etc. El medi fisic és
generalment emprat per donar significat als
factors naturals que organitzen un paisatge hi
tengui, o no, Phome incidéncia damunt ell.
Medi fisic apareix, també, com sindnim de
medi natural i fins i tot es parla del “medjen
brut” per oposicid al medi modificat. O be,
Phome com obra del medi natural i artifex
del medi artificial. Es comment també el referir-
se al medi geografic, al medi aquitic, al medi
exterior, a Porganitzacié del medi. Seguint
per aquest cami s'arriben a afirmacions tals
com que ‘el medi és 'ecologic” o com a una
obra titulada PEntorn a Fescola on es manifes-
ta que ‘‘una geografia del mediimposa no sols
uns coneixement del mateix sind també un
12, entorn, medi
i ambient son utilitzats indistintament.
Malgrat tota aquesta imprecissio termino-

{9} H.M, ENZENSBERGER: Para una ¢ritica de la acologfa politica, Ed. Anagrama, Barcelona, 1974,

{10) L.EH. HULL: Historia y Filosof{a de la Ciencia, Ed. Ariel, Barcelona, 1978

{11) MARGALEF, R.: Ecologls, Ed. Dmega, Barcelona, 1977.

{12) DEBESSE - ARVISSET, M.L.: El entorno en s escusla: una revolucién pedaggica (Dldictlca da is Geo-

grafia), Ed. Fontanella, Barcelona, 1974,



1bgica —el que fa, abans de res, imprescindible 2.— El medi Ambient no només ve definit

una unificaci6 terminoldgica de la Ciéncia per elements fisics/bioRgics sind
ambiental— sembla que permaneix un interés també socialsfculturals. Amb ¢l que
generalitzat per conceptualitzar el funciona- aquesta educacio adopta una perspec-
ment de la Natura i de I'estratégia d’una espé- tiva holistica en la que s’examinen els
e molt particular anomenada home. I estu- aspectes ecoldgics, socials i culturals.
diar-ho, encara que sia una cosa complexa i on B 1.— Orientat a que les persones compren-
s'interrelacionin multitut de factors. 8i alguna guin les relacions i la complexitat
cosa hi ha de nou dins I'intent ambientalista d’aquest medi ambient..
és el “considerar 'ambient en conjunt” 13§ 2.— Amb Ia finalitat d"inculcar ¢ls conei-
no establir nous compartiments. B xements, les aptituts i els valors que
No sin extranyes a I'auge de ['Educacid puguin ajudar a les persones a partici-
Ambiental 1a proliferacié i augment de les par activament en la recerca de solu-
agresssions salvatges de home (d’uns certs cions als problemes mediambientals.
homes} a la Natura, amb els efectes espectacu- 16 ‘
lars i gravissims provocats per les diferents En la introduccié dels problemes del medi
contaminacions modernes 14, Es aqufons'’ha  ambient dins 1aparell educatiu ens enfrontam
de considerar la part i la dimensid politica dels amb la realitat d’una série de matdries, disci-
problemes 15, sense oblidar que el factoredu-  plines, ciéncies o com es vulgui dir (Biologia,
cativ hi jugard un paper fonamental de cap a Botanica, Zoologia, Metereologia, Geografia,
la futura presa de decisions i a establir una no- Ecologia, Urbanisme, Sociologia, Dret, Econo-
va concidncia de relacid de 'home amb la mia, les diferents tecnologies, etc.} que sén
Natura, . avui imprescindibles per donar una estructura
Podriem arribar a establir que ’Educacié 5 1a Ciéncia Ambiental, i a la documentacié de
Ambiental seria aquell procés que s'ocuparia de les quals hem d’acudir necessariament pel seu
les relacions de 'home i ¢l medi ambient, 1 cal estudi 17. Aquesta introduccié de la Cidncia
afegirhi que medi ambient és tot allo que en-  Ambiental dins 'educacid s'hauria de fer més
revolta a 'home, tan sia artificial com naturat, per convenciment que per imposicié, generant
Es a dir des de I'atencid pels ecosistemes na- noves actitus en professors i alumnes orienta-
turals fins 2 la qualitat de vida dins un ecosis- des a evitar una divisi6 cientifica massa sec-
tema artificial com pugui esser-ho una ciutat. torialitzada i establint una major relacib entre
_Podem, id0, determinar el concepte Edu- els fenbdmens propis de la realitat natural amb
cacié Ambiental com: els de la realitat social }8. Aguesta concepcid
A 1.— Procés educatiu enfocat als proble- de la importincia d’introduir dins Pensenya-

mes del Medi Ambient. ment la relacié Home-Natura i que aquesta re-

{13! BONNEFOUS, E.: ¢El hambra o la Naturaleza?. £d. Fondo de Cuftura Econdmica, Méx, 1973,
{14} Una altra font de confusions prowt de considerar —agefant ia part pel tot— que I'Ecologia sols a3 preocupa

de lacontaminacid,

{15) Surten com bolets les obres dedicades a aquesta temdtica, vegeu, per exemple: H.M, ENZENZBERGER:

{16)

(17

Op. Cit.

A GORZ -M. BOSQUET: Ecologie st Politique, Ed. du Seuil, Paris, 1978,
CALDWELL, M. et alter: Socialismo vy Medio Ambiente, Ed. G. Gili, Barcelona, 1976,
H. STRCOHM: Manual de educacion ecoldgica, Ed, Zero, Madrid-Bilbao, 1978,

J. ATTALL-M, G]JILLAUME: Eil Antiecondémice, Ed, Labor, Barcelona, 1976,
|. ILLICH: La Convivencialidad, Barrat Editores, Barcelona, 1978 3

TAMAMES, R.: Ecologla y desarrollo, Alianza Editorial, Madrid, 1977,

A aquesta caracteritzacid del concepte es veu gom I'Educacid Ambiental s'instrumentalitza a partir de les
necessitats de mesures protectores pel medi ambient. Aixd marca Ia finalitat d’aquest procés educatiu.
Vegeu com el que es pretén es canatitzar uns coneixement i unes informacions, amb capocitat de crear una
conciéncia | unes aptituts que possibilitin un compartament participatiu davant els preblemes ambientals.
Per una millor caracteritzacid d’aguesta finalitat —assenyalant objectius i principis rectors, vegeu la reco-
manacié n® 2 de la Conferéncia de Thilisi. Pel gue fa referancia ais continguts gue os volen transmetre,
vegeu Tendencies de la Educacion Ambiental {Op. cit.) pag. 29 i ss.

J. MONTES MARTINEZ - R, SUBIRA PRATS: El medic ambiente y nacesidadas cientificas, “Boletin
Informativo del Medio Ambiente, Julio - Septiembre, 1978. CIMA, Madrid.

{18} La Formacién ambisntal en América Latina "Cuadernos del Centro Internacional de Formacidn en

Ciencias Ambientales” {CIFCA}, Madrid, 1978.
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lacid es treba abordada des d’uma multitut

d'enfocaments i per tant, per fer-la més com-

prensible és necesari donar-li un sentit in-
tegrat i global, €s el punt clau de la intencid de

PEducacid Ambiental.

No es presuposa la creacid de noves disci-
plines (ja ni ha prou) sind la generacio de me-
canismes de treball en eguip, interdeparta-
mentals o interfacultatius, també en £l nou en-
focament de disciplines tradicionals i en la
collaboracié interdisciplinar, multidisciplinar
o trandisciplinar (segons el plaer que doni) cap
a l'estudi de temes concrets. A la reunid de
grups ecologistes, celebrada a La Granja el
26 de Juny de 1977, en el punt 5 del manifest
elaborat tothom estava d*acord en que era ne-
cessaria “la recerca d’un enfoc global multidis-
ciplinari enfront dels problemes del medi am-
bient”. Es, en definitiva, Vintentar una apro-
ximacib sistémica al medi ambient que intenti
“englobar la totalitat dels elements dei sistema
estudiat, aixi com les seves interaccions i les
seves interdependéncies ” 19,

Es per tot zixd gue el punt de vista am-
biental de PEducacié entranya una transfor-
macié de la practica instructiva-educativa,
Transformacidé que, especialment, afecta a una
série d’elements, com son:

A). L'Educacid Ambiental entranya la practi-
ca de la presa de decisions; és a dir, que
la relacié ensenyar-aprendre no nomeés es
preocupa de la transmisib-captacid del
que ha estat o é&s, sind, tambe del com
hauria de ser per a ser millor gualsevol
problema enunciat, Aquesta exigéncia
anul.la I'aprenentatge acceptat i no com-
prés, estimulant €l poder critic de la per-

sona, Recordem la importincia de la

simulacid com a estimulant per ales futu-

res preses de decissio 20,

B} L’Educacié Ambiental exipeix unz pric-
tica escelar fonamentada en el medi am-
bient més proxim per, a partir d’eli,
ampliar psicologicament aquest medi,
Aixd suposa el rebuig de confinguts no
significatius i llunyans, aixi com la con-
cepcié dun coneixement a-histéric, pet-
manent i acabat,

C) L’Educacid Ambiental exigeix una visié
sistémica {per tant relacionada} de la in-
terdepéndencia home-Natura i, per tant
de la conexié entre els fendmens fisics i
humansEs rebutja a visid parcialitzada de
la realitat que imposa la divisid del curri-
culum en assignatures.

Aquests principis, que tornen dur la rela-
cié ensenyar-aprendre fora de tot espai dife-
rencial del medi ambient, del qual ’escola és
un element, no nomes constitueix una exigén-
cia a la practica instructiva —especialment, a
la didactica— sind també a la Pedagogia com
Ciéncia de ’Educacid.

Pensem que, genericament, “tot el que
actua damunt nosaltres, ens mou, ens grienta,
ens fi madurar i progressar, ens assustz o ens
dona seguretat, ens planteja problemes ¢ ens
imposa eleccions constitueix el nostre medi
ambient” 21, La definicié dels aspectes d'a-
quest medi, el seu estudi i posterior aplicacid a
la practica escolar constitueix la tasca de la
Pedagogia ambiental. El desenvolupament i
instrumentalitzacié de I’Educacié Ambiental
és un d’aquests elements, Fin ara, pot ser, =l
que més es desenvolupa 22,

{19} Un plantejament interessant i criticable de 12 visid sistémica i les seves aplicacién a, Joel de ROSNAY:
El Macroscopio. Hacia una vision global, Ed. Ac, Madrid, 1977.
{20} Damunt |a utilitzacié dels jocs de simulacid corn eina pedagégica, vegeu: J. L, TAYLOR - R, WALFORD:
*  Simulation in the classroom, Penguin Books, Harmondswarth, 1972,
Clark C. ABT:SeriousGames, Viking Press, New York, 1975,
BR.H.R. AMSTRONG - TAYLOR J.L.: Instructionat Simufation in Higher Education, “"Carnbdriege Mono-

graphs on Education”, Vol. 2.

DALTON, R. et aiter: Simulation Games in Geography, The University Press, Glasgow, 1974 2,
{21} CHIESA, Renvenutto: Razones pedagbgicas de fa investigacion del medio, 'Cuaderncs de Pedagogia®™,

n? 10, Octubre 1975,

{22} L'elaboracié d'un manual d'Educacié Ambiental aplicat a les nostres l{les és una tasca que hem comengat
juntament amb un grup d’estudiants dels departaments de Geografia | Pedagogia.



SENTIT PEDAGOGIC DEL MITE DE LA BESTIA ENAMORADA
Gabriel Janer Manila

El tema de la bastia enamorada és fre-
giient en la rondallistica de totes les cultures.
Potser, fins i tot, un dels més freqitents, si
partim del treball de Lutz Rohrich on explica
I’amplia divulgacié i la popularitat del cicle de
Panimal promds 1. Més ben dit de la béstia
promesa, car no sempre es tracta d’un animal
siné que, de vegades l'enamorat, amb molta
més fregiténcia que Fenamorada, sol adoptar
formes monstruoses i ferotges.

Segurament, la versid més coneguda és la
que sota el titol de La Belle et 1a Béte va esser
redactada en franceés per Madame Leprince de
Beaumont i publicada per primera vegada en
1757 2, a partir de la qual Jean Cocteau en
realitza una pellicula certament inquietant,
de vegades surrealista, sempre podtica,

Actualment és prou coneguda la teoria
: que, tot partint de la psico-anilisi, ha vingut a
destacar la funcié alliberadora que exerceixen
els contes populars en la formacio de la perso-
nalitat infantil i 2] paper que juguen en la ma-
duracié de ’afectivitat de ’home, Res no hi
ha que absorbeixi tant I’atencié dels nins { que
els commogui tan profundament con la narra-
¢id d'un conte tot ple de prodigisi d’encanta-
ments 3. Hom sol destacar, a I'hora de precisar
la funcid pedagdgica que exerceixen, 'enriqui-

ment del Henguatge i de la imaginacid tant
com l'educacid de 1'atencid, perd sobretot la
capacitat que posseeixen d’afavorir el coneixe-
ment i la superacid dels propis problemes
3m0cionals através de recrear-los en els contes

El coratge és sense cap dubte un dels
valors que amb més insistdncia ofereixen els
contes pepulars a la consideracio dels qui els
escolten. L’aventura inicidtica és sempre un
tepte. Un risc que es presenta davant els ulls
del protagonista per a que sigui capag de co-

.rrer les peripécies plenes d’intriga que la his-
toria li planteja: “En Bernadet no podri repo-
:sar ni sossegar, que I'amor de les tres taronges
no vagi a cercar”, aquest és el missatge, una
ligé extraordinaria sobre I'audacia, un pro-
grama de vitalitat que la narracid reconstrueix
en un pla perfecte tot ple de frescor i d’est!-
mul. Perd sobretot, alld que hi ha de més des-
tacable en els contes és que tots els seus mis-
> satges arriben a través de simples i quotidianes
situacions socials 5. Es serveixen de la por i
ens obliguen a jugar a tenir sor —un joc, per
altra banda, que té el seu Unic sentit en la
construccid dels mecanismes de defensa 6— i
amb el compromis del joc de la por ens for-
cen a condixer-nos i a mesurar-nos; sobretot,

{1) ROHRICH, Lutz, Marchen und Wirklichkeit. Steiner. Wieshaden, 1974,
{2} Sembla que [a versié de Madame Leprince de Beaurnont estd hasada en una altra versid francesa anterior

de Madame de Villeneuve,

{3} Veg. TORNER, Eduardo M. El folklore an la escuela. Losads 42 edicié. Buenos Aires, 1965,
{4} Veg., LISSON, A. “D'explicar contes’ Perspectiva ascolar no 15. Rosa Sensat, Barcelona, 1977,
{8} Veg. KIRK, G.5, El mito, Barral. Barcelona, 1873, {Pags. 47-571.

{8} Veg. RODARI, Gianni. Gramética de la fantasia. Avance, Barcelona, 1977 (Pag. 163).



4@ mesurar-nos amb la por. Es serveixen dels
desitjos col.lectius i de la predileccio dels ho-
mes per les solucions més clares i més enginyo-
ses. 1 ofereixen un reperfori ric de destins a
través del qual, si és un nin ¢l qui escolta, hi
troba una multiplicitat d’indicis i de matisos
sobre una realitat que encara no coneix i sobre
la qual encara no ha aprés de reflexionar.

Es déna, sobretot, una adequacid perfecta
a alio que Jolles ha vingut a anomenar la mo-
ral naive del conte popular 7, 'esperanga de
que les coses han de succeir aix{ com voldriem
que fossin en la vida, “No és una moral ética
—escriu Neus Oliag— en el sentit kantia d’ac-
¢id, sind gue s una ética de I'esdeveniment™ 8.
Es tracta, en definitiva, i cal destacar-ho d'una
forma molt particular, d’una ética de I'espe-
ranga.

He parlat abans de Pabundancia de contes
que fan referdncia al tema de la béstia enamo-
rada 9. T tant el problema que ki és tractat
com les batalles que els herois i les heroines
d’aquest cicle de contes es veuen obligats a
Diurar condueixen a la preparacié de la ment
del nin per a la transformacié que exigeix i
suposa enamorar-se. Sobretot, ¢l prepara pera
la superacié de I'aillament particular, per a la
vinculacid amorosa i sexual amb 1'altre, Es evi-
dent que la funcié pedagdgica dels contes, per-
qué utilitzen un lenpuatge simbdlic, s'exer-
ceix sempre pels camins de [!'inconscient.
Es tracta sempre d’un llarg procés d’evoluciéd
vers ¢l descobriment d’alld que ens havia estat
vedat. Els contes operent a nivell de simbols,
en aquest cas es tracta de comunicar al qui es-
colta que armbari un dia que hauren d’apren-
dre alld gue no conegixem, és a dir, que haurem
de desentendre’ns del tabli sexual i haurem
d’esser- capagos de veure que tot alld gue
haviem considerat perillés i horrible, quelcom

que era precis evitar, baratari el seu aspecte ho-
rrend i tornard maravellds i bell pels camins de
'amor 10. Es sense cap dubte, una altra por
~la por al sexe— gue ¢l conte ens possibilitari
superar gracies al joc amb la por, a forga de
veure que la béstia —I'ésser horrible que volia
casarse amb la filla més bella del cavaller és
capag de convertir-se en un jove galant i gentil
per causa de 1'amor.

Aquest és precisament el simbol, Una bés-
tia es transforma en un jove bell i distingit.
Perd abans, aguesta bestia horrible ha estat
presentada com a possible enamorat a aquella
jovengana, Bruno Bettelheim ha senyalat tres
caracteristiques principals de tot el cicle 11:

a} Ignoram com i per qué el jovencell
havia estat convertit en la béstia, -

b} L’embruixament fou portat a terme
per una mala fada, i mai no se la castiga a
causa de la seva malifeta.

¢} Es el pare de I’heroina qui ["obliga a
unir-se a la béstia, i ella obeeix sense contra-
riar-o. El paper de sa mare sol ser sempre con-
fisifose, -

Gairebé mai no sol-explicarse la causa per
la qual aquell jove havia estat fadat i convertit
en un animal repugnant i horrible 12, ni conei-
xem tampoc quan aixo succel. Tampoc no sa-
brem mai quin dia va esser gue comengarem a
sentir, en la profunditat secreta de la nostra
intimitat, una por profunda vers la relacid

" sexual. El sexe era quelcom que tenia una

clara i determinant connotacid animal,
quelcom de prohibit 1 fabil. Quan Mossén Al-
cover ens adverteix que el drac moribund
d’Es murterar del rei de Franga 13 se treula
pell de drac i es converteix en ¢l fill major del

‘Rei de Franga, “‘que una fada !’havia fadat i

encantat en forma de drac, i sols el poria des-
fadar i desencantar una donzella verge que li

{7} Veg. OLIAG, Neus. "Rondalles valencianes’” Serra d'Or n® 214, {Pig. 37}.

{8} Ibidem. {Pag. 37.

{8} Cal consultar, sobretot si hom vol conéixer Fextensid del tema en la rondallistica de I"area cultural catala-
na la tesi de GRIMALT, Josep A. Classificacid de les randallas de Mossen Alcover :Introduccio a llur estu-
di. Tesi doctoral dirigida pel Dr. Antonic M2 Badia Margarit. Universitat de Barcelona, 1975. {Inédita)

{10} Veq. BETTELHEIM, B. The uses of enchantment. Alfred A, Knopf, New York 1975, Traducc. casteliana
de Silvia Furid: Psicoandlisis de los cuentes de hadas. Grijalbo. Barcelona, 1977, {Pag. 390},

{11} Ibidem. {P4q. 395}

{12} B. BETTELHEIM ha explicat com el tema és aplicable a ambdds sexes per un igual. De vegades, és I'amor
de la jove a que redimeix 'animal-enamorat de Fencantament; d’altres és la profunda devocid i I'entrega
de I'enamorat que és capa¢ de rompre Fembruixament de la jovencana. Hi ha cultures en que s’han escollit
noms ambigus per als protagonistes, amb la finalitat de que el qui escolta pugui atribuir-los, [Hurement, e

sexe gue vulgui.

{13} Mossin- Antoni M2 Ajcover observa que I'hi contaren FExcma. Sra, Marquesa de Montoliu, filla de! comte
d'Ayamans, madd Francina Camps de Puigpunyent i ! sen-Juan Planjol da Son Carri, {Veg. Rondeies
Maliorquines. Ton 22, pdq, 105} Seria interessant estudiar i comparar per separat les tras versions recolli-

des pel canonge Alcover.



‘digués: —~T’estim tant, que aixi com ets i tot,
me casaria amb tu” 4, ve a explicar-nos
—naturalment sense donarse compte--, que
només I'amor i la devocié que Na Catalineta
sent per aquell monstre €5 la clau del desen-
cantament. Perd, cal advertir-ho només arriba-
rem a aquest final feli¢ si la donzella és capag
d'enamorar-se d’ell amb plenitud.

Les germanes —els elements que en tot el
cicle compleixen la funcié d’obstaculitzar els
esdeveniments— i havien robat el brot de
murta florida que, en una nit, havia de retor-
nar-la al castell en qué el drac la tenia sotme-
sa. Ella parteix ben de pressa amb el seu pare
i, perqué arriba amb tardanca “troba alld es
drac estés en terra fent es bategot, badaiant,
fent ja es darrer alé” 15, La rondalla és ben
explicita, en arribar a aquest punt: ““Na Cata-
lina, com veu alld, s’hi tira damunt, I’abraca,
el besa, tota plorant i dient: —Drac meu! es-
timadet d’es meu cor! No en tenc jo sa culpa
de no esser estada aqui dins es tres dies! Es
que me prengueren ¢s brot de murta florida i
no me som aturada de plorar fins que mon
pare m’ha acompanyada fins aqui! No ho cre-
gues que jo me sia oblidada de tu! massa jo
que testim! Tant t’estim %ue aix{ com ets i
tot, jo me casaria amb tul 16,

Es casaria amb ell. Ha estat capag¢ de su-
perar —adverteix Bettelheim el vincle
que la mantenia ligada a son pare, amb la
comformitat adolorida d'aquest, El patrd esta-
va trist perqué havia d’entregar la seva filla a
aquell animal ‘‘es seu cor se tancava —explica
el conte— i se creiz batre es peus” 18, També
el sabater d’Es corpet d'es pou d’en Gatell
sent una gran tristesa d’entregar les seves filles,
una rera ’altra a aquell corb, perd hi arriba a
tombar el coll i les hi porta, Quan hi duu la
darrera —car les altres dues no han respectat
la recomanacié de no entrar dins la cambra on
cada vespre es tanca ’animat i per aix® han

estat retornades a caseva, el corb H pregunta:
“_Bono Catalina? Parlem clats. ;Véns de ton
beneplicit o a la forga? —Jo lo que faig —diu
Na (Catalina— ho faig sempre de mon bene-
placit; a la forca nengh és capag de fer-me fer
res, Mon pare me pot guardar de mentir” 19,

Es, igualment que la protagonista d‘Es
murterar..., ¢lla mateixa la que ha escollit
partir amb aquell corb, com: l'altra Catalina
havia arribat a desitjar, lliurement, casarse
amb el drac. Una i altra acudeixen a viure amb
la béstia perqueé volen alliberar son pare d’un
perill greu, per amor al pare: perd lentament
aguest amor anird canviant la principal direc-
triu del seu primer objecte. La jovenceila po-
dra transferir I’amor edipic del pare a I'ena-
morat amb la satisfaccid Q’haver trobat la
parella. Sembla que eis qui relataren per pri-
mera vegada aquest tipus d’histdries estaven
convinguts de que la dona, si vol arribar a una
unid plena i feli¢ amb la parella, ha de superar
la idea de que el sexe &s quelcomt perilids i
bestial.

Es interessant destacar la particularitat
de que 'animal que cobreix Pembruixament
siz un drac en la rondalla d*Es murterar del rei
de Franga, potser la béstia més repugnant. Eg
evident que "animal varia segons el loc on ha
arribat a arrelar<se ¢l relat. Hi ha Hocs que és
un por¢, pot ser un Hed, un onso, un ase, un
granot, una serp... que es transformen en és-
sers humans a causa de 'amor d'una donzella
20, En el cas de les rondaltes de Mn, Alcover
ens trgbam amb un corpet en Es corpet d’es
pou d’En Gatell 21, un ca negre sense nas a
La Bella Ventura o Es Ca Negre sense nas 22,
un corb a El Princepcorb «3, un rei moro
amb set pams de morro a Es reim del rei moro
24, un drac a Es Murterar del rei de Franga,
etc. En el cas de les rondalles valencianes arre-

-plegades per Enric Valors ens trobam amb

aquest mateix problema a Abella 25 i el tema

{14} Rondaies Mallorguines d’en Jordi dos Recd. Tom 22, {Pig. 115)

{15} Ibidem. {Pag, 115)

{16) tbidem, (P4g. 115

{17) Op. cit. (Pég. 397)

{18) Rondaies mallorgquines... Tom 22. {Pag. 108}
{19} lbidem. {Pag. 33}

{20} Veg. BETTELHEIM, 8, Op. Cit, {Pag. 358}
{21} Rondaies mallorguines... T, 22 {pigs, 18-39)

{22) Ibidem. Tom 14 {pdg. 5-32}.
{23) 1bidem, T, 14 (P&gs. 84-132).

(24) Ibidem. T, 16 [Pdgs. 96-122}

{25} VALOR, Enric. “Abella’” Obra literiria completa. Tom ). Gorg. Veldncia, 1976, {Pags. 96-126), arreple-

gada a Castella, municipi Valencia de |’ Alcoia.



es repeteix quasi una dotzena de vegades en
les rondalles recollides per Joan Amades en
¢l Principat de Catalunya 26,

Es important destacar gue sia un drac, la
béstia, en una de les rondalles més belles { més
conegudes de Mallorca. Hom coneix el signi-
ficat marcadament fallic que tenen els répiils
en totes les cultures antigues. De vegades, son
la miscara del dimoni, quasi sempre el simbol
d’un fallus poderds i inevitable que es presen-
ta en forma de serpent o de Nargandaix 27 No
obstant la significacid del drac és d'un altre
caire | diffcilment hom pot trobar-li cap signi-
ficanga de tipus sexuval, En primer lloc, cal
precisar que es tracta d'un ésser llegendari,
fero¢ i repugnant, 'dtima barrera que obsta-
culitza i entorpeix l'assoliment definitu del
tresor, desventurat de veure’s fermat a unari-
quesa de la que no pot fruir més que com a
guardiz 28. El drac resumeix simbolicament
els terrors de la nit i el furor tenebros de 1'aigua
29 45, com I’ha definit Dontenvell “una crea-
cié de la por' 30, [ és particularment interes-
sant que sigui el drac la béstia que en Es Mur-
terar del rei de Franca vingui 2 simbolitzar Ia
naturalesa irracional del sexe. El narrador té
prou esment de deixar constincia de que el drac
L va fer feredat al pare de Na Catalineta 31,
perd quan la jove ¢s queda a viure amb ell
adverteix: “I no cregueu que fos cap drac bal-
drumer i esburbat ni brossenc ni malambrds
ni gens grosser, sind lo més remirat, atent,
comportivol, ben criat, net, que mai, en men-
jar, duia barballeres ni tacava ses estovaies, ni
feia raig ni cap taqueta dalt sa tauwla ni p’en
terra. Fins i tot es torcava es morros amb so
torcaboques, que sempre el tenia net com
unes flors” 32, Es tracta, doncs, d’una béstia
docil per a la protagonista, ferotge per son
pare, una béstia que no inspirard cap por ala
jove, Diu, la rondalla: I Havd que feia un

mirar tan amords, que robava es cor; i 5’arram-
bava per Na Catalineta, que li passava sa ma
p'es cap i p'es coll i per s’esquena i per sa coa,
i alla haurieu vist un animal satisfet i gojos i
xalant a les totes” 33.

Certament, aquestes histbries del cicle de
la béstia enamorada vénen a dir-nos que, mol-
tes vegades, en la nostra cultura la dona neces-
sita canviar la seva actitud enfront del sexe i
ha de passar d'un sentiment de rebuig a
P'acceptacio, perqué mentre el sexe segueixi
mantenint-se davant els seus ulls amb connota-
cions brutals, I'embruixament perdura. Ens vé-
nen a dir que és precis rompre definitivament
Pencantament —~la imatge bestial del sexe per
a que alld que semblava ple de brutalitat es
presenti des d’ara com a font de felicitat i de
plaer 34, en definitva, que 'amor entre dos
éssers que s’estimen és la més bella i la més
satisfactbria de les emocions. La unié de la
béstia —que ja ha recobrat definitivament el
seu aspecte humid— amb la seva enamorada
simbolitza la reconciliacié dels caires espi-
rituals i animals gue coexisteixen en 'home
i que abans havien estat dissociats 33,

Com en el mite d’Eros i Psiqué, —de! qual
les narracions d’aquest cicle en sén una bella i
extraordiniria versié rondallistica— l'enamo-
rat, convertit en una serp horrible dins la ima-
ginacid de la dona és capa¢ de fer néixer un
sentiment veritable d’amor, aixd en fard
d’ella una divinitat i al fill que neixeri d’aque-
lla unié Panomenaran Plaer, i serd un altre
déu 36, Perqué precisament el plaer i la felici-
tat és alld que sorgeix quan descobrim que ens
havien mentit, que tot quant ens havien ex-
plicat sobre el sexe no és perillds ni rebutjable.
Perd per descubrir-ho és precis conéixer la por
de molt a prop, aquella por que se'ns represen-
ta sota I'aspectre d’una béstia horrenda, d’un
drac o d’un dimoni.

{26) AMADES, Joan, Folklore de Catalunya, Rondallistica. Edit. Seiecta. Barcelona, 1950,

{27) En un relat bantd, un cocodril recobra la forma d’un home jove, gracies a una donzella capag d’estimar-lo,
(28} Veg. BAVATER, £. La Infancia recuperada, Taurus, Madrid, 1976. {P4g. 77}

{29} Veg. DURAND, G. Las structures anthropologiques de I‘imaginaire. Bordas, 39 edicio. Parfs, 1369 (Pag.

105).

{30) DONTENVILLE, H. La Mythologie frangaise. Payot. Parls, 1348 {Pdgs. 134 i sgs.}

{31} Rondaies Mallerquines... Tom 22 (Pég. 107}
{32) Ibidem, {P4g. 109}
{33} ibidem. (Pdg. 109)

{24} Bruro Bettelheim adverteix com hi ha persones que mai no aconsegueixen alliberar les propies experién-
cies sexuals d'aguestes connotacions repugnants.(Veg, op. cit, pag. 407}

(35} Ibidemn, {P3g. 431)

{36) Vea. SWAHN, Jan-Qjvind. De Tale of Cupid and Psigué, CWK, Gleerup. Lund, 1955.



LES PROBLEMES DE LA FORMATION
DES ENSEIGNANTS EN ESPAGNE*

Tomeu Quetgles i Pons

La formation des enseignants, 4 n’importe

quel niveau, est sans doute un des meilleurs

exemples, et peut-8tre une des plus importan-
tes causes, du mauvais fonctionnement du sys-
tdme éducatif espagnol. Les problémes d'au-
jourd’hui sont & peu prés ceux quiont été dé-
noncés dans le “livre blanc™ du Ministére de
I'Education —“Bases para una Reforma Edu.
cativa”— il y dix ans.

Du point de vuie structural, Ia réorganisa-
tion la plus profonde promue par ta Loi Géné-
rale d’Education qui a suivi le “‘livre blanc” a
été Punification des quatre derniéres années
de 'Ecole Primaire avec les quatre premiéres
de PEcole Secondaire. L'objet de cette réor-
ganisation était de retarder une bifurcation
trop hétive qui établissait une trop grande
inégalite des chances des éléves, en fonction
de leur situation socio-économique familiale.
Ces quatre anndes unifiées rejoignaient les
quatre premiéres années de I'Ecole Primaire
pour ainsi constituer un “Enseignement Gé-
néral Basique” de huit ans, gratuit (?) et obli-
gatoire pour tous les garcons de 6 & 11 ans.
L'Enseignement Général Basique —~E.G.B.— se
divisait en deux étapes: La premitre de 64 I
ans, la deuxieme de 112 14. Du point de vue
pédagogique, ia deuxiéme étape de ' EG.B. se
situait entre I'ancienne Ecole Primaire —un
instituteur pour le programme— et le Bacca-
lauréat —un professeur pour chaque matiére—,
puisque, en référence d la premiére étape de
PE.G.B., il y aurait une diversification par
“domaines” —langues, mathématiques, scien-
ces naturelles, sciences sociales, expression
plastique, expression dynamique-— avec un ins-
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tituteur pour chacun d’eux. Cette organisa-
tion se concevait corme une sorte de transi-
tion entre la globalisation de la premiére éta-
pe ¢t la division par matiéres 4 la suite des étu-
des obligatoires.

Avant la réforme éducative, les éléves es-
pagnols 4 I'age de dix ans peuvaient choisir
—au moins du point de vue théorique— entre
deux alternatives:

a) Suivre & I’Ecole Primaire jusqu’aux 14
ans, limmite superieur de la scolarisation obli-
gatoire.

b} Passer aux études du Baccalauréat
—quatre années le cycle inferieur, deux années
le cycle superieur— par la voie d'un cours
d’entrée.

Les instituteurs 4 'Ecole Primaire étaient
les Maitres d'Ecole Primaire, pour les huit
années, des 6 4 14 ans; les professeurs des Co-
Héges de Baccalauréat étajent des licenciés uni-
versitaires, notamment des Licenciés és Lettres
et des Licenciés &s Sciences. En ce qui concer-
ne la qualification des deux types d’enseig-
nants il faut dire que, tandis que la licence exi-
geait toujours le Baccalauréat comme condi-
tion sine qua non pour lentrée i I'Université,
le dipléme d’instituteur peuvait supposer une
trés grande diversité quant aux niveaux d’étu-
des, en fonction des différents plans d’études
des Ecoles Normales: seulement le plan “pro-
fessione]” de 1931, pendant la II République
Espagnole, et le plan de 1967, le dernier plan
avant la réforme, exigeaient le dipléme de bé-
chelier pour entrer 4 'Ecole Normale; tous les
autres plans exigezient beaucoup moins. La
différence de qualification professionelle en-
tre les Maitres d’Ecole Primaire et les Pro-



fesseurs du Baccalauréat était donc bien
évidente,

L’ancienne diférenciation entre le Primai-
re et le Secondaire allait s'effacer avec la Ré-
forme; la sélection aux dix ans était finie: tous
les €léves allaient passer & la deuxiéme étape
de PE.G.B. De la sélection des enseignants de-
pendait que cette deuxitme étape soyait le cy-
cle supérieur de lenseignement primaire ou
bien le cycle inférieur de I'enseignement se-
condaire.

I 0’y avait aucun probléme pour Penseig-
nement de la premiére étape de 'E.G.B.: il se-
rait toujours le domaine des maitres d’école
primaire. Le probléme se posait 4 la deuxiéme
étape: ce seraient les maftres d’école des der-
niers cours de ['ancienne école primaire ou
bien les professeurs des premiers cours des
études de Baccalauréat qui en devaient étre les
enseignants? Veila {a dispute entre les institu-
teurs et les licenciés, entre les Ecoles Normales
et les Facultés! La meilleure fagon de se poser
le probléme aurait €té: “Qui est le micux pré-
paré pour enseigner & la deuxidme étape de
I'E.G.B., compte tenu du programme d’études
suivi et de la qualification professionnelle?”

En ayant compte de la qualification pro-
fessionnelle la réponse peut sembler évidente.
Mais Ia question se posait d’une forme plus
passionnée; il ¢'agissait.de la dispute entre
deux corps d’enseignants sur trois années
d’études que devaient suivre tous les enfants
espagnols de 11 4 14 ans. Les licenciés ne se
résignafent 4 perdre leurs postes de travail; les
maitres en faisaient un affaire de sfatus: Le
moment €tait venu de se voir réduits aux cing
premiers niveaux de tout le nouveau systéme
scolaire ou d’accéder & l'ancien domaine des
licenciés universitaires. Les licenciés argumen-
taient que les maiftres n’avaient pas la prépara-
tion requise pour donner les programmes du
secondaire; les maitres arguaient que les licen-
ciés manqguajent de préparation pédagogique
et que ce n’était pas nouveau pour les maitres
le fait d’enseigner jusqu’aux 14 ans...

Au beau milieu de ce débat, la proposi-
tion du Ministére d’Education n’allait satisfai-

re ni les uns ni les autres, car il Sagissait juste-
ment de créer, en quelque sorte, un nouveau
corps d’enseignants dont la fonction primor-
diale serait d’enseigner 4 [a deuxitéme étape de
PE..B. Ce nouveau corps aurait une forma-
tion universitaire, & différence des maitres d’¢-
cole, mais elle serait une formation differente
de celle des licencids, puisqu’elle ne durerait
que trois ans -tandis que les études pour
n'importe quelle licence durent, au moins,
cing ans. C'est 4 dire, dans la nouvelle orga-
nisation des études universitaires il y aurait
trois ¢ycles: Le premier, de trois ans, mene-
rait au Diplome; le deuxiéme, deux ans de
plus, 4 Ia Licence; le troisiéme, au moins deux
ans, au Doctorat. Selon cette nouvelle organi-
sation, les docteurs seraient les enseignants i
UUniversité; les licenciés, aux études de Bacca-
lauréat et 4 la Formation Professionnelle; les
diplomes, 4 la deuxiéme étape de P'E.G.B., et
les maitres d’école primaire, & la premiére éta-
pe de 'E.G.B. Au méme temps, les Ecoles
Normales devenaient des Ecoles Universitaires;
c'est & dire, elles aurafent les mémes condi-
tions d’entrée que les Facultés, mais elles n’au-
raient qu'un seul premier cycle de trois ans
qui menerait au Diplome de Professeur de
I'E.G.B. 1 y aurait, donc, deux sortes de di-
plémeés: Ceux des Facultés, et ceux des Ece-
les Universitaires. Les diplomés des Facultés,
notamment ceux de Sciencies et ceux de
Lettres, pourraient quitter leurs études avant
la Licence —cela servirait & descongestionner
les Facultés...— et devenir des enseignants de
quelque domaine de la deuxiéme étape de

 IE.G.B.; de leur part, les diplomés des Ecoles
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Universitaires pourraient accéder au deuxiéme
cycle des Facultés par le moyen d'un cours
d’entrée, ce qui donerait aux instituteurs des
chances de poursuivre leur formation...

Voilid les plans de Ministére d’Education.
La réalité est tout 4 fait différente. Le jour
arriva de 'implantation de la deuxiéme étape
de 'E.G.B. et il n'y avait point de diplémés
qui pourraient y enseigner. I faut dire que,
jusqu’i présent, les Facultés ne donnent pas le
Dipléme parce que cela n’est pas encore “ré-



glementé” par le Ministére; il n'existe donc
que les diplomés des Ecoles Universitaires.
Etant donné qu'ils n"étajent pas suffisants, il
a fallu en toute hite improviser des enseig-
nants de la deuxiéme étape parmi les anciens
maitres d’école primaire, par le moyen, dans
les meifleurs des cas, de quelque cours accélé-
ré. Par ce procédé, la plupart des enseignants
de lz deuxiéme étape sont & présent des an-
ciens maitres d’école et, puis, des dipldmés
des Ecoles Universitaires de Formation des
Proffesseurs de 'E.G.B.

Ces Ecoles ont vu augmenter leurs effec-
tifs si vite que anjourd’hui le nombre de dipls-
més dépasse de loin 1z demande qu’on en fait.
I y a nombre de facteurs qui peuvent expli-
quer cette montée vertigineuse: L’améliora-
tion du status et de la rémunération des insti-
tuteurs; la plus courte durée des études des
Ecoles Universitaires par rapport 4 ceux des
Facultés; Iz manque d’examens d’entrée aux
Ecoles Universitaires, & différence des Facul-
tés; la facilité des études; la généralisation de
I'enseignement secondaire; le chémage des
jeunes. On peut constater que malgré le nom-
bre de diplomés en chémage, la matricule de
ces Ecoles n’arréte d’augmenter, _

A da fin de leurs études et devant la pers-
pective du chdmage, il ¥ a2 un bon nombre de
dipldmés qui se matriculent au cours d’entrée
au deuxiéme cycle des Facultés, notamment
celle de Lettres, pour suivre des études rappor-
tés a la spécialité choisie 4 'Ecole Universitai-
re ou bien de Psychologie ou Pédagogie. 11y a
un autre facteur important qui fait que Ie
nombre d’instituteurs matriculé au cours d’en-
trée augmente d’anen an: La recherche d’une
sorte de récyclage, de préférence en Psycholo-
gie ou en Pédagogie, par des instituteurs déja
N eXercice.

Mais le nombre de licenciés en chdmage
ne cesse aussi de crojtre. Ils en sont trop étant
données les places d’enseignant aux études de
Baccalauréat et 3 la Formation Professionneile,
quoiqu’ils ne seraient pas assez si 'on décidait
de scolariser au secondaire tous ce qui le de-
mandent, ou de “bien scolariser” —reduir le
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rapport éléves-professeur, etc.— ce qui sont
déjad scolarisés... Il y a toujours plus de voix
qui s"écrient contre la dégradation de Ia quali-
té de I'enseignement.

En ce qui concerne la qualité de I'enseig-
nement de I'E.G.B., il faut tenir compte, en
plus de tout ce que nous avons dit et de la sur-
population des classes, de I'organisation actue-
lle des programmes détudes aux Ecoles Uni-
versitaires de Formation des Professeurs de
FE.G.B.

Aujourd’hui la plan d'études de ces Eco-
les ne vise qu’a former des enseignants spécia-
lisés dans quelqu’un des domaines de la deu-
xiéme étape de I'E.G.B.: langues, sciences so-
ciales, sciences naturelles —mathématiques.
Dés 'entrée & Iécole, le programme d’études
se diversifie en fonction de 1u spécialité choisie.
Cette élection se fait généralement sans aucu-
ne orientation, ce qui va provoguer des impor-
tants deséquilibres entre le nombre des effec-
tifs des différentes spécialités; ce qui compte
le plus au moment de faire 'élection c'est la
facilité prévue des études 4 suivre.

Il semble que les Ecoles Universitaires
voudrajent se projeter toujours vers le modéle
des Facultés, c'est & dire vors une spécialisa-
tion toujours plus poussée. Cette sorte de
frustration institutionnelle peut venir & cause
des discriminations que subissent les Ecoles
par rapport aux Facultés lors de la distribu-
tion du budget ¢t de la rémunération des pro-
fesseurs, Dans ce contexte, la formation des
instituteurs spécialistes de lax deuxiéme étape
de I'E.G.B. c'est ce qui resssmble le plus 4 Ia
formation des licenciés universitaires. Mais il
ne faut pas oublier que la function établie de
ces Ecoles ce n'est pas seulement celle de for-
mer des spécialistes de la deuxi¢me étape,
mais des imstituteurs pour toute 'E.G.B., et
que le programme d’études de la premiére éta-
pe ne comporte pas aucune spécialisation,
mais une globalisation profonde... Alors voild
que, au moins jusqu'd présent, dans les Ecoles
Universitaires de Formation des Professeurs de
I'E.G.B. ce n’est pas encore prevue la forma-
tion des instituteurs de la premiére étape..



Voila la grande paradoxe: Le domaine indis-
cutable, indiscuté, des instituteurs —la premié-
re étape— est le grand oublié des Ecoles ot ils
se¢ forment!

Est-ce qu'on peut penser que, all moins,
la qualité de I'enseignement de la deuxiéme
étape est assurée par des instituteurs compé-
tants? En laissant de cd1é€ les critiques plus ou
moins corporatistes des licenciés, qui ont vu
perdre beaucoup de lieux de travai, nous de-
vons constater l'existence d’une pratique trop
généralisé dans tous les écoles de 'enseigne-
ment primaire: La distribution des niveaux,
des “domaines” se fait en fonction de lan-
cienneté dans le centre scolaire; de tel sorte
que les spécialisations ne servent presqu’d rien
si ce n'est que pour une mauvaise adéquation
au travail réel. Si 'on ne doit pas travailler
dans sa spécialité, il est peut-Btre préférable de
ne pas se spécialiser, de rester un “généraliste”.

Sans quitter I'E.G.B., ¢’est i dire, juste-
ment au principe on s¢ trouve avec un grand
probléme qui peut conditionner sans rémis-
sion le dévelopement scolaire des enfants.
Nous avons vu qu’il n’existe pas aucune for-
mation spécifique des instituteurs de la pre-
miére étape et voila que tout le monde pense
que c’est au debut de la premiére étape qu'il
faut aprendre la langue écrite aux enfants;
d’une autre part, les instituteurs de Penseigne-
ment préscolaire argumentent que leur tiche
c’est d’apprendre la pré-lecture et la pré-scri-
ture... Toutes ces circonstances peuvent par-
faitement expliquer qu’il y ait si d’enfants
avec des problémes sérieux d’apprenfissage de
la langue écrite et de toutes les autres matid-
res, étant donné le caractére instrumental de
12 premiére.

Si l'on parle en général de la formation
des enseignants de tous les niveaux, ce qu'on
constate au premier abord c’est la manque de
formation didactique. Presque tous les forma-
teurs des futurs enseignants sont persuadés
que limportant c’est de bien maitriser les
“contenus”. Peut-étre c’est la meilleure fagon
de faire oublier sa propre manque de prépara-
tion didactique. Les futurs enseignants auront

souffert une instruction exclusivement verba-
liste qu’ils vont réproduire aprés avec leurs £12-
ves, parce qu'ils n'auront pas eu aucune chan-
ce de vivre les méthodes didactiques actives.

Sans doute la mission la plus importante
des Instituts de Sciences de I’Education
{L.C.E.), créés par la Loi Générale d’Education
était la formation et le recyclage des enseig-
nants. On distingaft deux niveaux de forma-
tion: Les instituteurs de I'E.G.B. et tous les
autres professeurs. Les premiers devaient re-
cevoir leur formation didactique aux Ecoles
Universitaires, sous le contrdle des I.C.E.; les
autres, aprés avoir fini leurs Heences, avaient
recours aux stages de préparation pédagogique
organisés directement par les [.C.E. Il faut re-
connaitre que, jusqu’a présent la fonction des
I.C.E. est surtout bureaucratique et que le sys-
téme prevu n’arrive pas 4 marcher. Les pro-
grammes d’études des Ecoles Universitaires de
Formation des Professeurs de I'E.G.B. sont
pleins de mati¢res dont le nom commence par
“Didactique de...”, mais ces “didactiques” de
la langue, ou des mathématiques, etc. ne sont
que “Langue”, “Mathématiques”, etc. D'une
autre part, les cours des 1.C.E. pour les licen-
ciés n'ont devenu qu'une formalité nécessaire
pour se présenter au concurs de professeur du
Baccalaurdat ou de Ia Formation Professionne-
fle: 1I semble que la préparation didactique
devait s'integrer dans les études qui ménent &
la Licence, au moins pour tous les futurs en-
seignants, ¢’est 4 dire la plupart des étudiants
des Facultés de Lettres et de Sciences.

Avec ce systéme de formation si mal con-
¢u et encore pis développé, c’est normal que
tous les enseignants tombent vite dans les mé-
mes attitudes, dans les mémes routines qu’ils
ont critiqué tout leur temps d’étudiants. §i
quelqu’un d’eux essaie quelque innovation di-
dactique, il va tomber ensuite victime des cri-
tiques des collegues, du moment gue la nouve-
lie méthode aura des chances de gagner I'inté-
rét des gargons.

Pour sortir de ce marasme sans doute le
plus important serait de changer I"attitude des
enseignants et, surtout, des formateurs des en-



seignants; mais ce quiest le plus nécessaire est
peut-étre le plus difficile. En tout cas, ce chan-
gement des attitudes devra étre précédé de
transformations structurelles du systéme de
formation des enseignants. 1ln'y a pas une re-
cette magique, mais il faut agir sur une grande
diversité de points. Si 'on essaie de trouver
les peints précis, les plus sensibles, sur lesquels
agir, on s¢ trouve d’abord en face de Purgente
création d’une formation spécifique des insti-
tuteurs de la premiére étape d’E.G.B., dans le
cadre des Ecoles Universitaires de Formation
des Professeurs I’E.G.B. Sil’on veut suivre les
orientations pédagogiques du Ministére, il fau-
drait que cette formation était en fonction
d'une didactique globalisé, ce qui exigerait la
formation préalable des formateurs des enseig-
nants. Cette formation devrait avoir lieu dans
les I.C.E., fruit d™un travail de coopération des
pédagogues, psychelogues et spécialistes dans
les diverses matidres, dans le but de dépasser la
vision, I'étude fragmenté de la réalité.

Il serait convenable de ne pas pousser
trop loin la spécialisation des instituteurs de la
deuxi¢me étape: Il faut éviter & tout prix la
conversion des “domaines” en matiéres sans
gucun rapport entre elles. En tout cas il fau-
drait établir une collaboration profonde entre
les spécialités des Ecoles Universitaires et les
departements correspondants des Facultés,
dans la perspective d’homogénéiser autant que
possible la formation des deux types de diplo-
més et de faciliter les transferts entre 'enseig-
nement et le deuxigme cycle des Facultés.

Quant i la formation des licenciés, il fau-
drait substituer les cours de préparation péda-
gogique aprés la Licence par une formation di-
dactique au cours des €tudes. Les futurs
licenciés devraint avoir, comme les institu-
teurs, la chance d’une période de pratiques
d’enseignement,

A tous les niveaux il faut assurer que tous
les enseignants exercent leur profession d’a-
cord au dipléme et & la spécialité choisie. Cela
exigerait un contréle plus éficace du Ministé-
re, ainsi quune vraie planification des besoins
de chague établissement éducatif; cette plani-
fication servirait aussi & 'orientation de tous
ce qui vont commencer leurs études superieurs.
La progressive homogénéisation des rémunéra-
tion des enseignants servirait sans doute & ré-
duir les tensions entre les differents corps et
4 épanouir la vraie vocation professionnelle. 1
ne faut pas confondre la formation permanen-
te des enseignants avec les possiblités d’accé-
der toujours vers les corps de plus de prestige.

Les Instituts de Sciences de PEducation
devraient assumer pleinement leur tache de
recherche didactique et de formation des en-
seignants et des formateurs des enseignants.
Si les 1.C.E. ne disposent pas des moyens ma-
tériels, humains nécessaires et n’ont pas la vo-
lonté de mener § bien leur mission, le futur
“livre blane™ pourra étre une simple réedition
du “livre blan¢” dernier.

Tomeu Quetgles Pons

Professeur du Departement de Pédagogie
Faculté de Lettres

Paima de Mallorca

(1) Comunicacid presentada al [V Congrés del Consell Mundial de Societats d'Educacié Comparada.

Tokyo 1980.
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.CONSIDERACIONES SOBRE EL CONCEPTO DE EDUCACION
EN LAS INVESTIGACIONES HISTORICAS

Bernat Sureda Garcia

Cualquiera que haya dingido su interés
hacia la investigacién histérico educativa, a
poco que haya profundizado en ello, habra
observado la falta de una metodologia apro-
piada, de unos recursos conceptuales adecua-
dos, para afrontar los temas educativos en su
dimensién historica.

Frente al gran desarrollo que en la histo-
riografia actual tiene el estudio de los proble-
mas economicos, demogrificos y sociales cuya
metodologia se ha beneficiado del aporte de
otras ciencias, la historia de las mentalidades,
de los procesos ideologicos, de 1a educacion ha
quedado en un segundo plano.

La historia de la educacién se encuentra
intimamente relacionada con la histéria de las
estructuras mentales, de los modelos ideold-
gicos, y los patrones de comportamiento !
Todos estos aspectos de la realidad humana
preterita ¥ que por supuesto tienen una gran
importancia a la hora de explicar esta realidad,
se debaten hoy por hoy en un intrincado nudo
de problemas metodoldgicos sin resolver v de
conceptas sin clarificar,

Esta parcela de la historia a la que nos
estamos refiriendo ha quedado en muchos
casos relegada a servir de soporie a investiga-
ciones de tipo socioldgico o a apoyar otras
centradas en otros campos, econdmicos, socia-
les, etc. En estos casos la evolucién de los
fenémenos culturales, ideolégicos y educati-
vos se ve deformada y simplificada en funcién
de planteamientos extrinsecos, confecciona-

dos en funcion de otras variables.

En nuestro caso el desenmarafiamiento de
los problemas metodolbgicos que tiene plan-
teados el investigador histérico-educativo pasa
entre otras cosas por la definicion del campo
de su estudio. Problema que no es el clasico
planteamiento de definir una ciencia por
el objeto de su estudio sino un problema miés
profundo e importante cuya solucién aunque
provisional permitira confeccionar un marco
de referencia en el que moverse.

Una vez superada la histéria “évenémen-
tielle” que se limitaba a ordenar los sucesos
historicos y presentarlos de forma coherente
y-la histéria compartamentalizada en la gue el
hecho educativo, como el econdmico, el di-
piomitico o el cultural, eran estudiados como
independientes, el historiador va viendo cada
dia més la magnitud del fenémeno educativo.
Estamos ante una fase expansiva en la que ia
investigacion ha roto las barreras que tradicio-
nalmente constrefiian al hecho educativo y lo
situaban con unos limites muy precisos y muy
claros en el seno de las manifestaciones socia-
les. En este sentido estamos en un momento
en que como afirma A. Escolano “La situa-
cion actual de las ciencias de la educacion
exige replanteamientos epistemologicos, tanto
por el incremento de los datos cientificos ca-
pitalizados en el sector, como por las muolti-
ples relaciones disciplinarias establecidas enla
investigacion” 2,

{1} Ciro F.S. Cardoso y N. Perez “l.os métodos de la Historia™ Critica. Barcelona 1976, pdy. 326.

{2) Escolano A. Las ciencias de la educacién. Refloxiones sobre algunos problemas epistemolbgicos” En ia
obra colectiva *‘Epistemologla vy educacién” pag. 16. Edit. Siguerme, Salamanca 1978.



De los limites impuestos a 12 idea de edu-
cacidon por la historiografia cldsica cabe rese-
fiar en primer lugar el de la institucionali-
zacidn vy la formalizacidn. La educacion era
en este marco de referencia un fendémeno que
se daba exclusivamente en un sisterma ordena-
do y estrtucturado cuya funcion era exclusiva-
mente la de ensefiar a las jovenes generaciones
a integrarse en Iz vida adulta. Era este un sis-
tema intrinsecamente coherente, formalizado
y graduado, producto de la institucionaliza-
cion de la funcidn educativa que se desarrolla
en toda sociedad. Este sistema recibe modera-
damente el nombre de Sistemna Educativo Ins-
titucional denominaciébn que remarca su cardc-
ter de aspecto parcial vy limitado en ¢l senc
de un sistema mas amplio, Las investigaciones
historico educativas se limitaban pues al es-
tudio de las caracteristicas y evolucion en una
determinada época del conjunto de organis-
mos, centros y medios cuya funcidn era la
ensefianza. Otros canales, otros fendémenos
eran despreciados por no tener una fomaliza-
da funcionalidad educativa. De esta manera
eran dejados de costado todos los canales in-
formales. Las tradiciones populares, los mitos,
las costumbres, el arte, los especticulos y un
‘amplic abanico de manifestaciones subcepti-
bles de jugar ¥ gue de hecho han jugado una
funcién educativa, no eran sujeto de estudio
ert el marco histérico pedagdgico.,

Otro de los limites impuestos a hecho
educativo, kace referencia a la intencionalidad
-de 1a comunicacion educativa. La visién idea-
lista de ia funcidn de la educacién que ha lle-
gado hasta nuestros dias puede ser resumida
en estas palabras de Kant: “Tras la educacién
estd el gran secreto de la perfeccionabilidad
de 1a naturaleza humana. Es encantador ima-
ginarse gue la naturaleza himana se desarrolla-
ri cada vez mejor por la educacién y que ello
se puede producit en una forma adecuadz ala
humanidad. Esto nos descubre la perspectiva
de una especie humana futura mds feliz”
La intencionalidad de la educacién debe ser
instructiva y formativa, es decir inbuidora de
unos patrones ideolbégicos y de comporta-
miento, de unos valores aceptados por el
grupo social. La actividad educativa para ser
considerada como tal y por tanto sujeto de
historiarizacién debia estar asentada sobre
valores mds o menos perdurables e intrinseca-

mente buenos. Esta distincibn esta delimita-
cion se encontraba incluso en la mentalidad
popular. Se hablaba de personas “bien educa-
das” y de personas ‘“‘mal educadas” haciendo
referencia en el primer caso 3 aquelios que
desarrollaban un comportamiento de acuerdo
con lo admitido ¢ aceptado ¥ en el segundo a
aquellos que pensaban o actuaban al margen
o de forma no concordante con lo admitido,

Esta simplificacién del fendmeno educa-
tivo es particularmente grave en los estudios
que hacen referencia a épocas proximas a la
nuestra. La progresiva pérdida del caracter
monolftico de la sociedad, fendmeno que se -
ha acentuado en la época moderna, proveca la
apariciéon de valores y modelos de vida alterna-
tivos y marginales, Estos nuevos valores gene-
ran también funciones y modelos educativos
que no coinciden o incluso son contrapuestos
en su intencionalidad a los establecidos ¥
hegemonicos. Estas funciones educativas pue-
den aparecer y suelen aparecer en muchos
casos, como no institucionalizadas, incluso no
formalizadas v en otros puede que su intencio-
nalidad no este manificsta o que esta no exista
al ser manifestaciones generadas inconsciente-
mente por el cuerpo social. Otras pueden ser
tan radicaimente opuestas en su intencionali-
dad a los valores establecidos que su funcién
educativa este perfectamente enmascarada. En
este sentido el historiador de la educaciéon
debe estar particularmente atento a cualquier
manifestacién que aparezca en su campo de
estudio zungue su valor sea mds cualitativo
que cuantitativo, 4.

Muchos de estos planteamientos restric-
tivos en lo referente at concepto de educacidén
vienen dados por una determinada idea del
concepto cultura. Si se tiene presente que la
educacién es principalmente elemento trans-
misor de culfura, segGin la extensién que el
historiador de a la palabra cultura, segin los
elementos que en ella se den prioridad, se ten-
drin como prioritarios, como fundamentales
o como exclusivos, unos fendmenos educati-
vos u otros. Sise parte de un concepto de cul-
tura en el que el elemento dominante sea la
tradicidén frente z la imnovacién, un concepto
de cultura que ponga méis énfasis en la suma
de conocimeitnos que en la continua creacién
del hombre por superar la dialéctica entre si
mismo y el medio que le rodea, tendremos

{3) Dilthey W. “Historia de la Pedagogfa” Ed. Losada. Buenos Aires. 1968, 89 Edicién, pdg. 9.

{4) En este sentido es muy til tener presentes jos estudios que van apareciendo sobre la contestacidn juvenil
actual aunque no siempre den suficiente importancia a las connotaciones educativas de tales fendémenos;
Citamos atgunos: Melville, M. “Las comunas en la contracultura”™ Ed. Kairds. Barcelona, 1975, Varios.
#1"Exprass : Conversaciones sobre Ia nueve cultura” Ed. Kairds. Barcelona. 1975, Roszak. T. “Vers une
contre-culturs” Ed. Stock. 1970, Varios “La contostacion universitaris” Ed. Peninsula, Barcelona 1973



una educacion vista como un proceso lineal
mis o menos unitario en el que predominari
la trasmision de valores establecidos y seran
despreciados aquelios fenomenos educativos
colaterales que conlleve elementos alterna-
tivos, sean divergentes o revolucionarios frente
a la linea de continunidad.

8i el concepto de cultura del que se parte
esta formado esencialmente de elementos inte-
lectuales y entre estos dando mds importancia
alin a los valores espirituales desinteresados
frente a los Gitiles y pracméticos, despreciando
el utitlage técnico, los modelos de resolucion
de problemas pricticos v concretos, tendre-
mos un anélisis histoérico del fenébmeno educa-
tivo que se refiera por encima de todo a la
formacién moral , intelectual y espiritual,
relegando a un segundo plano la formacion
técnica, manual y artesanal. El aprendizaje
del pensar ocupari todo ¢l panorama y que-
dari al margen, el aprendizaje del hacer.

Frente a esta concepcidn que ha domina-
do v domina gran parte de la investigacidn
histotico-educativa, se levanta el aporte de un
grupo de ciencias. La antropologfa, Ia socio-
logia v los métodos comparativos, han desmi-
tificado la concepcibn tradicional del fendme-
no educativo, Todas estas ciencias nos hacen
ver de cada vez mds la complejidad del con-
cepto de cultura y por consiguiente la com-
pleiidad, 1z amplitud y 1a polivalencia del con-
cepto de educacién, tanto en su dimensién
actual como en su dimension historica,

El investigador ha tenido gue salir de su -

gabinete de trabajo para enfrentarse con otras
dimensiones de la vida social y con otras cul-
turas para ver gue su concepto de cultura y
de educacidon eran un aspecto parcial, una de
las manifestaciones posibles de un fenémeno
mucho més amplioc v mas rico, Como seitala
B. Malinowki la cultura “Es (...} evidente-
mente el conjunto integral constituido porlos
utensilios y bienes de los consumidores, por
el cuerpo de normas que rigen los diversos
grupos sociales, por las ideas y artesanias,
creencias y costumbres, Ya consideremos una
muy simple y primitiva cultura o una extrema-
damente compleja y desarrollada, estaremos
en presencia de un vasto aparato, en parte
matenai en parte humano y en parte espiri-
tual” 5

Esta concepcién de cultura nos hace ver
cuan vastos pueden ser los fendomenos educa-
tivos capaces de transmitirla. La antropologia
nos enseita que la educacidn es una funcion
gue se desarrotla en todas las sociedades y en

todas la épocas de la historia a través de mo-
delos muy diversos. El historiador debe tomar
este pricnipio y lejos de aplicar a épocas pasa-
das los fenbmenos y esquemass educativos que
hoy en dia son generalizados y predominantes,
saber escudrifiar en la intrincada malla de
fenémenos sociales a 2 bisqueda de esta fun-
cion educativa que puede presentarse bajo for-
mas muy diversas.

También la sociologfa y la sociologfa de
la educacidon en particular, al presentar el
fenomeno educativo como un fenémeno emi-
nentemente social y estudiar su relacién con el
resto- de fendmenos sociales, aporta elementos
a la clarifiacién de la naturaleza del fendémeno
educativo en su vertiente histérica. La educa-
¢cidn deja con Durkheim de ser vista como un
fenémeno individual e independiente de la
sociedad en que se desarrolla. Para él y para
sus seguidores, no existe un modelo nico de
educacidn que se mantengs a lo largo de la
historia, existen tantos modelos, tantas for-
malizaciones como sociedades. Durkheim
busca precisamente razones de tipo histdrico
para apoyar este principio * La educacion
ha variado infinitamente segin los tiempos
y segiin los pafses. En las ciudades griegas y la-
tinas la educacidn intentaba adiestrar al indi-
viduo para que se subordinase ciegamente ala
colectividad, para que se convirtiera en una
“cosa” de la sociedad (...). En Atenas se
procuraba formar espiritus delicados, sagaces,
sutiles, apasionados de la medida y la armo-
nia, capaces de saborear la belleza y los gozos
de la especulacién pura. En Roma se deseaba

ante todo que los muchachos se conurt:eran

en hombres de accidn.,

Del soc:o].ogrsmo _ conservador de
Durkheim, que legitima la utilizacién de la edu-
cacién como una forma de antodefensa de la
sociedad establecida, pasamos al sociologismo
critico de las cormrientes marxista. Utilizamos
palabras de R, Fomaca para exponer el punto
de vista fundamental de ésta fltima tendencia
en relacién al problema que nos ocupa: “La
historia de la pedagogia (...} no puede regirse
sobre las connotaciones de la investigaciéon
historica objetiva, porque debe denunciar las
propias connotaciones ideolagicas y aclarar las
relaciones de clase en el interior de cada uno
de los sistemas, modelos, orientaciones estu-
diadas; las ideas pedagdgicas dominantes son
las ideas pedagogicas vy escoldsticas de las
clases dominantes y es impaosible para cual-
quier clase subalterna hegemonizar las ideas
y.los modelos pedagbgicos si no hegemoniza

{5} Malinowski, B. “Una teorfa cient{fica de la cultura™ £.0.H.A.5.A, Barcalona 1970, pg. 42.
. {6} Durkheim, E.. “Educacién como socializacion’ Ed. Sigueme. Safamanca. 1976, pgs. 91 - 2.



las estructuras econdémicas, sociales, polfticas,

institucionales™

A pesar de todos los esfuerzos que ¢n este
sentido se han realizado, no podemos decir
que esté ain completamente resuelto el pro-
blema de [as relaciones entre sociedad y edu-
caciébn, por lo menos desde una perspectiva
historica. Sobre este problema pesa aln
mucho la confusidn creada por la polémica
entre los que consideran la educacién como al-
go independiente del resto de factores sociales
vy aquellos que la subordinan completamente
negandole capacidad de cambic por ella mis-
ma. En este sentido C. Lerena, afirma, refi-
riendose a la investigacidn socioldgica algo
que podemos aplicar perfectamente al campo
de 1a histdria: “Cuando el campo de la su-
perestructura, y concretamente una de las ins-
tancias situadas en ese campo, como es el sis-
tema de ensefianza, se constituye en objeto de
reflexion socioldgica, es necesario guardar dis-
tancias a propésito de ciertas concepcignes in-
genuas del complejo sistema de relaciones o
correspondencias entre los distintos campos o
niveles de la estructura social {por ejemplo,
condmico, politico, ideologico o de la cultu-
ra). Réplica de las explicaciones metafisicas
del idealismo clasico acerca de los procesos
sociales, estas interpretaciones, ampliando una
concepcién mecdnica v lineal de la causalida,
ven en los procesos culturales una siempre
transparente y directa manifestacién de los
procesos econdmicos ofy politicos, con lo

que, ghorréndose el trabajo de identificar el
juego de mecanisimos especificos en virtud del
cual se establece dicho sistema de relaciones
entre esos tres campos, se impide precisamen-
te reconocer, por de pronto, la eficacia de los
efectos reales que los procesos culturales pro-
csiucen en los campos econémicos y politicos”.

Este problema de la relacién entre duca-
cién y sociedad ha sido afrontado de forma
muy prometedora por algunos autores desde
la teoria de sistemas 7. En este sentido supe-
rando la vieja polémica entre idealistas vy
mecanicistas, se ve la educacién comeo Sistema
producto de procesos dialecticos de interrela-
¢ién con otros Sistemas sociales. El sistema
educativo es desde esta visién, efecto y sujeto
de cambio en un proceso dialéctico constante
que lo transforma. En esta visidn pierden im-
portancia las caracteristicas intemnas del Siste-
ma y la ganan los factores de cambio y de
transformacion. “La Historia” del Sistema no
es sdlo historia intrasistemica sinc también ana-
lisis de las fuerzas externas que posibilitan las
transformaciones del mismo”

No queda, ni mucho menos, con lo dicho,
enunciado el amplio e intrincado panorama de
probleras que tiene planteados la investiga-
cién histérico-pedagdgica. Son necesarias ain
muchas monografias que incidan en estos pro-
blemas, seria muy 0til también la discusion de
estos problemas a nivel de Congresos y Semi-
narios.

Ciudad de Mallorca, 1978

{7} Fornaca, R. “La investigacibn historico-pedagbgica” Oikos-tau. Harcelona 1978, pgs. 60-81.
{8} Lerena, C."Escuela, ideolopla y clases soxialas en Espafia” Ed. Aricl. Barcelona 1976, pag. 133.

{9} Véanse en este sentido: Sanvisens,

A. “El Enfoque Sistomatico en 1a Metcdoiogla Educativa™ en Varios

*“Refgrma Cualitativa de la Educacién, del misme autor. “’La Metodotogfas Comparativa sn la Histeoria de
In Educacién y da la Pedagogia” pags. 43 a 72 de Perspectivas Padagbgicas n® 2526, 1970. Consiltese
también: Colom, A. J. “Educacidn y sociedad, Estudio de Sistemas en intersccidn” Tesis Doctoral presen-
tada en el Departamento de Ciencias Teoreticas e Histdricas de la Educac;én Fac. de Filosoffa v Letras

Universidad de Barcelona, 1976, (Inédita}.

{10} Colom, A. J. “Sobre el significado del términc “Sistema” en Ciencias Humanas y Sociales” Separata de
Mayurga Palma de Malforea, Enero~Junio de 1976, pag. 101.



EL RAPPORT DE CONDORCET Y SU INCIDENCIA EN. LA
PLANIFICACION DE LA SEGUNDA ENSENANZA EN MALLORCA*

Antonio J. Colom Caiellas

INTRODUCCION

Referirse a Condorcet supone incidir en la
organizacion de la Educacién por parte de las
sociedades burguesas, y consecuentemente,
delimitar una época en la que el reformismo
pelitico tiende a desarrollar ¢ instrumentali-
zar, para sus propios fines, las endebles es-
tructuras educativas heredadas del Antiguo
Régimen.

En Espafia, si bien la transformacion so-
cio-econbmica se desarrolla con lentitud, debi-
do bdsicamente al control que sobre la Ilustra-
cién tmpone la monarquia de Carlos 111, al pa-
réntesis que supone la Guerra de la Indepen-
dencia v al radicalismo conservador del pro-
longado reinado de Fernando VII, se puede
observar una tendencia a articular el sistema
educativo en funcidn de sus nuevos cbjetivos
politicos y econdmicos a través, principalmen-
te, de las siguientes acciones:

—Centralizacién por parte del Estado de
la Politica Educativa.

—Secularizacién, como resultado de la
pugna con la Iglesia por ¢l control de la
Educacidn.

—Preccupacién por la formacién del
profesorado.

—Interés por las innovaciones diddetico-
metodoldgicas.

—Transformacion y desarrollo de la es-
tructura del sistema educativo.

OBJETIVO

Centraremos nuesira comunicacién en es-
te \ltimo punto —la transformacién de la es-
tructura del sistema educativo— en el caso
concreto de Mallorca, analizando para elle al-
gunas de las ideas de Condorcet,' contenidas
en su “Informe”,? y que, acogidas por Jove-
llanos y Quintana, se hacen patentes en las
acciones de los Hustrados —quizds ya libera-
les— mallorquines. Me refiero especificamen-
teala aparicion de la segunda ensefianza bajo
concepeiones plenamente burguesas.

109’

{2}

Comunicacié presentada a La Novena Conferencia Europea d’Educacié Comparada celebrada a Valéncia,
eljuny de 1979:

Especificamente, y tal como indica el titulo de 12 comunicacidn, nos centratemos &n las reflexiones de
Condorcet sobre 1a sepunda ensefianza, Consiitese: CONDORCET, M. de: Informe sobre la organizacién
general de la Instruccion Piiblica, pdgs. 125 a 194 de sus Escritos Pedagoglcos Ed. Calpe, Colec. Univer-
sal, no 554 ¥ 535, Madrid 1922. Traduccidn, prologo ¥ notas de Domingo Bames Interesan especialmen-
te las pdgs. 127 & 132y 142 2 145,

El “Informe"™ al que me refiero no es otro que el citado anteriormente, Su titulo original es Rapport et
projet de decret sur 'osganisation génerale de 'Instruction Publique, el cual fue presentade por Condorcet
a la Asamblea Nacional en nombze del Comite de Instruccién Piblica el 20 y 21 de Abril de 1792. Fue im-
preso en la Imprimerie National, Paris 1793, Conocemos también 1a edicion de Gatriel Compayre. Pa-
ris 1883 v la de sus Oeuvres, publicadas en 12 volumenes y cuya edicién fue dirigida por A. Condorcet,
O’Connor y M.F. Arago, Firmin-Didot, Paris 1847 - 1845, Sobre Condorcet recomendaria la obra de
CAHEN, Leon: Condorcet et Ia Revolutién Francaise. Ed. Alcan, Paris 1904,
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FUENTES
Basamos nuestro trabajo en los siguientes
fextos:

—Condorcet: Informe y Proyecto de decreto
sobre la organizacion general de
{a Instruccion Publica.

—Jovellanos: Memoria sobre Educacion Publi-
ca o sea Tratado tedrico practico
de la Ensefianza,

--Dictamen "y Proyecto de decreto sobre el
arreglo general de la Ensefignza
Publica de 7 de Marzo de 1814,

M.J. Quintana: Informe sobre Instruccion
Publica.

—-Plan de las Escuelas que han de establecerse
en esta provinciy (Baleares) de
25 de agosto de 18353

DESARROLLO TEMATICO

Es obvio tratar aqui de la influencia de
Condorcet sobre Jovellanos v sobre su tra-
ductor .M. Quintana, por ser untema que ha

sido abordado por la historiografia pedagdgica
espafiola con suficiente rigor y acierto.?

Ademds de los elementos ideolégicos, o
de aspectos concretos referidos por lo general
al curriculum, la innovacién que el Rapport
de Condorcet aporta es la institucionalizacién
de la denominada “‘sepunda ensefianza”. Con
ello asistimos a la conformacién del sisterna
educativo en sus tres niveles tipicos roturando
la simplicidad bidimensional de la estructura
educativa de] Antiguo Régimen, propia de una
organizacién social escasamente compleja.

La aparicién de la “segunda ensefianza”
se adscribe fundamentalmente a la necesidad
social centrada —tras la aparicidn del trabajo
industrial— en la mayor preparacion y cultura-
lizacién del individuo. Asi, el Dictamen sobre
la ensefianza piblica de 7 de Marzo de 1814
ya afirmaba; “La falta de esta segunda ense-
Aanza es, en sentir de lg Comision, la principal
causa del atraso en que se halla Ie educacion
en nuestra Morarquia {...) al salir de las escue-
ias de primeras letras, todos los que tenign

3

(4)

En lo que se refiere a Condorcet, véase la nota {1). Los demas textos citados en este apartado de “Fuen.
tes” lo han sido a rravés de las siguientes ediciones:

JOVELLANOS, GM. de: Memoria sobre Educacién POblica o sea Tratado Tedrico Practico de la Ense-
nanza. Biblioteca de Autores Espafioles, Tomo XLV, Impr. de Rivadeneyra, Madrid 1915,

Del Dictamen y Proyecto de Decreto sobre el arregio general de la Enseftanza Piblica de 7 de Marzo
de 1814 he consultado la transcripcién que del mismo realiza RUIZ BERRIO J. en Politica Escolar de Es-
pafia en el Siglo XIX (1808 - 1833). Instituto de Pedagogia San José de Calasanz dei C.8.1.C., Madrig 1970.
Véase apéndice II, pags. 361 a 393. Puede consultarse también la recopilacidn de UTANDE IGUA-
LADA M.: Planes de Fstudio de Ensenanza Media (1787 - 1963). Introduccidn ¥ recopilacion de M.U.L
Direceion General de Ensefianza Media, Ministerio de Educacién v Clencta, Madrid 1964,

QUINTANA, M.J.: Informe sobre Instruccion Pilblica, en Obras Completas. Biblioteca de Autores Espa-
fioles, tomo XIX. Impr, de Rivadeneyra, Madrid 1856. Otra edicidn de sus obras completas es la prepara-
da por F. Gonzalez Rojas, en tres tomos, Madrid 1897,

Para consultar el Plan de las Escuelas que han de establecerse en esta Provincia aprobado por S.M. en R.O.
de 235 de Agosto ditimo segin le formo una Comisién de la Real Sociedad Econdmica Mallorquina, véase
el Boletin Oficial de la Provincia de Mallorca, 3 trimestre de 1835, Impr. de J. Guasp, Palma de Matlor-
ca 1835, pdgs 303 2 308, 3122 318 ¥ 325 a 332.

Me refiero concretamente a GALINO M.A.; Tres Hombres y un problema: Feijoo, Sarmiento y Jovella-
nos ante la educacién moderna, Instituto San José de Calasanz, C.8.1.C., Madrid 1953.

CAPITAN, A.: Dos versiones de la presencia francesa en [a realidad educativa de principios del siglo XIX.
E! Informe de Instruccion Piblica, los Catecismos Politicos, pags. 437 a 468 de Revista Espaficla de Peda-
gogia, ne 128, Octubre - Diciembre de 1974,

Par otra parte y para un conocimiento profundo de Yovellanos, consiitese: RICK, Lilian L.: Bibliografia
Critica de Jovellanos. Public. de la Cdtedra Feijoo de la Universidad de Oviedo, Oviedo 1977, Da 506 re-
ferencias bibliografices especificando las relativas a cuestiones educativas. Los estudios anteriores a 1601
sobre el propic Jovellanos, pueden hallarse en SOMOZA, Julio: Inventario de un Jovellanista, Madrid,
Suc. de Rivadeneyra 1901.
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que dedicarse d las artes, al comercio y d otras
profesiones utiles, los que iban a ocupar la ma-
yor parte de los destinos establecidos para el
buen régimen de la sociedad, y cuantos desea-
ban adquirir una instruccion general, util a to-
das las clases y necesarig en todas las épocas
de la vida htimana, se vefan privados de la es-
peranza de conseguirlo, por no hallar estable-
cimientos publicos en que se les franquease la
conveniente instruccion”.*

A nive] cuantitativo, la innovacién estri-
baba en la posibilidad de recibir una prepara-
cién sistemdtica durante cinco o mds afios
{consecucién del titulo de bachiller en Filoso-
fia o en Artes);® cualitativamente, se tratard
de introducir en el plan de estudios materias
cientificas y de incidencia juridico-social.

Condorcet establece en su informe la do-
ble funcionalidad de los Institutos en tanto
que, en ellos:

1) “Se ensefiard {...) lo que es atil saber
como hombre y como ciudadano seq cualquie-
ra la profesion a que se destine”, Y

2) “Encierra lo que es necesario para el
ser en estado de prepararse g llenar las funcio-
nes publicas que exigen mas luces o de consa-
grarse con éxito a estudios mis profundos”.’

Capitdn Diaz ha comparado el Rapport
con el Informe Quintanz de 9 de septiembre
de 1813, mostrando también la doble funcién
de la Sepunda Ensefianza “como étapa auto-
noma de conocimientos para una profesion’ y

“como base o puente para continuar estudios
de tercera enseRanza o universitaria’’® Por su
parte, el articulo XX del Proyecto de Decreto
de 1814, asimismo inspirado por el propio
Quintana, sintetiza las dos funciones tipicas
de los Institutos que, sin embargo, en esta oca-
sién, se denominan ‘“‘Universidades de Provin-
cia”: “La segunda ensefigniza comprende los
principios de todos aguellos conocimientos
que al mismo tiempo que sirven de prepara-
cion para dedicarse después a otros estudios
mds profundos constituyen la civilizacion ge-
neral de una nacion”. Mds concretamente, y
refrendando la misma posicidn, el Dictamen
que antecede al mencionado proyecto afirma-
ra: “...en segunda ensefignza que deba abrazar
los conocimientos generales que constituyen
la civilizacion de una Nacior y preparan a los
adultos para todas las ocupaciones de la vida
social y para entrar con aprovechamiento al
cultivo de una clencia o arte particular; cu-
Yyo estudio ya propio de la juventud, es el 0b-
jeto de la que llama la Comision Tercera
Ensefignza”®

Por lo que respecta a la incidencia de
J. Anteine Caritat sobre Jovellanos y tal como
hemos indicado con anterioridad, ha sido ya
ampliamente manifestada per Ia Dra. M? An-
geles Galino.'® Por mi parte trataré de evi-
denciar estas influencias sobre Mallorca y acer-
carme asi al objeto de la comunicacion.

(5) Véase, RUIZ BERRIOQ, J.: Politica Escolar de Espaiia en el siglo XIX. Apéndice [I, transcripcién del
Dictamen y Proyecto de Decreto...”. Opusc, Cit., pag 367.

{6) Desde su origen el Institute Balear concedid el titulo de “Bachiller en Filosofia"” adecudndose a la misma
denominacion todas las legislaciones educativas espafiolas hasta 1857 {Plan de 17 de Septiembre de 1845
de Pidal ¥y Gil de Zarate; Plan de 24 de Agosto de 1849 de Bravo Murillo y reforma de 28 de Agosto
de 1850). Seri la denominada Ley Moyano, ¢ Plan de Instruccidn Pitblica de 23 de Septiembre de 1857,
avalado por Claudic Moyano y Samaniego, quien transformarg lz denominacién del titulo que concedian
los Institutos, perdurando a partir de entonces el de “Bachiller en Artes”.

(7) CONDORCET, M. de: Informe sobre la organizacion generzl de la Instruccién Pablica, version de D. Bar-

nes, Opusc. Cit, pag. 142,
{8) Capitan, A.: Opusc. Cit., pig 443.

{9) RUIZ BERRIO, J.: Transcripcion dei Dictamen y Proyecto de Decreto... Opusc. Cit., pdg. 365.

{10) GALINO, M.A.: Tres Hombres ¥ un Problema: Feijoo, Sarmiento ¥ Jovellanos ante la Educacién Mo-
derna. Opusc. Cit. Ver también de la misma autora: Gaspar Melchor de Jovellanos (Biografia, estudio,
textos y biliografia), pigs 815 a 858, GALINO, A.: Textos Pedagogicos Hispanoantericanos. Ed. Her,

Madrid 1968.



JOVELLANOS EN MALLORCA

El exilio de Jovellanos en la Isla (1801)
coincide con el proyecto que la Sociedad Eco-
némica Mallorquina de Amigos del Pais tiene
de crear un Seminario de Nobles. Este pro-
yecto no nace de los ilustrados mallorquines
ya que es frute de los mandatos del Consejo
de Castilla ' y de la Fiscalia de Cimara de la
Escribania de Aragén.’? Estos organismos re-
comiendan se tenga ‘presente lo que se obser-
va en el Seminario de Nobles de Madrid y en
los de Valencia y Bergara”'® La organiza-
cién de dicho centro educativo se va atrasan-
do por una serie de circunstancias hasta tal
punto que cuando llega Jovellanos a la Isla,
la Sociedad Econémica Mallorquina anuncia
por tercera vez un concurso piiblico para pre-
miar “af que demostrase mejor, en una memo-
ria, el método mas ficil de realizar en Mallorca
el establecimiento de un Seminario de Nobles
v gentes acomodadas” *® puesto que en las
anteriores tentativas no se habfa podido llegar
a un acuerdo.

Ante este estado de cosas parece ser que
G.M. de Jovellanos quise participar ¢n el con-
curso, afanandose para ello en escribir su Me-
moria sobre Educacicn Publica o sea Tratado
Tedrico Prictico de Ensefianza;*® de esta for-
ma, no sdlo se evidencia la dedicatoria a la So-
ciedad Econoémcica Mallerquina que contiene
la obra sino que también se demuestra como

el origen, motivacion e intenciones gue encie-
rra ¢l mencionado texto son a todas luces fru-
to de la situacién educativa en la que se en-
contraba la [sla y de la reflexién de Jovellanos
sobre ella.

Todo ¢llo nos recuerda el hecho de que,
por lo general, se considera la obra cumbre de
Jovellanos, en el campo de la Educacién, la
creacién del Real Instituto Asturiano de Gi-
jén, lo que no implica se pueda despreciar o
marginarse la “‘obra mallorquina™ de Jovella-
nos puesto que en ella encontramos la primera
critica sisternética a los Seminarios de Nobles
—tnjca alternativs ilustrada de ensefianza me-
diza— que mds tarde refrendaria J M. Quintanz
en 1822.'% A estos Seminarios, avanzados en

lo cultural pero anclados en privilegios de cla-
se, Jovellanos opone la Segunda Ensefianza en
un sentide plenamente liberal y burgués, si-
guiendo en elo, los planteamientos de Con-
dorcet. De ahi entonces que pueda decirse
que Quintana, tanto en su Informe como en el
Proyecto de Decreto de 1814 y en el Regla-
mento de Instruccién Piblica de 1821, sintéti-
ce la postura de Condorcet, del que era tra-
ductor y del propio Jovellanos.

Llegados a este punto nos surgen dos inte-
rrogantes cuya contestacién supondrd de algu-
na forma cumplimentar ¢l objetivo propuesto.

1) ¢Por qué Jovellanos aconseja a los ma-
llorquines un tipo de establecimiento de ense-

(11} Véase Leg. 104, nc 43, Enero 1778 an Archivo de la Sociedad Econdmica Mallorquina (A.S.E.M.} ¥ tam-
bién en Actas del Ayuntamiento de Palma <e Mallorca de 1778, pags 135 y 136, Archivo Municipal de

Palma (AM.P).

Consiiltese también el decreto de 25 de enerc de 1786 en Expediente sobre que se trate en ef Consejo los
medios mds Gtiles para establecer en Ias capitales de provincia Colegios 0 Seminarios donde educar 1a Ju-
ventud Naoble, en Archivo Histdrico Nacional (A.H.N.). Escribania de Aragdn, Leg. 37.153, Marzo, ne 5.

€12) Véase A.HN, Escribanfa de Aragdn. Leg. 37.153, Marzo 1786, ne 5.

{13} Ibidem.

{14) Véase la Convocatoriz en A.S.EM., Leg. 104, no 1 -2. Afio 1800,

{15) LLABRES, G.: Jovellanos en Mallorca {1801 - 1803}, en Boletin de la Sociedad Arqueoldgica Luliana,

afio VII,n, 136 - 137.

{16) I. RUIZ BERRIO en su obra ya citada (Pigs 216 y 217) recoge Ia supresidn por parte de Quintana del
Real Seminario de Nobles de Madrid en 1822, el cual, no obstante, volvera a abrir sus puertas en 1826,
evidencidndose Ia funcionalidad tan opuesta que ¢l conservadurismo y el liberalismo realizaban de dichos

centros.



flanza adecuados a los Institutos del Rapport
de Condorcet?

2} 8i Jovellanos no consideta los Semina-
rios de Nobles y los demds Colegios al uso co-
mo centros de Segunda Ensefianza en el senti-
do “moderno” de la época jeudndo y cdmo se
inicia ésta en Espafia?

Abordar la primera cuestién supone re-
frendar el sentido ético de Jovellanos asi co-

mo su realismo, fruto de una reflexién de
acuerdo con la realidad socieconémica del lu-
gar donde aplica sus seluciones educativas. Es
evidente que Jovellanos no aconseja un centro
como el Instituto de Gijén, de cardcter marca-
damente técnico y profesional, a pesar de que
venia refrendado por el éxito de sus siete cur-
sos de funcionamiento.!” Jovellanos adecud
el Instituto Asturiano a los modos de produc-
ci6n de la regién: la Nattica y Ja Minerfa. En
cambio, en su “Memoriz...”, patrocina un nue-
vo centro para Mallorca adaptado también a
sus necesidades socio-€conomicas. Jovellanos
se da cuenta de que la economia islefia no de-
pende de una actividad concreta, advirtiendo al
mismo tiempo, y en consecuenciz, que su de-
sarrollo dependeri del grado de culturaliza-
cién que consigan sus moradores ya que aque-
Ha se encuentra en relacion directa con el
aumento y la eficacia de la produccién. Como
fruto de este andlisis, Jovellanos deshecha la
idea de instaurar un Seminario de Nobles,!®
disefiando en cambio un centro avanzado en

lo cultural, abierto, piiblico v capaz de elevar
el nivel cultural de la sociedad mallorquina al
mismo tiempo que le permita el acceso direc-
to a los estudios universitavios. Mallorca es,
en definitiva y a traves de Jovellanos, deposi-
taria en Espafia del primer planteamiento de
la Segunda Ensefianza, al estilo “francés™.

Respecto al segundo interrogante plantea-
do debemos abandonar la iclea de que los Se-
minarics de Nobles fuesen cintros de Segunda
Ensefianza en ¢l sentido plenc de la palabra, a
pesar de que las ensefianzas impartidas por al-
guno de elos eran reconocicas por las Univer-
sidades.!® No obstante, se trataba de centros
que impartian, ademds, conocimientos pro-
pios de las escuelas de primeras letras, eran so-
cialmente elitistas y de clase, no adecuindose
consecuentemente, al nueve espiritu liberal,
patente en Jovellanos y en Quintana.?®

En definitiva, la Segunda Ensefianza, co-
mo elemento re-estructurador de un nuevo sis-
tema educativo adecuado a la concepeién bur-
guesa de la politica v Liberal de la economia,
se iniciard cuando surja un centro que se adap-
te a lo que Quintana denominaba “Universida-
des de Provincia” y a lo que Jovellanos, inspi-
rado por Condorcet, propugnaba para Mallor-
ca en su “Memotia...”.

LA PLANIFICACION MALLORQUINA
DE 1834. SU INCIDENCIA EN ESPANA.

Abolido, con la muerte de Fernando VII,
el perjodo absolutista, los liberales mallorqui-

(17) Véase sobre el Institute de Gijon: SARRAILH, I1.: La Espafia Ilustrada de Iz Segunda mitad del siglo
XVIIL Ed. F.C.E., México 1965 y JOVELLANOS, G.M. de: Noticias del Real Instituto Asturiano, en Bi-
blioteca de Autores Espafioles, Tomoe L. Impr. de Rivadeneyra. Madrid 1926.

{18) Véase JOVELLANOS, G M. de: Memoria sobte Educacién Piblica o sea Tratado Tedrico Prictico de la
Ensefianza, Opusc. Cit. Asi, en la pag. 254 afirmard: “El Seminario serd siempre un establecimiento ex-
clusivo, serd, por lo mismo, un medio incompleto e insuficiente para mejorar la Educacion Piblica...”

.. infiérese de aqur que lo que conviene a Mallorce no tento es un Seminario de Fducacion cuanto una

institucion piiblica y abierta en que se de toda la ensefianza que pertenece a ells; una institucion en que
Seq gratuita toda la que se repute absolutament necesaria para formar un buen ciudadaro”

(1%) Como por ejemplo, el Real Seminaric de Nobles de Madrid, el Colegic de San Isidro también de Madrid,
El Seminario de Vergara y otros colegios, en parte dependientes del Gobierno, como el de la Asuncién

en Cordoba, el de Cabra y el de Monforte de Lemos.

€20) Para un conocimiento pedagdgico y educativo de los Seminarios de Nobles se puede consultar la obra de
J. RUIZ BERRIO ya citada asi como la Tesis de Licenciatura de SUREDA, B.: Anilisis Socioeducativo
de la Presion Reformista y sus efectos en Mallorca, Departamento de Pedagogia, Palma de Mallorca 1977.

Inédita.
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nes auspiciados atn por la Sociedad Economi-
ca Mallorquina {S.E.A.P.), intentarén en un
acto ejemplar de fidelidad y memoria histéri-
ca, cumplimentar el antiguo provecto de la
S.E.AP. de conseguir un centro de ensefianza
semejante a los Seminarios que habfan funcio-
nado en otros lugares del Pajs. No obstante,
treinta y dos afios mds tarde, las pdginas de Jo-
vellanos no ofrecian duda alguna y la Comi-
sién nombrada a tal efecto, elaboré un *‘plan
de escuelas” 2! fundamentado plenamente en
las lineas marcadas en la “Memoria...” por el
ilustre asturiano. Este documento consta de
32 puntos a través de los cuales se engloba
cualquier cuestién relacionada con la creacién
de un centro de segunda ensefianza —econo-
mia, costos, organizacién, aspectos juridicos,
plan de estudjos, razonamiento del curricu-
lum, exdmenes, dotacidn y provisién de cdte-
dras, etc.—. Sus propuestas se hallan adecua-

das a la doctrina de Jovellanos sobre el tema:
“Lo que conviene a Mallorea —decia el Excmo
Sr. D. Gaspar Melchor de Jovelanos- ... es
una institucion publica y abiertq... ung institu-
cion en que sea gratuita toda la enseflanza que
se repute necesaria para formar un buen ciuda-
dano”*? Ademds es necesario decir que este
plan adquiere por su detallismo, por las atribu-
ciones que prerroga %2 y por la calidad de sus
andlisis, cateporia de verdadera planificacién
educativa de lz Isla, ya que ademds de lo men-
cionado contempla la primera ensefianza 2%
demostrando la innecesidad de la Universidad
mallorquina, incluso con datos estadisticos.?®

Este plan redactado en 1834 y fechado el
20 de Junio de 1833, fue elevado al gobierno
central para su aprobacion, lo cual, tras supe-
rar algunos problemas de tipe econdmico, se
consiguid en agosto del mismo zafio.2® Cons-
tituida la Junta Directiva de! futuro centro,?”’

(21) Este plan de Escuelas al que nos referimos es el citado en la nota {3). Estd fechado en Palma de Mallorca
el 20 de Junic de 1835 y fumado por Juan Despuig, Pedzo Juan Morey y Pedro Andreu comisionados a
tal efecto por Ia Sociedad Econdmica Mallorquina de Amigos del Pais.

(22) Ver ¢l punto segundo del Plan de Escuelas promocionado por la §.E.A.P. de Mallorca,

{23) En el punto treintay dos del plan mencionado en Ibidem, se afirma que “serd atribucién de la Junta de Es-
tudios que el propio Plan crea *‘planificar la primers ensefianza sobre las bases que en el mismo {se refiere
al propio plan} se contienen y encargarse de su cuidedo. Esta etribucion en Menorca e Ibiza podrd estar a
cargo de Juntas subalternas aecomodadas a su formacién a la planta de Mallorea"'

(24) Los puntos ocho a quince del Plan que comentamos estdn dedicados a 1a organizacidn de la primera ense-
flanza en la Isla, tanto a nivel juridico, como econdmico, social, educativo ¥ puramente instructivo-
didéctico.

(25) Los puntos primerc, segundo y tercero de! Plan de Escuelas se refieren 2 la Universidad y a los estudios
universitarios. Se aportan ademds datos que demuestran lo innecesario que es poseer una Universidad en
ta Isla. Asi se afirma que Mallorca requiere treinta abogados lo que supondria mantener una Facultad de
Leyes para dos alumnos anuales puesto que con csta exigua matricula se cumplimentarian las necesidades
que en el sector requiere la Isla. Respecto a Médicos y Cirujanos se considera que “con poco mds del do-
ble de alumnos” se verfan también cumplimentadas las atenciones que en este sentido s¢ consideran
oportunas. -

(26} El Plan se aprobd el 25 de Agosto de 1835 apareciendo la oportuna orden en el Boletin Oficial de la Pro-
vineiz de Mallorca el 17 de Septiembre del mismo afio {Véase de dicha publicacidn el tomo correspon-
diente al tercer trimestre de 1835 impreso por J. Guasp en Palma, pdg 297). Constltese también la si-
guiente publicacidn: Junta Piblica de Distribucién de Premios y Exposicién de Artefactos que ha cele-
brade la Sociedad Econtmica Mallorquina al principio del afio 1836. Impr. de J. Guasp, Palma de Ma-
Horca 1836. En la pagina 19 se afirma: “La Sociedad pasado casi un ofio después de haberle elevado
este plan de estudios reiterd su solicitud y ha tenido ol fin lz satisfaccion de verle aprobado por S.M.
en 25 de agosto ultima”’,

(27) La Junta Directiva del Instituto Balear presidida por el Jefe Politico de ta Provincia, Guillermo Mora-
gues, estabz compuesta por Juan Muntaner, Pbro y candnigo, D. Juan Despuig y Zaforteza, Conde de
Ayamans, D. Pedro Juan Morell y D. Pedro Andreu y se constituyd el 1 de octubre de 1835, Véase al
respecto: Boletin Oficial de la Provinciz de Mallorca, 4¢ trimestre de 1833, ne 403, cortespondiente
al tres de octubre, Impt. de J. Guasp, Palma de Mallorca 1835, pdg 9 y también a LLABRES, J.: Noti-
cias y Relaciones Historicas de Mallorca (Siglo XIX), 2 tomos. Antigua Impr. Soler, Palma de Mallor-
ca 1959, pag. 583 del 2° tomo.
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sus esfuerzos se orientaron a conseguir ¢l reco-
nocimiento de las ensefianzas que se imparti-
rfan por parte de todas las Universidades del
Pais, hecho este que se Jogré por una R.O. de
7 de Noviembre de 1835. Cumplimentado
pues, este esencial requisito, se inaguraba el
Institutc Balear el siete de enero de 1836, pri-
mer centro de la Nacidn que seglin parece ins-
tauraba la Segunda Ensefianza de acuerdo con
los postulados tipicos del nuevo orden social
que se estaba estableciendo. Su plan de estu-

dios 2® y la doble funcionalidad cultural que
ejercia, se adaptaba plenamente a las posicio-
nes que defendian, tal como hemos visto,
Condorcet, Jovellanos y Quintana.

En 1845 y con la publicacién del Plan de
Instruccién Piblica de Pedro José Pidal y An-
tonio Gil de Zarate, el Instituto Balear y todos
los demds que fueron apareciendo a partir de
1837 en el resto del Estado espafiol, se inte-
grardn a las lineas que al respecto marcaba el
que puede ser considerado primer marco legal

y funcional de la educacién espafiola.

(28) El Plan de Estudios del Instituto Balear se adaptaba plenamente a lo propuesto por Jovellanos. Las asig-

naturas que se impartieron hasta 1845 {fecha en que se adecuz a lo establecido por la Ley de Instruccidn
Piblica de Pidal y Gil de Zdrate) fueron las siguientes: Humanidades Castellanas, Lengua Francesa e in-
glesa, Lengua Latina y Griega, Legislacion, Ciencias Matemdticas, Fisica Experimental, Quimics aplicada
a las Artes, Botdnica aplicadz a la Agricultura, Légica y Principios de Gramética General, Historia Unijver-
sal ¥ en especial la Espafiola, Principios generales de Literatura y en especial ta espafiola y Etica y Reli-
gién. Estas materias s& cursaban a través de tres afios o cursos académices. Véase, POMAR, J.: Ensayo
Histdrico sobre el Desarrollo de la Instruccién Pitblica en Mallorca. TTipografia Solzr, Palma de Mallor-
ca 1904, pag 167 a 177.

Noticias del Pais relativas a fa nueva Universidad Literaria Balear. Impr. de §, Guasp. Palma de Mallorca,
Abszil 184], pag. 13.

Diario Constitucional de Patma de Mallorca, miercoles 31 de agosto de 1836 y ejemplar del 18 de octu-
bre de 1840. -

Diario Balear, n® 70, Viernes % de Junio-de 1836.
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CONCLUSION

El Instituto Balear a través de su trayecto-
ria, tanto en el campo de lo pedagdgico como
en el de lo social y cultural, ** demuestra y
proclama su origen liberal alejandose por com-
pleto del modelo institucional promulgado
por los Seminarios de Nobles. Por otra parte
y hasta el momento en que se demuestre Ia

existencia de otro centro con sus mismas ca-
racteristicas, antes de 1835, tendremos que
afirmar que el segundo nivel del sistema edu-
cativo se ensaya v s¢ inicia en Mallorca gracias
a la laber realizada en este sentido por Jove-
llanos. Consecuentemente, la aportacién que
la Isla ofrece a la Pedagogia espafiola creemos
¢5 realmente significativa y digna entonces de
tenerse en cuenta.’®

{29) Pata un estudio pedagdgico del Instituto Balear puede consultarss COLOM, AJ.:

Antonic J. Colom Cafiellas
Universidad de Palma de Mallorca
Marzo 1979

El Instituto Balear.
Estudio Pedagdgico, ¢n Revista Balear, ne 31, Palma de Mallorea 1973, pdgs. 20 a 25.

COLOM, A.J.: Herenciz llustrada y Ensefianza Institucional de la Agricultura en Mallorca, en Revista
Balear, ne 46/47, Palma de Mallorca 1977, pags 23 a 33. Un anilisis de las aportaciones del Instituto al
panorama social ¥ cultural de la lsla puede encontrarse en SUREDA, B.& COLOM, AJ. & DIAZ, F &
OLIVER, J. & JANER, G: L’Educacid a Mallorea. Aproximacio Historica. Ed. Moll, Palma de Mallor-
cal977.

{30) Sabemos que la afirmacién refrendada como conclusién —El Instituto Balear como el primer centro de

Enseianza Secundaria de Espafia— no estd explicitada en la historiografia pedagdgica espafiola. GIL DE
ZARATE, A. en Historia de la Instruecion Pdblica en Espana (3 tomos). Impr. del Colegio de Sordomu-
dos, Madrid 1855 (teme II, pags 61 y 62) equivoca Ia fecha de fundacién del Institute Balear; afirma que
se creo el 13 de agosto de 1842, fecha que en Iealidad corresponde a la clausura de la Universidad Provi-
sional de Palma (1840 - 1842) cuya instauracién se habiz visto propiaciada por el Gobierno del D. de 2
Victoria. -El mencionado autor considera come Instituto méds antiguo de Espafia al Instituto Cdntabro de -
Santander, creado por R.O. de 20 de Julio de 1839.

SANCHEZ DE LA CAMPA en Historiz Filosdfica de la Instruceién Piblica en Espana. Impr, de T. As-
naiz, Burgos 1872, da como fecha mds remota de fundacién de un Instituto de Segunda Ensefianza, el
afio 1837, que corresponderia a la creacion de los centros de Guadalajara y Murcia. Segin el mismo autor
en 1839 se creaton los de Avila, Cdceres, Logrofic v Santander. En 1840 se crearia el de Burgos y ¢n
1841 los de Albacete, Gerona, Lérida, Segovia ¥ Soria entre otros.

Pubiicaciones de caricter mds marcadamente oficial como puedan ser los Anuarios Histéricos — Estad {sti-
cos — Administrativos de Instruceidn Piblica, editados por la Direccion de la Gaceta en Madrid, no dan
noticias de la fundacidén del Instituto Balear si bien, en ocasiones, se refieren a algin aspecto concreto
del mismo. Asf, el de 1873 en la pdgina 45 afirma que “te establecié en un edificio que fue de los Jesui.
tas y que ocupaban al mismo tiempo otros establecimientos de Instruccion Riblica”, lo cual, por otra par-
te, no deja de ser rigurosamente cierto,
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UN MODELO DE INFLUENCIA EXTRANJERA EN ESPANA:
£L LANCASTERIANISMO Y SU REPERCURSIONES EN MALLORCA*

Bernat Sureda Garcia

A partir de la segunda mitad del siglo
XV, Europa comienza a sufrir uno de Jos
cambios econdmicos mds importantes de su
historia. La Revolucién Industrial remueve
los cimientos de la estructura econdmica, so-
cial ¢ ideclSgica del viejo continente, comen-
zando por Inglaterra y alcanzando progresiva-
mente con més o menos profundidad al resto
de paifses. El vigjo sistema artesanal y gremial
cruje frente al empuje de la nueva organiza-
cidn econdmica que se edifica sobre el modelo
de produccién fabril. El puesto que, hasta
aquel momento, ocupa et obrero artesanal pa-
sa a ser ocupado por el obrero fabril. La me-
canizacién, las cadenas de produccién, las
grandes fdbricas, absorben una gran cantidad
de mano de obra procedente del campo o de
sectores artesanales de baja rentabilidad. La
funcién que el hombre desempefia en el pro-
ceso productivo se transforma. El artesano
era un hombre que mediante el aprendizaje y
la prdctica, conocfa e intervenfa en todo el
proceso de fabricacién, su labor era siempre la
misma y las innovaciones técnicas que pudie-
ran alterar su forma de trabajo, escasas y de
lenta introduccién. Los conocimientos que
necesitaba eran reducidos y limitados a su
campo de trabajo. Por ¢l contrario el obrero
fabril, interviene en una fase concreta del pro-
ceso de fabricacién y desconoce en la mayoria

de los casos ¢l conjunto o Ia totalidad de los

procesos que sufre el objeto en cuya elabora-
cién interviene. Su puesto de trabajo viene
determinado, mds que por una especial incli-
nacién ¢ preparacion, por las necesidades de la
fébrica o incluso por circunstancias comple-

‘tamente accidentales. Por otra parte, la pro-

duccién fabril sufre incluso en sus inicios ¢con-
tinuas transformaciones derivadas de la apari-
¢ién de nuevas mdquinas y nuevas técnicas.
Ademds como consecuencia de esta nueva es-
tructura aparece un nuevo tipo de obrero, que
ocupa cargos entre la direccidn y el trabajo di-
recto de produccion; capataces, burdcratas,
oficinistas, etc. Todas estas transformaciones
generan nuevas necesidades educativas, deriva-
das de la necesidad de formar e instruir esta
manoc de obra de acuerde con las nuevas
necesidades.

Aunque en un principio muchos seguian
creyendo que la instruccién, lejos de favore-
cer la productividad serfa fuente de problemas

"y de revueltas, se va generalizando 1a idea de

que una cierta instruccion de los obreros faci-
litard su acomodacién al lugar de trabajo y
gumentara la productividad. Esta idea en-
contraba su soporte no solo en Iz prictica sino
también en las corrientes filoséficas ilustradas,
utilitaristas y filantrépicas. La educaci6n,
mis que de ¢sta, deberfamos hablar de ins-

.truccién, aparece como una necesidad fuer-

temente ligada al desarrollo econdmico de los

*  Comunicacién presentada a la Novena Conferencia Europea d'Educacié Comparada velebrada a Valéncia,

el Juny de 1979.

{1} CIPOLLA, Carlos: “Educacién y desarrollo en Occidente™. Ed. Ariel, Barcelona 1970, pags. 78 - 80.
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paises. En Inglaterra, foco de Ia Revolucion
Industrial, empiezan a crearse escuelas en las
fibricas. En la segunda mitad del XVII] una
sociedad de algodoneros en Escocia habilita
uno de los pabellones de la fdbrica como es-
cuela. Escuelas de este tipo aparecen en 1786
en Manchester v Furnes? Robert Owen pro-
pietario de unas hilanderia en New Lamark,
cerca de Glasgow crea en 1799 una escuela
gratuita para nifios de 5 a 10 afios como una
forma de luchar contra el embrutecimiento de
la comunidad fabril> En 1802 aparece la
“Factory Act” que obliga 2 los industriales a
la creacién de escuelas en las fdbricas.

Inmersoc en este ambiente y ofreciendo
una respuesta a las necesidades educativas que
aparecen en aquel momento, en 1803, Yoseph
Lancaster publica una obra titulada “Mejoras
para la enserignza de las clases industriosas”, en
la que recoge su experiencia en ia aplicacidén
del método de ensefianza mutua que habia in-
troducido en Inglaterra Andrev Bell, quién, a
su vez lo habia puesto en prictica en las colo-
niag inglesas de la India. Elmétodoe responde
perfectamente a las necesidades educativas de
aquel momento. Es un método eminentemen-
te instructivo, econdmico y no necesita que
los maestros reunan condiciones especiales.
Fl método de ensefianza mutua permite, utili-
zando como monitores a [os mds adelantados,

(2) Idem, pag. 81.

que un solo maestro Hegue a ocuparse de cien-
tos de nifios. Este método tuvo en un princi-
pio una favorable acogida y como afirma
Boyd W. & King EJ, “Las subvenciones para
el establecimiento de escuelas semejantes flu-
yeron generosamente de la familia real, de la
nobleza y de la clase media acomodada’*
Aunque al poco tiempo ya empezaron a apare-
cer problemas derivados de Ia neutralidad reli-
giosa de las escuelas de Ldncaster, el método
empezé a difundirse por Europa y América.’
Aungue en la Espafia de finales del XVIIl y
principios del XIX, la industrializacion estd
muy atrasada, las repercusiones del proceso a
nivel internacional son dignas de tener en cor-
sideracién. La Ilustracién habfa abonado el
campo; la preocupacién por extender la edu-
cacidn era una idea generalizada, la sensibili-
dad hacia los temas educativos era en esta épo-
ca muy elevada entre las clases dirigentes.
Aunque las condiciones objetivas de la reali-
dad espaficla del momento eran muy diferen-
tes a las inglesas en particular y a las europeas
en general, los intelectuales espafioles tenfan
sus ojos puestos en estos paises. En este sen-
tido aunque se ha sefialado justamente la in-
fluencia del modelo francés hay que tener
también presente que sobre los nicleos libera-
les que se oponen en cierta manera al despotis-
mo ilustrado, pesa mucho el modelo inglés.®

3

€
3)

Robert Owen (1771 - 1858) liega a aplicar en su escuela de New Lamark los métodos de Bell ¥ Lancaster.
Vit. BOYD, W. & KING, E.J.: “Historia de la Educacién™. Col. Temas Bdsicos. Ed. Huemul, Buenos
Afres 1977, pdg. 330.

Boyd, W. y King E.J., Opusc. Cit., pdg. 275.

En 1801 se crea en Paris 1a “Société d’Encouragement par Plndustrie Nationale” cuyos miembros al cono-
eer el método de Bell y Lancaster lo apoyan incondicienalmente Legando 2 influir sobre Napoledn 2 través
de su ministro del Interior durante el periodo de los Cien Dias, para que cree una escuela experimental,
Esta escuela se crea en 1815, Durante la €poca de fa Segunda Restauracién el método de ensefianza mu-
tua se convierte en objeto de controversias, Vit. LEON, A.: “Histoire de I"Ensegnement en France'.
Col. que saisje?. Ed. P.UF,, 1967, pigs. 67 - 68. Véase también a DOMINIQUE, P.: “L'enseignement
primaire en France jusqu'a 1900, en Graponillot n® 51, enero 196k, También DEBESSE, M. y MIA-
LARET, G.: *Historia de la Pedagogia™. Ed. Oikos-Tau, Barcelonma 1974, tomo i}, pag. 128 - 129, En
Estados Unidos ¢l método se introduce también en fecha temprana. En 18035 se crea Ia “Free Schal Socie-
ty” encargada de fomentar el método de ensefianza mutua. Esta sociedad de cardcter particular se mantie-
ne activa hasta 1853. Vit. GOOD, H.G.: Historia de la educacién norteamericana”. Ed. UT.E.H.A, Mé-
xico 1966, pgs. 147 - 152, '

{6) Véase ELORZA, Antonio: “La ideologia liberal en la ltustracion Espafiola”. Madrid 1970, pag 236.
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Por otra parte el tema de la educacién de las
clases populares en su vertiente de preparacién
para la produccitn, habfa sido desarrollado
por los ilustrados aunque de una forma més
clemental e incluso mds ingenua de como se
plantea en los paises que atraviesan por una
industrializacién acelerada.” Todas estas cau-
sas unidas como afirma Ruiz Bertic, J. a la fal-
ta de escuelas que pese 2 todos los esfuerzos
realizados, sigue padeciendo el pafs a princi-
pios de} XIX, hace que el método de ensefian-
Za mutua se vea como una solucién a este
problema ®

La introduccién del método de ensefianza
mutua en Espafia se inicia con el estudio que
de su aplicacién en Inglatera y Francia hace
Juan Kearney, militar destinado en Malaga,
hombre preocupado por la educacién y que se
habfa distinguido durante la época que habia
funcionado en Madrid el “Real Instituto Mili-
tar Pestalozzigno”. Kearney, en aquella época,
se encuentra en Londres y es encargado por el

Duque del Infantado para estudiar el método
en esta ciudad. A su regreso pasa también por
Paris para ver la forma en cue alli se aplicaba.
En 1818 se abre en Madrid una escuela piloto
bajo la direccién de Kearney y financiada por
una Junta Protectora presidida por el Duque
del Infantado. Los resultaclos positivos de es-
ta escuela estimulan la creacién oficial, un afio
mds tarde, de una Escuela Central que debe
servir de modelo a todas las que puedan crear-
se en el resto del Estado. A partir de este mo-
mento se crean escuelas en Barcelona, Cddiz,
Valencia, Valladolid, La Coruiia, etc. y se pu-
blican una serie de obras encaminadas a la di-
fusidn del método.’

Con la subida al poder en 1820 de los li-
betales el método recibe un gran apoyo. Tam-
bién en Maflorca a partir de este momento los
organismos oficiales potencian la aplicacién
del método. El método de Lancaster ya se co-
nociz en Mallorca antes de 1820. En 1819 el
Conde de Santa Marja de Formiguera imprime

N

1£:)]

9

Recuerdese el “*Discurso sobre la educacidn popular de los artesanos y su fomento” publicado por Campo-
manes en 1775. Las Sociedades Econdmicas desarrallan en este sentido una gran labor mds teérica que
prictica, para crear escuelas ditigidas a la educacion técnica y artesanal. En este sentido es interesante ver
como la Sociedad Econdmica Mallorquina ve en la creacién de escuelas - taller una solucidn parz el gran
nimero de muchachos sin escolarizar y sin ocupar en la Mallorca de fines del XVIII. Véase en este sentido

% SUREDA, B.: Anilisis de les implicacions educatives de la lluitz contra la vagancia infantil i juvenil a

Mallorca a finals det XVIII". Ponencia presentada a la I Jornades d’histdria de I'educacio en els Paisos Ca-
talans. Barcclona 1977.

RUIZ BERRIO, J.: “Politica escolar de Espafia en el siglo XIX {1808 . 1833). C.5.1.C. Instituto de Pe-
dagogia San José de Calasanz, Madrid 1970, pag. 57.

Sobre la introduccidn del método de ensefianza mittua en Espafia puede consultarse: RUIZ BERRIO, J.
Opusc. Cit., pags 57 - 58 ¥ 182 - 183.

GIL NOVALES, A.: *“Las Sociedades Patrioticas (1820 - 1823). Las libertades de expresion y reunion en
el origen de los partidos politicos”. Ed. Tecnos, Madrid 1975, tomo [, pags. 323 - 325. Para el case de
Catalufia véase: MONES, J.: “El pensament escolar i la Renovacid pedagogica a Catalunya (1833 - 1938)”
Edicions La Magrana, Barcelona 1977, pdgs. 26 - 27. Otros autores hablan de las escuelas lancasterianas
como favorecedoras del clima previo y antecesor de Ja Institucion Libre de Ensefianza, Entre estos véase:
JIMENEZ LANDI, A.: *“La Institucion Libre de Ensefianza”. Tomo I (Los Origenes). Ed. Turus,Ma-
drid 1973, pag. 21. TURIN, L.: *“La educacion ¥ la Escuela en Espaiia de 1874 - 1902". Ed. Aguilar,
Madrid 1967, pags 323 - 325. Ei conjunto de disposiciones legales que aparecen entre 1819 v 1822 sobre
la creacién en la Epoca Constitucional de las Cortes estan recogidas en: LUZURIAGA, L.: “Documentos
para la historia escolar de Espaia’, Centro de Estudios Histdricos, Madrid 1917, )II volumenes), pags 147
y 150, 165 - 170, 172 y 182 - 183, En cuanto a las obras que se publican en Espafis sobre el método de
Ensefianza mutua en esta época podemos resefiar la de LABORDE, A.: “Plan de Ensefianza para las Es-
cuelas de Primeras letras. Segin los métodos combinados del Dr. Bell y del Sr. Lancaster™ (sin lugar de
impresion), 1816. Es posiblemente la primera obrz publicada en Espafiz sobre el tema, traduccion del
original francés. Después de ésta se publican un gran nimero de libros ¥ folletos. Véase una abundante
recopilacion de las mismas en la bibliografia de obras extrangeras y espafiolas de esta época en RUIZ BE-
RRIG, I.: Opusc, Cit.
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en Palma las ““Lecciones de enseflanza mutua
segun los meétodos propugnados por Bell y
Lancaster o plan de educacion para los nifios
pobres”'® También existian experiencias en
la prictica del método. El presbitere Nicolds
Pons aplicaba poco antes de 1820 los princi-
pios de Lancaster en su escuela privada. Pons
habia aplicado antes el método de Pestalozzi
y después habia combinado este con el de en-
sefianza mutua!’ Esta experiencia le sirve
para que en 1820 coincidiendo con el perfodo
en que ¢l métedo cuenta con el apoyo det
Gobierno, se le encargue por parte de la Dipu-
tacién de las Baleares, la direccién de una es-
cuela que siga el método mutuo. En esta es-
cuela, Pons sigue aplicando los dos métodos de
forma combinada. Un informe de 1z Comisién
de Instruccién Pablica del Ayuntamiento de
Palma se refiere a esta escuela con las siguien-
tes palabras:

“En ella {en In escuela) ha conciliado el
preceptor el método reciproco con un
cuerpo de doctrina preciable, pues no so--
lo se ensefia a leer y analizar los sonidos
de las voces y frases adquiriendo el mds
exacto conocimiento de la ortografia
por el tono que se pronuncia y aun rudi-
mentos de gramdtica castellana presenta-
dos con roda sencillez sino también la
aritmética expresada sensiblemente seguin

el sistema de Pestalozzi,.,” ' ?

El Ayuntamiento de Palma, animado por
esta experiencia decide en 1821 crear dos es-
cuelas en las que se siguiera el mismo método
que en la creada por la Diputacién. Perc esta
decision se toma en un momento en que los
problemas econdmicos por los que pasa fa Isla,
agravados por una epidemia de fiebre amarilia,
impide levar adelante el proyecto hasta di-
ciembre de 1822.!3 En esta época la aplica-
cién del métode de ensefianza mutua no se re-

{10} SANTA MARIA DE FORMIGUERA, Conde de: “Lecciones de ensefianza mutua segan los métodos pro-

gramados por Bell y Lancaster o plan de educacion para los nifios pobres porel...".

ca, Imprenta Real, 1819.

Reimpreso en Matlor-

(11} A principios del XIX hay un intento por introducir el métode de Pestalozzi en Mallozcs, posiblemente
el primer intento que s¢ llava 2 cabo en nuestro pafs. Bernando Nadal que ocupa desde 1794 la sede epis-
copal mallorquina, influye sobre el Ayuntamiento de su villa natal de Soller, pueblecito de la sierta ma-
llorquina, para que doten una escuela de primeras letras en la que se apliquen los principios de Pestalozzi.
Nada! que conocia z la perfeccidn el francés, ingles, italiano, griego, latin y portugues y entendia otros
idiomas, habfa ocupado anteriormente el cargo de Oficial mayor de la Real Secrefaria de la Traduccién de

Lenguas (Vit. Expediente personal:

AH.N., Sec. Estado, Leg. 3435 no 1}. En 1807 la Soceidad Econd-

mica Mallorquinz manda un alumno al Rezl Instituto Militar Pestalozziano aunque al tegreso del comisio-
nado la Sociedad no aprovecho para cambiar el método de sus escuelas ni para crear ninguna que aplica-
se el nuevo métode. (Vit. Actas de Ia 5.E.A.P. de Mallorca. A.H.de Mallorca. Tomo Vil en particular ¢l
acta de las sesiones de los dias 3 ¥ 22 de octubre, 28 de noviembre v 19 de diciembre de 1807 y 7 de fe-
brero de 1808), En 1816 Nicolds Pons aplicabz el método pestalozziane en su escuela. Pens conocia el
métode atraves de una serie de conversaciones que habfa tenido con Woitel quien hab{a sido director del
Instituto Pestalozziano de Madrid y que habia pasado por Mallorca rumbe 2 la isla de Cabrera donde rea-

lizaria estudios de Historia Natural. {Vid. MORF, H.:

“Pestalozzi en Espafia”. Museo Pedagdgice Nacio-

nal. Imp. J. Cosanc, Madrid 1928, pag. 46. Sobre la introduccién del método de Pestalozzi en Mallorca y

en general sobre esta época véese: COLOM, AJ.:

Aproximacién a sus métodos de ensefianza”.
a 300. También de varios autores:
de Mallorca 1977, en particular pags. 11 - 32.

“L'Eduvcacid a Mallorca.

“'Las escuelas de primeras letras (Palma 1800 a 1850).
Perspectivas Pedagogicas no 39, Barcelona 1977, pdgs 293

Aproximacié historica™. Ed. Moll, Palma

(12) Vit. “Informe que hace la Comisién de Instruccién Piblica del Ayuntamiento de Palma sobre ¢t método

de ensefianza de Lancaster y sus progresos™.
ne VI

Palma, febrero de 1838. A. Municipal de Palma, Leg. 925,

(13) Vit. “Varios documentos para la formacion de Ios pliegos trimestrales correspond;entes z la Seccidn de

Instruccién Poblica”, Palma 1821 -
ta Diputacién de Baleares.

Diputacién de Baleares.

1822. A. Municipal de Palma, Leg. 855. Véase también: Actasde
Sesiones de diz 3 de Octubre de 1820 y 28 de marzo de 1821. AH.dela



duce a la capital, por lo menos en la villa de
Felanitx se crea una escuela de este tipo por
decision del Ayuntamiento, en sesién de 15 de
abril de 1821.1¢

Al margen de la labor de los organismos
pliblicos 1a “‘Sociedad Patriticade Palma”, que
comenzé a funcionar en esta ciudad en mayo
de 1820 en defensa de los ideales democrdti-
cos vy liberales, estudia en su sesidn del 24 de
abril de 1823 el estado en que se encuentran
las escuelas de ensefianza mutua por si fuera
necesario crear alguna mds, En el informe se
hace referencia a las escuelas de las que ya he-
mos hablado; la de Ia Diputacién y las dos del
Ayuntamiento contando, entre las tres, con
290 alumnos. La Sociedad Patriotica, a la vis-
ta del informe, considera que por el momento
son suficientes estas tres escuelas.' ®

Con la caida del gobierno liberal y ¢l re-
torno al poder absoluto de Fermando VII, Ia
difusién del método de Lancaster y la ense-
flanza mutug dejan de tener el apoyo oficial
que hasta aquel momento habian tenido. Se
asocia e! método a las ideas liberales que lo ha-
bian defendido, arrecian las criticas contra el
método e incluso Kearney sufre persecucidn.
A pesar de todo, el método no desaparece; un
informe de 1835 sobre las escuelas y métodos
que 'se aplican en Palma nos revela la existen-
cia de escuelas en las que siguen aplicando as-
pectos del sistema mutuo:

“En la calle del huerto del Sol existe la
escuela mds arreglade y numerosa de
cuantas se han visitado, y proxima a ésta
¥y muy semefante en los métodos es Ia es-
tablecida en la plaza del Mercado, {...} El
orden que en eilas se advierte las hace pa-
recidas a las escuelas lancasterianas. No
deja de estar adoptada en parte la ense-
fignza mutua...”" ' ¢
El principal problema con que cuentan

los intentos de introducir nuevos métodos tan-

to en ef caso que nos ocupa como en el caso

de los métodos de Pestalozzi que anteriormen-

te se habfian intentado introducir, es la escasa

preparacidn del magisterio v el desconoci-

miento que de los métodos se tiene incluso
por aquellas personas que los aplican.

Por tltimo, quisiera sefialar que el proceso
de introduccién del método de Lancaster si-
gue un modelo muy parecido al que se sigue
cuando se quiere introducir el de Pestalozzi.
Tanto un moedelo como otro (ver esquema
comparativo) responden a uma concepcién
centralista de la época: Experimentacion del
método en Madrid v desde allf difusién del
mismo al resto del Estado, utilizando como
cabeza de puente a los organismos oficiales o
semioficiales que en la época ilustrada eran
las Sociedades Econdmicas del Pais, los Ayun-
tamientos y las Sociedades Patridticas durante
el Trienio Constitucional.

(14) La creacidn de la Escuela Lancasteriana de Felanitx debio provocar la reaccion de los sectores conserva-
dores, Enel acta de creacion de la escuela se sefiala que el dia de su inauguracién: “.. Podrdn concu-
rrir en ella los que bien les parezca, donde el maestro are un breve discurso andlogo al arreglo interior de
lo misma y de lo-.que en ella se debe ensefiar con el objeto de despreocupar a algunos miserables que por
ser ignorqnies ¥ otros por sus mirgs particudares, han esparcido Ia voz de que en estq escuela se ensela.
rian materias contrarigs a nuestrg Santg Religion siendo gst que el linico fin que se ha propuesto el
Ayuntamiento, es que se aprende de conocer y cursar la virtud, con tal aborrecimiento del vicio pro-
metiéndose no quedsran frustradas sus ideas y gue en breve quedaran despreocupados los que lo con-

trario piensan’.
lanitx 1923. Tome IV, pigs. 129 - 130.

Reproducido en BAUZA v ADROVER, C.: “Historia de Felanitx".

Imp. Reus, Fe.

(15) Vit. GIL NOYALES, A.: Opusc. Cit., pags. 323 - 325. Sobre los ideales de la Sociedad Patriotica pue-
de consultarse también el folleto titulado “Sociedad Patriotica Mallorquina®”. Imprenta Constitucio-
nal, Mallorca 1820. La Sociedad publica con €l misme nombre un periodico que aparece el 25 de ma-
vo de 1820 en el que se recogen los acuerdos de sus juntas.

{16} Reimpreso en LLABRES BERNAL, 1.:

“Noticias historicas de Mallorca. Siglo XIX™. Tomo II

{1821 - 1840}, Palma de Mallorca 1959. Elinforme completo se encuentra en las piginas 556 a 564,
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MODELQ COMPARATIVO DE INTRODUCCION DE LOS METODOS DE PESTALOZZI Y LANCASTER

Fases Generales

Ensayos del métode debidos a las iniciati-
va particular.

Apoyo oficial, s¢ nombran }untas encarga-
das de protejer el nuevo métode y Escuelas
Centrales en Madrid para su experimentacién

Difusién del méioda: Articulos de periodi-
cos, publicaciones. Se presiona a las corpo-
raciones para que estudien y apliquen el
nuevo método.

Se fundan en las Escuelas Centrales plazas
de maestros observadores.

Se insiste en que la aplicacidn del método
debe hacerse en forma controlada y bajo la
supervision de las Juntas encargadas.

Se crean escuelas en las diversas ciudades.

Método de Pestalozzi

Escuela Pestalozziana de Tarragona (1803)
Seminario Cintabro (1804).

En lulic de 1806 se comunica £l nombra-

© miento de Woitel como director de la Escue-

la Pesatalozziana. Ef 22 de Octubre se fun-
da una comisién para la observacidn del
método.

Aparecen desde 1806 una serie de articulos
presertando y alabando sl método, Se ad-
vierte a las Sociedades Economicas que pre-
paren fondos para dotar a alumnos observa-
dores en el Institute Pestalozzinao de Madrid.

En el reglamente de 10 de Octubre de 1806
se fundan 20 plazas. En un segundo regla-
mento se amplian las plazasa 70.

La orden de 16 de Noviembre establece la
obligatoriedad de solicitar permiso al gobier-
no para abrir una escuels en la que se ensefie
por €l método de Pestalozzi,

Se crean en Cddiz, Barcelona, Valencia, Gra-
nada, Murcia, etc.

Método de Lancaster

— Se abre la escuela de Kearney en Ma-

drid (£ 818).

30 de Mayo de 1819, se crea en Madrid una
Escuela Central de Enseitanza mutua. Se
nombra una Junta encargada de la supervi-
sion de todas 1as escuelas.

Aparecen desde 1816 una serie de obras en
ias que se recogen las caracter(sticas del mé-
todo ¥ su forma de aplicacion.

En el Reglamento de 30 de Octubre se con-
templa la posibilidad de que los Ayunta-
mientos manden alumnos observadores a la

.~ Escuela Central.

iLos Reglamentos de 30 de Marzo y 30 de
Octubre de 1819, establecen la obligacién
de solicitar permiso para aplicar el método.

Se crean en Barcelona, Palma de Mallorca,
Sevilla, Alicante, Zaragoza, etc.



Esta concepcidén centralista, unidad al les. En Espafia y concretarnente en Mallorca,
cardcter elitista y minoritario de estas refor- la gran mayoria de la poblacién queda al mar-
mas traiciona su primitiva finalidad de alcan-  gen de la influencia del reducide nucleo de in-
zar con la educacién a todos los grupos socia-  telectuales que llevan a cabo las reformas.

Bernat Sureda Garcia
Facultad de Filosofia y Letras
Palma de Mallorca

Abril 1979
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APROXIMACIO SISTEMICA A L’'ORGANITZACIO ESCOLAR

Tomeu Quetgles i Pons

Si qualque dia a les escoles hi ha gualct
en funcidé ¢’*organitzador escolar”, no 1i de-
manaran, probablement, bells discursos o ¢ehu-
cubracions mentals; alld que li demanaran seran
solucions prictiques als problemes quotidians
de I'escola. Segurament, les questions que se
plantejaran al flamant “organitzador” seran
dels dos tipus seguients: a} entre quines alter-
natives se pot optar &n unes circumstancies de-
terminades, i b) quines sén les consequéncies
previsibles de cada una de les alternatives.
Amb una paraula, ¢l director, el claustre, qui
hagi de prendre les decisions esperara de ["*or-
ganitzador™ informacions fiables per poder
arribar a una decisié “‘racional”’, que se pugui
raonar amb arguments objectius, 1, siles coses
no canvien, I"‘organitzador™ se pof veure ben
apurat! .

Pareix fora de discussié que ’organitzacid
escolar no té ara per ara aquest caracter nor-
matiu. No és gens facil trobar solucions, no és
gens facil dir que és alld gue s’hauria de fer.
Aleshores, guasi sempre, el contengut de
I'Organitzacié Escolar se redueix a judicis ba-
sats en el sentit comi, no comprovats, tan ge-
nerals que poden significar gualsevol cosa.
Molts se queixaran de qué I"Organitzacioé Esco-
lar no és altra cosa que pura teoria; jo diria
que ni tant sols és aixd: no hi ha una bona
teoria de 1'Organitzacid Escolar, sino molta
xerrameca, Una xetrameca molt democriatica,
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si voleu: tothom pot dir-hi la seva, no hi fa
falta ser del “gremi’, perd completament
buida, ineficag: tothom se’n torna com ha
vengut. Al cap i a la fi, argument definitiu
que resol la discussi¢ és I'autoritat de la qual
hom disposa dins I"organitzacié.

No en sortirem d’aquesta “viade ladoxa™?
Es possible una ciéncia de Porganitzacioé?

Segons Weaver (1948), co-fundador de Ia
Teoria de la Informacid, la ciéncia classica no-
més s'havia ocupat: a) de les cadenes causals
lineals, una causa-un efecte, utilitzant el dis-
seny experimental de dues variables, variable
independent-variable dependent, o b) dels
complexes desorganitzats, és a dir, d’aquells
conjunts d’elements on el comportament indi-
vidual és essencialment aleatori, independent
dels altres comportaments individuals, utilit-
zant aqui els métodes estadistics basats en el
calcul de probabilitats.

Es evident gque mancaven els conceptes i
els meétodes adients per escometre els proble-
mes de causalitat amb més d’una variable inde-
pendent i els problemes de complexes organit-
zats. La primera tasca pogué iniciarse en
primer lioc gricies al disseny factorial, que
permet tractar simultiniament una série —el
nombre depén de les técniques i instruments
de caleul de les guals hom disposi— de varia-
bles independents. En paraules de Bertalanffy

A{1973) ““le probléme fondamental qui se pose



actuellement est celui des compiexes orga-

nisés. Ces concepts comme 'organisation, la
totalité, la directivité, la téléologie et fa diffé-
renciation sont étrangers a la physique con-
ventionelle. Cependant, ils surgissent partout,
en biologie, en sciences du comportement
¢! en sciences sociales; il sont en fait indispen-
sables si I'on touche aux organismes vivants at
aux groupes sociaux. Ainsi, le probléme fon-
damental qui est posé 2 la science modeme est
celul d’une théorie générale de 'organisation™.

Que eés I'organitzacié? Qué és alld que fa
que un conjunt d’elements estiguin organitzats
o desorganitzats? En un complexe organitzat
el comportament individual de cada un dels
elements esti en funcid dels comportaments
individuals dels altres elements. Quan el com-
portament d’un element varia en funcié de les
variacions dels comportaments dels elements
amb qué se relaciona a un moment determi-
nat deim que entre aquests elements hi ha
“interaccidé”, El nom genéric dels conjunts
d’elements que interactuen entre ells és
“sisterna”. *Un systéme peut étre défini-
comme un compléxe d’éléments en interac-
tion.” Bertalanffy (1973).

Per a Bertalanffy, la Teoria General de
Sistemes pot escometre aquests problemes
d’organitzacid, essent capag, en alguns cassos,
d’arribar a una anilisi quantitativa. “La Teoria
General de Sistemes pretén descriure i englo-
bar dins un formalisme matemitic el conjunt
de sistemes, pel fet de ser aixd, sistemes”, Joel
de Rosnay (1975).

Pareix que no hi ha massa dificultats en
incloure l'organitzacidé escolar dins 1'abast de
la Teoria General de Sistemes. Anem a veure-
ho. Podem dir que I’escola és “un conjunt d’
elements en interaccid”? Tal volta higim de
recular una mica més i preguntar-nos quins
sén els elements del conjunt “escola™.

L’element, els elements basics d’una es- -

cola son les persones. Dins la classificacid je-
rirquica de sistemes de Boulding (1956).
I'escola €s un sistema sociocultural. Dir que el
compottament de cada una de les persones
que constitueixen el sistema “escola” esta
més o menys en funcié del comportament
de les altres persones, i que el comportament
de cada persona que va al’escola pot ser molt
diferent quan estd dedins de quan esti defora,
no so6n més que simples constatacions. Aixi
doncs sembla metodologicament correcte apli-
car la metodologia sistémica a P'estudi de
I'organitzacid “‘escola”,

Arribats a aquest punt, qué ens pot ofe-
rir 1a Teoria General de Sistemes, el *‘systems
approach” a ’hora d’estudiar V'escola? Abans
que res, una nova manera d’enfocar les coses,
un nou paradigma, segons 'expressid de Kuhn
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(1962). Concretament, convé comencar supe-’
rant [a metodologia exclusivament analitica.
Donat I'alt grau d’interaccid entre els ele-
ments del sistema, no té gaire sentit estudiar-
los ailladament, car per comprendre'n el com-
portament haurem de recorrer constantment
al comportament dels altres. Interessen tant,
st no més, les refacions com els elements. Alld
que ens interessa, en definitiva, no sén els
comportaments individuals deis elements sino
el comportament global dels sistema, que no
és la suma dels comportaments individuals
sino qualque cosa diferent, el resultat de les
relacions entre les parts del sistema.

Alld que sigui un sistema o un element
depén de la nostra perspectiva, dels nostres
interessos de recerca, Una persona pot ser con-
siderada un clement del sistema escola per un
estudids de 1’Organitzacid Escolar, i pot ser
considerada un sistema, si es 'objecte d’estudi
d’un psicdleg o un psiquiatra. En gualsevol
cas, adoptat un punt de referéncia, en el
nostra cas el sistema és ’escola, convé no obli-
dardo al'hora de determinar els distints nivells
de la jerarquia, que van del sistema global,
passant per les parts del sistema o subsistemes,
fins al nivell que consideram elemental. Amb
una paraula, convé no oblidar que 2 I'escola
no hi ha només el “sistema™ escola i 1'*ele-
ment” persona, sino que s’hi poden donar tota
una série de nivells intermitjos més o menys
jerarquitzats. En consequéncia, val més anar
per orde i veure en primer Hoc quins soén els
subsistemes que se situen al nivell immediata-
ment inferior al sistema escola. El comporta-
ment de Pescola serd el resultat immediat de
les relacions entre aquests diversos subsiste-
mas. Progressivament podrem anar descendint
en la jerarquia fins arribar als elements. Com
és natural aquest procés pot no tenir fi,
Feibleman 1 Friend (1945} recomanen
estudiar els distints nivells jerarquics del sis-
tema de dos en dos i sempre consecutius.

*“Quan, a un sistema, cada part o subsis-
tema funciona de la millor forma possible en
funcié del seu propi objectiu, perd en funcio-
nament del sistema global no és adequat per 2
conseguir I'objectiu general, deim que el sis-
tema no estd organitzat, no estd ben organit-
zat”. Ackoff (1971) Sovint, per a que el siste-
ma pugui assolir el seu objectiv és necessari
arribar 2 un compromis entre els diversos
subsistemes, segons el qual cap del subsistemes
assoleix el seu propi objectiu amb plenitud.
No hi hauria aquest problema si cada subsiste-
ma o cada element actuds independentment
dels altres, perd en la mesura que augmentas
aquesta independéncia, menys podriem parlar
de “sistema”. En aquest punt pot ser interes-
sant recordar que a moltes escoles 1'activitat



de cada classe quasi no té res & véure amd
Pactivitat de les altres classes i que I'activitat
de cada alumne, dins cada classe, poc té que
veure amb ['activitat dels altres alumnes, Si
cada alumne pot conseguir els seus objectius
didactics independentment dels altres alum-
nes, quin sentit té la classe? 8i cada classe pot
conseguir els seus objectius didactis indepen-
dentment de les altres classes, quin sentit té
I'escola? Segurament la resposta sigui emi-
nentment “econdmica’: economia de mestres,
de material, d’edificis, Segons aquesta perspec-
tiva, 1™inica interaccio relevant del sistema
setia 1a relacié didactica mestre-alumne.

Des del moment que els diversos subsiste-
mes no disposen en exclusiva de tots els re-
cursos que necessiten per cumphr la seva fun-
cié se veuran obligats a compartir aquests re-
cursos —professors, material, aules, etc,— amb
altres subsistemes, Donat que generalment no
és possible ni rentable que cada subsistema
disposi en exclusiva dels recursos ~aixd
obligaria a estotjar els recursos quan no s'uti-
litzassin—, a moltes organitzacions, a ’escola
entre elles, sorgeix la necessitat de regular la
utilitzacié dels recursos pels diversos subsiste-
mes, El “partage’” dels recursos permet impor-
tants economies, perd cal una assenyada regu-
lacié per assegurar leficiéncia. Friedman
{1977).

Alld que determina la relacid entre els di-
versos subsistemes és alld que comparteixen.
“The linkage of parts is accomplished by
means of common subparts and not by mere
juxtaposition or external linkage”, “Estructu-
ra és el compartiment de subparts entre les
parts”. Feibleman i Friend {1945).

Totes aquestes consideracions ens duen a
plantejar-nos les seguents questions en I’estudi
de Porganitzacid escolar: Quins son els subsis-
temes de Pescola? Quina és ’estructura entre
els subsistemes, és a dir, qu& comparteixen els
subsistemes? Quines regles hi ha referents al
“‘compartiment™?

Tal volta sigui ¢l moment de introduir
una nova precisié en el concepte d’organitza-
¢id, 8i per a Bertalanffy organitzacié és en
molts d’aspectes equivalent a sistema, per a
Ackoff l'organitzacié és un tipus de sistema.
“UJna organitzacid és un sisterna autofinalitzat
que conté almenys dues persones que tenen
una finalitat comuna en relacié a la qual hi
ha una divisid funcional de la feina; els dife-
rents subsistemes o elements interactuen, i
almenys un subsistema ¢ element t€ una fun-
cié de contrel del sistema’. Ackoff (1971).

- Bg

Alld gue de fet caracteritza a l'organitzacio és
que els subsistemes o elements poden prendre
decisions sobre el seu comportament. A qual-
sevol organitzacid, en el sentit d’Ackoff, hi
ha qualch que pren decisions, hi ha un procés
de presa de decisions,

Ara podriem preguntarnos: Qui deci-
deix els subsistemes gue hi ha d'haver? Qui de-
cideix alld que s'ha de compartir i qui ha de
compartir-ho? Qui decideix les regles que
ordenaran ¢} “compartimnent™? '

Deim al principi que el qui hagués de
prendre decisions podria demanar-li a 1" orga-
nitzador” informacions que li ajudassin 2
prendre decisions racionals Dins un sistema
complexe, ¢és 2 dir, “un sistema amb un gran
nombre d’elements diferents i un gran nombre
de relacions diferentes entre aquestselements i
d’estats diferents d’aquestes relacions”. Ashby
{1956), la tasca de organitzador pot no ser
gens senzilla, car el sisterna pot tenir un nom-
bre d’estats inmens. Imaginem que, donats
diversos grups d’zlumnes, diversos professors i
diverses aules, volem fer una Hista de les dife-
rents estructures possibles, hauriem de precisar
d’entrada el tipus de relacicns entre alumnes i
professors, alumnes i aules, professors 1 aules.
Diguem que un grup d’alumnes pot compartis
un professor o tenir-lo en exclusiva; pot com-
partir un aula o tenir-la en exclusiva, i gue un
professor pot compartir un aula o tenirda en
exclusiva; diguem per altra part que un pro-
fessor pot tenir up grup d’alumnes o tenir-
nes més d'un, que a una aula pot haver-hi
sempre el mateix professor o haver-hi distints
professors a distints moments, i que a una aula
pot haver-hi sempre €] mateix grup d'alumnes
o distints grups d’alumnes a distints moments.
D’aquesta forma, entre cada parella d’“ele-
ments” podria haver-hi fins a quatre tipus de
relacions diferents; com que hi ha tres “ele-
ments” —grup d’alumnes, professor, aula—
aquest. sistema tan senzill podria desplegar,
tedricament, fins a2 64 estats o combinacions
diferentes. En un model més realista en queé
tenguessimn en compte el material didactic que
se pot compartir iles materies del curriculum,
el nombre de combinaciors pot augmentar
fins a extrems insospitats. De totes formes pot
ser un bon punt de partida per a que 1"*orga-
nitzador” pugui proporcionir una informacibd
fiable de les alternatives entre les que hom pot
optar. Per a donar informacions fiables sobre
les consequéncies de cada alternativa, caldria
parlar de técniques de simulacio.
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CAUSAS HIGIENICO-BIOLOGICAS QUE INFLUYEN EN
EL APRENDIZAJE ESCOLAR

Carmen Fernindez Bennassar

Se pretende con los aspectos médico-bio-
logicos-higiénicos dar un sentido maés global,
eficaz y completo sobre el problema del apren-
dizaje escolar, ya que el aspecto médico no de-
be dejarse a un lado puesto que ello supondria
abandonar una faceta indispensable para com-
pletar el conjunto de la personz.

Las ciencias médicas también aportanz la
pedagopia una contribucién no desdefiable.
Nuestra época tiene experienciade ello jCudn-
tos aspectos y practicas nuevas nos ha venido
a aportar a la escuela el progreso de la medici-
na! Todo el movimiento de ia clinica infantil,
el estudio de las enfermedades contagiosas, la
psiquiatria, los trabajos referentes a la higiene,
la endocrinologia, etc. han abierto a la peda-
gogia muchas puertas desconocidas. Las apli-
caciones practicas que han resultado de todo
ello se concretan en creaciones como la educa-
cién de anormales, la organizacién de co-
lonias de vacaciones, la inspeccién médico-
escolar, las diversas obras de asistencia médi-
co-pedagogica, etc.

Muchas medidas inspiradas por la medici-
na en ¢l campo escelar se pueden designar sin-
téticamente bajo el nombre de higiene escolar.
Los aspectos higiénicos se relacionan con el
aprendizaje del escolar y con el medio donde
éste vive, pero no serdn pedagdgicos mds que
en tanto en cuanto contribuyan de una mane-
ra bastante inmediata al mejoramiento de la
obra educativa. Los limites de la higiene son

los que le asignan objeto: La salud fisica; es-
ta salud es una condicidn para el rendimiento
miximo de la educacién.

El primer interrogante con que nos en-
contramos es:  ;De qué enferman los nifios?
Se advierte un espectro completamente distin-
to segln sea uno u otro el concepto considera-
do. Los sfntomas que hacen, sobre todo, que
el nifio acuda al consultorio del médico son
francamente banales: inapetencia, dolores ab-
dominales, tos, “nerviosidad”. Una aclaracién
mds detallada sobre el fondo de las enfermeda-
des tributarias de tratamiento lz ofrece un es-
tudio realizado en Newcastle Upon Tyne * es-
tudio en el que se controld a 847 nifios desde
el momento del parto y durante un periodo
de 5 afios. Un 80 9/o de los episodios agudos
tributarios de tratamiento obedecian a infec-
ciones. Por término medio cada nifio tuvo

- que ser visitado dos veces al affo por el médico

por esta causa. Mds de la mitad de las infec-
ciones presentaron sintomas en el tracto respi-
ratorio. Asi, pues, por lo que respecta a la
morbilidad en la infancia, las rinitis, faringitis,
bronquitis ¥y bronconeumonias tienen un pa-
pel especizlmente importante. ’

Entre las alteraciones cronicas de los ni-
fios ocupan un primer lugar los defectos men-
tales, defectos en los érganos de los sentidos y
los trastornos del desarrollo estatomotor. El
5 9/o de los nifios se ven afectados por estos
trastornos en ¢l momente de ingresar en la
escuela.

(1) BETKE, K.: Datos fundamentales y misiones a cumplir, en Manual de pediatria, Ed. Salvat, Barcelo-

na 1977, pig. 1 - 4.
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;Qué se entiende por “enfermedades in-
fantiles”™? Bajo este concepto se suelen com-
prender sobre todo determinadas enfermeda-
des infecciosas tales como el sarampién, vari-
cela, escarlatina, difteria y tosferina que, debi-
do a un elevado grado de infecciosidad, deter-
minan una ripida contaminacién o infeccion
de la poblacion y dejan tras de si una inmuni-
dad mds o menos manifiesta. Por este motivo
se producen sobre todo en los nifios.

Sin embargo, son muy importantes los
primeros minutos de vida ya que ocupan una
posicién clave para las lesiones agudas y las se-
cuelas posteriores (sobre todo lesiones cere-
brales). La necesidad de poeder intervenir en
cada momento de la forma mds oportuna con-
dujo, merced a la colaboracién entre obstetras
y pediatras, al desarrollo del campo de la neo-
natologia, cuyos esfuerzos van dirigidos es-
pecialmente a los prematuros y a los llama-
dos nifios comn riesgo (p. €j.: hijos de madres
diabéticas).

(Qué pasos deben seguirse para llevar a
cabo una exploracidn y valoracion? Después
de la anamnesis personal, debe pasarse a Ja
anamnesis familiar v a la situacién ambiental,
Algunas informaciones importantes se re-
fieren a:

Prenatalidad, evolucion del parto, prime-
ros dias de vida.

Alimentacién (interrogar con exactitud
sobre el tipo v las cantidades), profilaxis con
vitamina D

Desarrollo (sonrisa, elevacién de la cabe-
za, prensién, posicion sentada, posicidn de
pie, lenguaje).

Enfermedades
vacunaciones.

Actividad hadica y actividad en la escuela,
caracteristicas personales.

Conducta frente a los hermanos v frente a
otros niftos.

Condiciones domésticas, otras condicio-
nes ambientales.

infecciosas  superadas,

() BETKE,K.: Op. Cit., pag. 5 - 15.

En cuanto a la téenica de la exploracion
en esencia tienen vilidez las mismas reglas que
en e} adulto? Sin embargo cuanto mds pe-
quefio es un nifio tanto mds necesarias son, de-
terminadas maniobras especiales.

Son impottantes dentro de la explora.

ci6n, la valoracién del estado estatico-motor v
mental. Para ello resulta indispensable 1a com-

probacién de la talla y del peso y su compara-
cién con las cifras normales. Otros elementos
auxiliares para la valoracion del desarrollo
son: Radiografia del esqueleto de fa mano, es-
tado dentario, y caracteristicas sexuales.

El correspondiente estado de la talla cor-
poral, del peso corporal, desarrolio dseo, esta-
do dental y desarrollo genital permite sacar
una conclusion acerca de la edad del nifio. Por
ello se habla de edad de la talla, edad ponde-
ral, edad dental y edad genital. Estas edades
pueden confrontarse graficamente con la edad
cronolégica y reunirlas todas ellas en una gra-
fica, con lo que se obtiene una excelente posi-
bilidad de reconocer y controlar una disocia-
¢idn, por ejemplo, entre &l desarrollo dseo y el
desarrollo longitudinal.

Es Lampert, quien nos menciona las en-
fermedades genéticas.> Dichas enfermedades
son debidas a aberraciones cromosomaticas.
Dichas aberraciones se presentan con una fre-
cuencia de 1 por cada 200 nacidos vivos. Al
igual que algunas anomalias de genes se pue-
den diagnosticar ya precozmente in 1tero; tras
puncién del liquide ammibtico se investigan
en su interior las células existentes ¢ analizan
los metabolitos en el liquido amniético {diag-
néstico prenatal).

Estas enfermedades pueden ser debidas a:
Anomalias del mimero de cromosomas, ano-
malias de los cromosomas sexuales, anomalias
de la estructura de los cromosomas y a anoma-
lfas de los genes aislados.

Pasaremos ahora a ver el tema del recién
nacido. La primera observacidn que debe ha-
cerse al tratar 12 nutricién del lactante es que

{3} LAMPERT, F.: Genética ent Manual de pediatria. Ed. Salvat, Barcelonz 1977, pig. 15 - 21.



el lactante no deberia tener hambre y que un
lactante jamds debe tener sed,

En cuanto al tipo de alimentacion que de-
ben recibir los lactantes son muchas [as inves-
tigaciones que demuestran que la mejor leche
es la materna. Asi Betke, considera que la nu-
tricion del lactante no plantea problema esen-
cial alguno cuando se realiza con la leche ma-
terna. Segin este autor existen “razones sufi-
cientes para suponer que parg el estableci-
miento y desarrollo de la relacion madre-hifo,
v probablemente también de la personalidad
del nifio como tal, tiene un papel de impor-
tancia esencial el cotidiano contacto fisico in-
timo que se da en su lactancia”.

Los trastornos del crecimiento de un lac-
tante son frecuentes, pero no siempre guardan
relacidn con sintomas por parte del conducto
gastrointestinal:  Inapetencia, vémitos, dia-
rreas y también estrefiimiento. Segin la for-
mulacién clésica de Czerny y Keller, sus cau-
sas pueden ser:

Alimentarias: Debido a una alimentacién
cuantitativa o cualitativamente equivocada.

Infecciosas: Debido a infecciones intesti-
nales o infecciones generales.

Constitucionales: Debido a desviaciones
constitucionales; en este caso conviene pen-
sar, sobre todo en el momento actuzl, en
anomalias congénitas de la digestion y del
metabolismo.

Asistenciales: Debido a una asistencia o
cuidados insuficientes. Sin la dedicacion
de una persona que preste los cuidados
maternos, un lactante no prospera (sindrome
de privacién).

Otro tema a destacar es el estudio hecho
por Knorr sobre el crecimiento. Segin dicho

autor el crecimiento en longitud tiene lugar
en la lineas pefisarias. Una vez producido el
cierre de las epifisis ya no es posible un creci-
miento en longitud digno de mencién. La ve-
locidad de crecimiento no es uniforme: Enla
edad escolar s6lo es del orden de aproximada-
mente 5 cm. por afio.

Entre las desviaciones del crecimiento se
encuentran: El gigantismo, enanismo y la
obesidad.

El numero de muertes por accidentes es
dos veces superior en los nifios que en las ni-
flas. Los accidentes mds importantes para el
médico son: Las quemaduras (escaldaduras),
intoxicaciones y aspiraciones de cuerpos ex-
trafies. Las muertes por ahogamiento ocupan
¢l segundo lugar en orden de frecuencia des-
pués de los accidentes de trafico.

Como grupo especial deben mencionarse
también los malos tratos de que son objeto al-
gunos nifios. Los nifios, sobre todo los lactan-
tes y nifios pequefios, son objeto de malos tra-
tos con mds frecuencia de lo que se pueda
creer; cabe destacar que ello sucede en todos
los estratos sociales, Cuando el nifio es lleva-
do al médico, la persona que lo acompafiz ex-
plicz casi siempre que “se ha caido por la es-
calera”, Sin embargo, la distribucidn de los
hematomas del cuerpo y también la explora-
cion radiolégica, con el descubrimiento de
fracturas antiguas, ademads de fracturas quizds
recientes de las costillas o de otros huesos, jus-
tifican plenamente la suposicién de un nifio
maltratado. En cualquier caso, conviene in-
formar debidamente al centro de asistencia so-
cial local.

Y de esta forma se podria seguir mencio-
nando enfermedades mds tipicamente propias
de la infancia, que repercuten de forma negati-
va sobre ¢l aprendizaje escolar.

(4) BETKE, K.: Trastornos alimentarios del lactante, en Manual de pediatria. Ed. Salvat, Barcelona 1977,

pag. 49 y s.s.



[ESBOZO DE LAS PERSPECTIVAS “CONDUCTISTA” Y DE LA
“TEORIA DE LA INFORMACION, EN EL ESTUDIO DEL LENGUAJE”

Eduardb Rigo Carratald

1.— En e] presente articulo trataré de dar
una idea lo mas clara y breve posible sobre la
visidn que tienen del lenguaje dos de las mas
impartantes corrientes de la psicolingiiistica
actual, Siempre desde una perspectiva de la
Psicologia del lenguaje y sin pretender clvidar
otras corrientes tan importantes como son: la
Teoria inatista (Chomsky); Ei lenguaje como
funcidbn semiotica (Piaget); La Escuela rusa
(Vygotsky, Luria). Interpretacién psicoanali-
tica (Libermann, Lacan), por citar tan solo las
mas relevantes, y que por razones de espacio
no pueden ser afrontadas en este articulo:

2.— La hipdtesis conductista;

Los conductistas aplican su esquema ge-
neral de conducta al aprendizaje del lenguaje.
Visto asf, dicho aprendizaje se basa en hibitos
comportamentales que, a su vez, son producto
de situaciones E —— > R. Ante una situacion
estimulante dada (sed), surge una respuesta
(sonido: /baba/), que si es acertada, se verd
reforzada por el ambiente (la madre aplaudira
al nino el nuevo sonido y le dari apua); de esta
farma la respuesta se verd reforzada.

La aplicacién de esquemas conductistas a
la adquisicion del lenguaje, ha venido infiuida

y respaldada por el hecho de que “el modelo de
aprendizaje es en si mismo, similar o equiva-
lente. al modelo de la comunicacién” 1. El
paratelismo entre ambos modelos puede esta-
blecerse de la siguiente manera,

En el proceso de la comunicacidn, la
fuente encodifica el mensaje, y cuando esta
operacién ha terminado es transmitido a
través del canal {que varia segin las situacio-
nes). El receptor recibe ¢l mensaje, lo decodi-
fica e interpreta. De modo paralelo, en el mo-
delo clasico del aprendizaje, el organismo re-
cibe un estimulo ‘que, al ser percibido, es in-
terpretado por el organismo que efectia una.
respuesta, A medida que el organismo se acos-
tumbra a emitir una misma respuesta a un re-
petido estimulo, desarrolia una relacion
E————-» R. ' :

Si nos fijamos bien, descubriremos que
sélo una diferencia de forma separa ambos
procesos: ¢l modelo de aprendizaje comienza
con la funcion decodificada, y el de la comu-
nicacién empieza con un proposito. 8i intenta-
mos hacer méas diddctica esta contrastacién
general, podremos -decir comparativamente
que: percibimos (codificamos); interpretamos
(hacemos de receptor y fuente); emitimos una

{1} B_ERL(_), G.; El proceso da ia comunicacidn” Ateneo. B.A, 1971, p. BO



respuesta manifiesta {encodificamos}, Los
estimulos y las respuestas de! modelo del
aprendizaje estin comprendidas en el “men-
saje” del modelo de la comunicacién. Ambos
modelos son procesos —sin principic ni fin
necesario-—. continuyos y dindmicos.

Dentro de la posicién conductista hay di-
versas explicaciones del establecimiento de la
relacién entre los signos y sus objetos.

2.1.— La hipdtesis mentalista.

Esta hipotesis tiene su apoyo en la posi-
cidn chomskiana. Parte de que la adquisicidn
del lenguaje se produce como resultado de la
interaccion entre la experiencia linglistica que
se va tentendo mediante el contacto con el ex-
terior, v las capacidades innatas,

Para los partidarios de esta concepcidn
existe un objeto (perro)} el cual da lugar a una
idea del mismo {idea de perro. imagen mental),
que es representada por la palabra (p-e-r-r-o-).
La idea es, pues, la esencia del significado.
Estz relacidon signo-objeto, puede presentar
dos direcciones.

SIGNO————3»
OBJETO———-2

“ideg” ————= OBJETO
“idea”————=>  SIGNO

Por un lado la presencia del signo (p-e-
rr-0} da origen z la idea de] obieto (el perro
real) en la mente; por otra parte el objeto
—la percepcidn del mismo— da lugar & laidea
que viene representada por ¢l signo.

La “idea” es aquel concepto abstracto al
cual, los partidarios de esta hipdtesis, dan la
cualidad de “‘productor de la relacion signifi-
cante”. Puesto que la “idea”™ estd unida a los
signos por un lado ¥ a los obietos por otro;
solo a través de ella pueden ambos encontrar-
se v alcanzar la relacion significante indispen-
sable para el aprendizaje del lenguaje,

2.2.— Hipétesis del condicionamiento clisico.

Basindose ¢n los principios de la reflexo-
logia pavioviana, ha surgido esta hipbtesis que
simplifica al miximo el aprendizaje de signos
en relacion a objetos de la realidad.

Parte de este esquema tan simple: Sia un
estimulo incondicionado (ED), agquél que se
halla ligado de modo absoluto 2 una respuesta
flamada incondicienada (R]), le apareamos de’
forma repetida otro estimulo —que Hamare-
mos neutro (EN), puesto gue no provoca la

RI, sino una respuesta distinta {Rx) —,obser-
varemos que el EN pasa a ser estimulo condi-
cionado {EC), pues es capaz de provocar Iz
Rl, que en este gaso Mamaremos respuesta
condicionada (RC).

EN (EG)—%’ Rx
E] — == —"==3»R]-== -~ » RC

La aplicacion a! lenguaje es sencilla, pero,
por ello mismo, poco rigurosa,

SIGNO, EN {EG}ax.— — — »Rx
OBJETO.E]l— = — —— » R} =— =~ 3RC.

Apareando de modo constante el signo
(EN) al objeto {EI}, conseguiremas, por condi-
cionamiento, que ¢! organismo responda igual
ante el objeto —(percepcidn de una mesa), que
ante el signo (palabra m-e-s-a).

Sintetizando diriamos que “‘siempre que
algo, que no es el objeto, provoca en un orga-
nismo la misma reaccion provocada por el ob-
jeto, es un signo de ese objeto™ 2.

2.3,— La hipétesis de la referencia.

Esta hipotesis, presentada por Ch. Morris
en sus “Fundamentos de la teoriz de los sig-
nos” 3, defiende que los signos alcanzan su
significado debido a que existe en ellos una
referencia que hace tomar en cuenta los obje-
tos de la realidad a los cuales nos referimos.

OBJETO— — — = 3R,
SIGNO—= — = = »R]

R2
Rg“ =~ Pertinente al
R objeto

El objeto provoca unas respuestas deter-
minadas, que no coinciden con las respuestas
gue provoca ¢l signo; pero de todas las res-
puestas gue expontineamente provoca el sig-
no, algunas tienen la caracteristica de ser
“pertenecientes al objeto” con lo que pasana
ser signos de ese objeto.

2.4.— La hipotesis de la mediacion.

Es la hipotesis defendida por Osgood 4,
¥y que se basa en su esquema general de con-
ducta, Osgood varfa el esquema tradicional
B »>R, introduciendo como factor
de mediacion, el organismo. El estimulo pro-

{2} Ch. O5GO0D.: ““Curso superior de psicologla experimental” Trillas, Mexico, 73.
{3} C.W. MORRIS.: “Foundations of the theary of sign™. Int. Enc. Unif, 8ci. 1;63-75.
{4} Ospood apticd la teorfa de la mediacidn & la explicacién del desarrollo del significadc en et lenguaje. Jenkins

s centrd en ol desarrolle sintdctico,

g6



duce unos efectos sobre el organismo, y de es-
tos efectos surge la respuesta.

Para Osgood, las palabras llegan a ser sig-
nificativas de cbjetos porque conllevan algo
que nos hace pensar en la conducta real res-
pecto de esas cosas.

“Una estructura de estimulos que no es
el objeto, es un signo del objeto si provoca
en un organismo una reaccidon mediadora,
siendo esta: a) alguna parte fraccional de la
conducta total provocada por el objeto y de
b) producir una auto-estimulacién distinti-
va que media en las respuestas que no ocurri-
ran sin la asociacién previa de las estructuras
de estimulo del no objeto y del objeto” 5,

El misme Osgood reconoce que su visidn
no es signo del desarrollo prictico de lo que
en cierto modo se puede hallar implicito enla
obra de Morris. 3

La respuesta representativa, lo gue po-
driamos lamar la “palabra acertada”, no es
una respuesta Gnica, de palabra finica, que sur-
ge ante la presencia del objete. La respuesta
final no es sino ¢l resultado de una cadena for-
mada por multicomponentes, que incluyen
respuestas afectivas, motoras, fisiclogicas etc;
y gque son los mediadores que conforman la
Tespuesta representativa,

Con ¢l esquema incluide a continuacion,
se explica como un asigne fA/f alcanza su sig-
nificado a través de mediaciones con otros
signos, y no directamente ante el objeto-esti-
mulo 8.

Los elementos que actlian de mediado-
res {RM — Respuestas mediadoras) entre sig-
nos y conductas {entre estimulo y respuesta),
se transfieren a una nueva estructura de esti-
midos y posibilitan la resolucién de la nueva
respuesta conductual,

3.— La perspectiva de la Teoria de la infor-
macion, -

Me refiero aqui al concepto de ““teoria
de la informacion™, en el sentide que le dan
Wiener, Shannon y Weaver, en aquellos aspec-
tos en que son coincidentes, Se trata de una
serie de conceptos que, entramados mediante
una teorfa matemética, son aplicables al ma-
nejo y a la medida de la informacién; es decir,
“a la confeccidén de representaciones simboli-
{_:{as en el sentido mds general de la expresion™

El objetivc de Shannon en su “The
mathematical theery of communication”
(Urbana, 1949), era estudiar las condiciones
en que ocurre la transmisiébn de mensajes para
aumentar su eficacia y disminuir su coste: un
méiximo de comunicacion con un minimo de
esfuerzo. Basicamente analizaba la comunica-
cién basada sobre los circuitos eléctricos. Sus
resultados, que se inscriben en el conjunto de
conocimientos que hoy se Hama Cibemética,
son —a pesar de que no se refieren 2 la co-
municacidon humana— aplicables al estudio del
lenguaje en general,

El esquema de sistema de transmisién que
interesa a Channon, puede esquematizarse asi:

- ———3» Output

Input ——+4—>|EMISOR | —————— S| CANAL———— » |RECEPTOR|
Sonido.
{5} Osgood.: Op. cit. pdg. 927,

{6}

Las asignos son aguellos signos verbales no asociados con los objetos representades sino “‘asignados” a ellos

a través de otros signos, El nifie que dice pantera— sin haberla visto nunca como objeto real, estd utilizan-
do un asigno, pues conoce la “pantera’ por dibujos, fotos, o por ! parecido ¢con otros animales que si' co-

noce.

{7

67

SLUCKIN, W.: La cibernética’. Nueva Visién. B.A. 71 P, 77,



“Lo gue ¢n Shannon ocurre entre el mi-
crofono de una persona y el auricular de otra
se corresponde con lo que sucede entre ha-
blante v oyente. Por tanto, no se trata exac-
tamente de una teoria de la informacién, sino
de una teoria de la transmision de la informa-
cion™ 8.

La teoria de la informacién se basa en la
“incertidumbre del acto comunicativo” . Sino
hay incertidumbre {probabilidad de distintos)
no hay transmisién de informacion.

Debe entenderse {a informacién como lo
que es comin a dos personas cuando una le
dice a la otra algo que ésta todavia no sabia.
“Un acto comunicativo contiene la informa-
cidén en el sentido indicado cuando (y solo
cuande) mediante este acto se elimina {o al
menos se reduce} la incertidumbre del recep-
tor. “‘Cuando vuelvo a casa aterido v me dicen
que fuera hace fro, no recibo ninguna infor-
macidn, pues por mi parte, —por parte del re-
ceptor— no hay ninguna incertidumbre acerca
del correspondiente estado de cosas™ 9.

El mensaje emitido por un emisor estd
constituido por una serie de elementos que se
suceden. En el gjemplo que nos pone Hiirman,
¢l mensaje emitido estd totalmente predster-
minadeo de acuerdo con unas reglas que el re-
ceptor conoce: no hay incertidumbre, Esta no
presencia de incertidumbre puede presentarse
de dos formas: a) El emisor no tiene ningin
grado de libertad o b} a la inversa, el receptor
no tiene ningiin grado de incertidumbre.

En el lenguaje humano esto no ocumre de
modo rigido. No hay una absoluta predetermi-
nacién sino que existe una cierta libertad e
incertidumbre que, no obstante, se deshace
por el significado del mensaje. Si nos olvida-
mos del significado, st prescindimos de é1 (la
“information esthetique” de Molles), el hecho
de que los distintos elementos del mensaje no

estén predeterminados, ni tampoco el mensaje
sea al azar, nos permite describirlo matema-
ticamente diciendo que los distintos elemen-
tos del mensaje tienen diferente grado de pro-
babilidad, Por ejemplo, silo analizamos en tér-
minos de letras v ha aparecido una fz/f,la pro-
babilidad de que en castellano ésta se vea se-
guida de una ft/ es casi nula; que la siga una
fuf, es mas probable vy alin mds lo es una fa/.

El anilisis se podria hacer a nivel de gru-
po de letras o grupos de palabras. Se trata de
hacer un estudic estadfstico de los compo-
nentes del mensaje 10, En sintesis, ¢l modelo
de la informacién se sustenta en que el emisor
elija para transmitir, un aspecto de entre va-
rios posibles, que debe conocer el receptor.
Emisor v receptor deben tener un misme re-
pertorio de informaciones posibles,

“Puede ocurtir que el emisor y el receptor
no utilicen un mismo repertorio, porque los
procesos, para la informaciébn del mismo se
hayan desarrollado en ambos de distinta ma-
nera:

[EMISOR}-—~3 |CANAL} ————>» | RECEPTOR

Repertorio

Repertorio

Receptor

La comunicacién solo es posible en [a me-
dida en que concuerdan el repertorio del emi-
sor y del receptor 11, Resumiendo, la teoria
de 1a informacidon considera la lengua “como
una secuencia o una serie de secuencias de
sefiales, vinculadas entre si por relaciones li-
neales de probabilidad o de incerteza de repe-
ticien’ 12.

) Ciudad de Mallorca. 1978

{8 v 8} H. Hormann. *Psicologia del lenguaje”. Gredos. Madrid, 1873. P. 81-83.

{10} Ver al respecto. FRAISSE-PIAGET: “M. Psicologfa Experimental” T.8. Pafdos, B.A. 1974. v SINGH, J.:
*Taoria de la informecion del lenguaje y de la Cibernétiva” Alianza. Madrid 1972. Para un enfoque socio-
tégico, ver CGLOM CANELLAS,: “Educhcion y sociedad”. T.1. Parte 32, Tesis Doctoral. Univ. Barcelona.

1976,

{11 MOLLES, A.: “Les bases de la theorie de |‘information et son application aux langages”. En Molles et
Villancien: Communications et langages”. Citado en Hormann, op. ¢it,

{12) TITONE.: “Psicolingiiistica aplicada”. Kapelusz, Buenos Aires. 1976, p. 28.



HENRI WALLON: UN CASO DE MARGINACION
IDEQLOGICA EN PSICOLOGIA

Eduarde Rigo Carratali

El 15 de junio pasado se cumpli6 el cente-
nario del nacimiento de Henri Wallon, uno de
los investigadores mds clarividentes que ha
proporcionado la psicologia en el presente si-
glo. Escribir unas lineas en homenaje a su per-
sona y a su obra es una tarea, a la vez que apa-
sionante, arriesgada y Hena de escollos. Obs-
tdculos inherentes a las dificultades de lec-
tura que presentan sus escritos. Pero estas di-
ficultades —como indica Zazzo— no provienen
del esoterismo de sus conceptos ni de la abs-
traccién de su estile sino precisamente de la
expresién y la forma de un pensamiento poco
comiin; de una forma diferente de estudiar al
hombre y su conducta.

Por otra parte, es dificil resumir en pocas
lineas la ingente obra de Wallon y las numero-
sisimas aporiaciones que su visién nos ha lega-
do. Voy, pues, a centrarme exclusivamente en
sus consideraciones metodologicas que son, en
definitiva, las que dan unidad y cohesién a to-
da su cbra: EI método dialéctico y las pers-
pectiva genética son los dos pilares sobre los
que se asienta su concepcién epistemoldgica
de la psicologia.

El método dialéctico es, para Wallon, la
forma vilida para enfrentarse al estudio de la
conducta. Sin embargo este especial modo de
investigar no parte de postulados ni hipotesis
prefabricadas; la idoneidad del método dialéc-
tico es algo que Wallon va descubriendo del

andlisis de las realidades psicologicas, ¥ no es,
por tanto, un patrén previo a la investigacidn.
La psicologfa no puede deducirse del materia-
lismo dizléctico, sino exclusivamente de aque-
llo que Iz conforma desde la realidad objetiva,
es decir, lo biolégico y lo social en continua
interaccion.

Su propia concepcidn epistemoldgica es,
por tanto, una critica al dogmdtismo metodo-
16gico; Ginica perspectiva desde la cual es vili-
da la aplicacién del método dialéctico. Es la
realidad de las cosas, realidad dindmica y mu-
table, y no la “Razén” o la “Verdad”, la que
debe constituir el objeto de la ciencia. ‘“La
razon se fragua con las razones de las cosas...
la razon es un conguistador al que transfor-
man sus conguistas’”.' La realidad objetiva,
ya sez interna o externz (biclégica o ambien-
tal), es la que debe determinar el estudio psi-
coldgico del nifio, ¥y no las “ideas™ preconce-
bidas que el adulto, desde su perspectiva de-
formada pueda atribuirle. Dialéctica sf, pero
“dialéctica de las cosas y no de las palabras; la
digiéctica que surge expontaneamente de las
cosas™ * sin que necesitemos ser conscientes
de que estamos aplicando diche enfoque
metodoldgico. )

Los hechos “solo tienen interés en la me-
dida en que estdn determinados por una reali-
dad que los supera v a la cual pueden ser in-
corporados”.® Un hecho no puede ser aislado

{1} .ZAZZO, R.: Prélogo ala edicidn espailola de “Psicologla y Marxisma™. Ed. Pablo del Rio, Madrid 1976.
{2) BERGERON: “Henri Wallon et son oeuvre™. L'Information Psychiatrique. 1964, 40.1 (7 - 25).
{3) WALLON, H.: “Los origenes del cardcter en el nifio™. Ed. Nueva Visién, Buenos Aires 1975, pag. 7.



de su totalidad y debe ser relacionado al méxi-
mo ¥ con el mayor nimero de sistemas en los
que participa. No aceptard, por lo tanto, Wa-
lion, las tradicionales polaridades de la psico-
logia que oponen lo biolégice a lo social, el
nific al adulto, el individuo a la sociedad, y
que no son sino consecuencia de las opesicio-
nes alma-cuerpo, lo biolégico y lo espiritual.
En este sentido al reduccionismo biologico ha
tenido una de sus mis sélidas criticas en la psi-
cologia walloniana. “La relacion entre el indi-
viduo y el medio, cualguiera que sea ésta, es
de cambio y de transformacion reciproca.
Medio fisico-quimico, biclogico y social, no
son, por tanto, realidades heterogeneas. Toda
oposicion entre los medios naturales-fisicos y
los medios humanos seriz ficticia”*

El estudio de la psicologiz debe ser rela-
cional, no se pueden hacer compartimentos es-
tancos. El sujeto es un todo en tanto estd in-
merso en una totalidad. No puede estudiarse
al individuo sin tener en cuenta su basamento
organico y la estructura ambiental en la que
se mueve.

La base orgénica es importantisima; no
olvidemos que en el desarrcllo del nifio la fun-
cién se despierta con ¢l crecimiento del drga-
no; muchos drganos deben realizar su diferen-
ciacién estructural antes de revelar su funcién.
Pero al mismo tiempe no €8 menos cierto que
“es el medio el que impone a la gaetividad del
ser sus medios, sus objetos, sus temas y, en el
case del hombre, el medio social se superpone
al medio natural para transformarlo de edad
en edad y suplantarlo pricticamenté™’

El estudio de la personalidad, de la intel}-
gencia, et¢. no tiene sentido, pues, individuali-
zdndolos en un momento dado ya que las di-
versas entidades psicoldgicas ne son sino _resﬁl-
tado de las distintas visicitudes de la “histo-
ria” del sujeto y del grupo al cual pertenece.

Solo llegaremos a comprender la inteligencia si
la estudiamos en su desarrollo genético: ;Co-
mo surge?, ;por qué diversas fases pasa?, ete.
Interesan, por Io tanto, los datos antropologi-
cos, los socioldgicos, v los propios de la es-
tructura biolégica y ambiental del sujeto. So-
lo de este modo analizaremos al individuo co-
mo una totalidad.

Pero este estudio genético no es el del
simple crecimiento, sino precisamente ¢l de las
contradicciones que se dan en su base. Hay
estadios, hay cambios cualitativos en la evolu-
ci6n de la inteligencia, por ejemple. Lo inte-
resante serd, pues, explicar a un mismo tiempo
la continuidad y la heterogeneidad de este de-
sarrollo. Cada estadio tendrd su entidad pro-
pia v deberd ser analizado desde ella y no des-
de perspectivas adultas {adultomorfisme} que
desfigurarian la verdaderz esencia del mismo.
Sin embargo esta “entidad propia” de los dis-
tintos estadios solo alcanza su verdadero senti-
do en la totalidad del sujeto, que es su carga
biol6gica y su medio en continua y reciproca
interaccidn. Es asi como las diversas etapas, a
la vez que rnarcadas por su propia especifidad,
presentan una estrecha union. Pero esta unidn
no-viene sdlo marcada por sus semejanzas si-
no, principalmente, por sus contradicciones,
Son las “erisis” existentes en el paso de un es-
tadio a otro las que dan unidad al desarroilo
genético del nifio. “Entre el acto y el pensa-
miento la evolucion se explica simultaneanen-
te por lo idéntico y por I opueste™.®

Es, pues, Ja idea de totalidad lo mds im-
portante de la perspectiva walloniana. No po-
demos, por ejemplo, estudiar la inteligencia
aislindola del resto del desarrolic: “Tudas las
etapas que conducen al niflo desde el naci-
miento o fa edad adulta presentan una cstre-
cha union entre la evolucion de su personall-
dad y Iz de su inteligencia’”’

(4) GRATIOT-ALPHANDERY: “La notion de¢ milieu dans "oeuvre de H. Wallon™, L'information Psychia-

trique. 1964, 40.1 {34).

(5 WALLON, H.: “La evolucito psicologica del nifio™. Ld. Psique, Buenos Aires, 1974,

(6) WALLON, H.: “Del acto al pensamicnto™. Ed. Lautaro, Buenos Aires 1965,

(7} WALLON, H.: “Les etapes de iz petsonnalité chez I'enfant™, en “'Le probléme des stades en psychologic
de I'enfant”. Ld. Puf, Paris 1956. Reseditado por Enfance n® 1-2. Enero - Abril 1963.



La perspectiva genética es la mds iddnea
para afrontar el estudic de una realidad que a
la vez que total estd marcada por contradiccio-
nes internas; una realidad, por tanto, dialécti-
ca. El método genético, el estudio de los ori-
genes de cada una de las funciones que nos in-
teresan ‘‘tiene el mérito de asir la unidad de
las mismas al mismo tiempo que el conjunio
de sus partes. No descompone un conjunto en
Jragmentos segun sus semefanzas 0 contrastes
escogidos de modo arbitrario {...} sino que,
por el contrario, sigue el desarrollo a través de
las diferenciaciones que acrecientan el nume-
ro de situaciones en las cuales es capaz de res-
ponder con la gyuda de reacciones especificas
que a menudo le llevan hacia planos de exis-
tencia nuevos, por ejemplo, en el caso del
hombre, a la vida en sociedad ™ ®

La idoneidad del método genético radica,
pues, en que no se circunscribe a conjuntos ya
constituidos —como ocurre en el andlisis ideo-
logice, experimental, o estdtico— sino que par-
te de lo mds simple, de lo que es anterioralo
ya constituido, y siguiendo los pasos de su
evolucién va desenmarafiando Ia significacién
funcional de los conjuntos mds sofisticados v
elaborados. Es por esto que el método genéti-
co no se circunscribe a la psicologia sino que
€8 una perspectiva aplicable a gran mimero de
ciencias. )

La psicologia es, pues, esencialmente y en
un primer caso, psicologia del nifio. EI desa-
rrollo genético de este es el que nos permite
comprender al adulte. Es el estudio del ni-
fio el que nos permite descubrir al hombre. Y
volvemos con ello al problema de 1a totalidad:
La inteligencia tiene caracteristicas y proble-
mas propios; cada edad de la infancia posee su
originalidad, “pere la infancia no tiene signifi-
cado fuera del destino final del adulto: El ni-
ro Hende al adulto como un sistema a su estq-

do de equilibrio.°

Son del mismo sentido las relaciones del
sujeto con el medio. Entre ambos no se da
una apropiaciébn mautwva sino una continua in-
terrelacién transformadora; pero sin oposi-
cion. No pueden ser opuestos pues el hombre
es geneticamente social. Desde el nacimiento
el nifto conlleva la necesidad social. De ahi
que lo biclégico (incluso la mielinizacidén co-
mo proceso madurativo) no pueda compren-
derse sin la repercusidn de lo ambiental; y lo
social, a su vez, no se comprenda sin la parti-
cipacion de la estructura bioldgica. “Lo que
se mantiene bajo una dependencia mds estre-
cha y mds exclusiva de lgs estructuras orgdni-
cas y del medio fisico, donde los cambios son
mds lentos, estd menos sujeto a varigr que los
efectos ligados a la actividad propia del hom-
bre y a las estructuras sociales”. Pero no me-
nos cierto es que “Jlos efectos de la constitu-
cion bioldgica pueden ser ampliamente trans-
formados por las circunstancias sociales de su
existencia’'®

Todos estos principios metodolégicos vy
epistemoldgicos tienen una implicacién no so-
lo en la investigacién sino también en la prdc-
tica pedagdgica. Partiendo de la tradicion de
la “Escuela Nueva™, Wallon retraduce las con-
clusiones de su investigacion a una dimensién
educativa. L2 pedagogia también debe tener
en cuenta la especificidad del nific {el nifio no
es como ¢l adulto}, la totalidad actual del nifio
{tiene un desarrollo bioldgico determinado; su
pensamiento, inteligencia y personalidad se
hallan en un momento preciso y su medio am-
biente le conforma continuamente), y la tota-
lidad final de su desarrollo (*‘el nifio tiende al
adulto como todo sistema a su equilibrio™).

La educacion debe ser totalizadora no sé-
lo en cuanto a la concepcién del nifio sino
también en las interacciones que se establecen
entre €l y su entorne. Se trata de una verda-
dera *dialéctica pedagdgica™ en la cual se esta-

{8) WALLON, H.: "La psicologie genetique™, Bulletin de Psychologie. Tome X, 1956.1 (3 - 10).
{9y ZAZZO, R.: “Wallon, psychologe de I'enfance™. Ed. La Pensée, 1963.112 (38 - 44).
{10} WALLON, H.: "“Les milieux, les groupes ¢t {a psychogenése de I'enfant”™. Cah. Intern. Secio, 1954,

XVI, 2-13.



blecen relaciones de interaccién e influencia
mutua entre el nifioc y quienes le educan. No
debe suponerse oposicidn entre maestre y ni-
ito; “en una verdadera dialéctica pedagogica,
el educador y el nifio pueden transformarse

reciprocamente” !

e ok ok R K R

Podrfa extenderme ain mds en el andli-
sis de las repercusiones de estos principios me-
todoldgicos y epistemoldgicos en los diversos
temas a los que se enfrenta Wallon en sus dife-
rentes obras. No obstante creo que la finali-
dad del articulo ya queda suficientemente
cumplida. La obra de Wallon es conocida tra-
dicionalmente por su teoria de Ja emocién;la
importancia de los aspectos psicomotores en
el desarrollo total del nifio; su teoria de la in-
teligencia opuesta en los aspectos mds estruc-
turales a la de Piaget y otros temas de menor
amplitud pero igualmente importantes. Tanto
las limitaciones de espacio como lz propia fi-
nalidad del articulo no da lugara tratarlo aqui.
Pienso que estas lineas de presentacién pue-
den servir para estimular lz inquietud de aque-
Hos interesados por el tema y de este modo,
sean cada dia més los que se interesen por la
obra de este gran psicélogo (tan injustamen-
te olvidado por algunos) que fue Henri Wallon.
He dicho “injustamente olvidade™. Es, cierta-
mente, inaudito como un pensamiento tan ri-
¢o y novedoso como el de Wallon tan sélo ha-
ya sido estudiado y tenido en cuenta por cier-
tos circulos —especialmente la Psicologia fran-
cesa—. La casi totalidad de manuales de Psico-
Iogia infantil que se emplean en nuestras uni-
versidades (Bibliografia en un 90 ©fo nortea-

mericana) no citan ni una sola vez [a obra de
Wallon.  Hay, pues, un desconocimiento
“consciente” de su pensamiento, que unica-
mente puede explicarse por un rechazo ideold-
gico a las posturas metodoldgicas wallonianas.
No caigamos nosotros, influidos por ciertos
colonialismos culturales, en el mismo error.
Aprendamos de Wallon su rigor metodeldgico
y su postura respetuosa hacia todas aguellas
corrientes psicoldgicas que pueden aportar al-
go al campo de la psicologia.

Wallon efectua una critica seria de Ja ma-
yoria de las corrientes psicoldgicas —una criti-
ca ciertamente metedolégica y no ideoldgica—,
pero ello no le impide recoger de cada unalo
vilido, lo que puede quedar englobado dentro
de su perspectiva epistemoldgica. Esta es la
posicién de los buenos investigadores que cri-
tican visiones con las que no estdn de acuer-
do, pero dentro de un gran respeto vy acep-
ténde lo que de vilido pueda haber en ellas.
Ne como entre nosotros, en donde encontra-
mos posturas radicales desde las cuales “psi-
cologos principiantes” arremeten de forma
irracional y acientifica contra corrientes psi-

* cologicas, ridiculizdndolas. No es ficil encon-

trae, pues, en nuestros lares (por citar tan solo
unos ejemplos), psicoandlistas mds psicoandlis-
tas que el propio Freud ; conductistas mds con-
ductistas que Watson o Skinner; piagetianos
mds radicales que el propio Piaget o wallonia-
nos que lo son mis que el prepio Wallon.,

Repito, no caigamos en el mismo error de
aquellos que negaron a Wallon: Eltiempo les
estd quitando la razén.

Eduardo Rigo Carratald

Psicdloge. Profesor del Departamento de Pedagogia
Universidad de Palma de Mallorca

Noviembre 1979

(11} LE GUILLANT: *La relation de U'enfant et du milieu dans I'ceuvre de Wallon™. Vers “L’Education

Nouvelle”, 1964, ne hors serie { $2 - $9).
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