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EiJUCACIÓ 1 CULTURA



Jaume Sureda Negre 

Desde 10s inicios de la década de 10s setenta, amplios sectores profesionales y 
académicos vienen utiiizando 10s conceptos Pedagogia Ambiental y Educación Am- 
biental para hacer referencia a prácticas educativas llevadas a cabo con la finalidad de 
hacer frente a 10s complejos problemas que afectan al medio ambiente. La delimita- 
ción de 10 que son problemas ambientales ha marcado pues 10s parámetros definido- 
res de estas prácticas educativas, parámetros que, por otra parte, no se han signifi- 
cado por su precisión, sino todo al contrario. Y es que en co.ntadisimas ocasiones 
esta orientación, cuyo desarrollo se ha producido al margen de la comunidad pedagó- 
gica, ha conocido anáiisis teóricos, mas bien se ha rehuido de ellos, con 10 que se ha 
ido encerrando en un experi4ncialismo de difícil salida cuyas Únicas vías de continui- 
dad, cuando existen, parecen apuntar a la experimentación, a la eficiencia, al simple 
análisis evaluativo. 

Quien conozca traducciones prácticas de la Educación Ambiental aprobará, cree- 
mos, estas aseveraciones: itinerarios de la naturaleza; granjasescuelas; recorridos ur- 
banos; talleres de la naturaleza ... conforman una constelación de realizaciones que no 
por menos interesantes estan libres del peligro no ya de no servir a sus objetivos sinó 
de crear la falsa iiusión de que éstos son 10s mejores medios. 

Seria pretencioso afirmar que desde la Teoria de la Educación podemos formu- 



lar una reorientación de esta corriente. Lo que si creemos poder aportar, y además 10 
consideramos deber de la parcela pedagógica en la que nos movemos, son unas teoriza- 
ciones que clarificando el campo conceptual teleológico de la Educación Ambiental ayu- 
den a mejorar 10s caminos tecnológico-prácticos. 

Esta clarificación conceptual-teleológica puede hacerse desde una perspectiva 
diacrónica que vaya analizando las alternativas que ha ido tomando la EA. La bre- 
vedad de estas lineas no permite pormenorizar en la medida que deseariamos, por 10 
que resumiremos nuestro análisis mediante la presentación de una serie de criterios 
básicos; criterios que constituyen elementos orientadores para la toma de decisiones 
en diversas dimensiones de la relación educativa. Opciones cuya operatividad defme 
un estilo de educación, 10 que podriamos llamar estilo ambiental de educación. 

La integración constituye el primer0 de 10s criterios definidores. Las referencias 
a enfoques globales, a la interdisciplinariedad, a la totalidad, y no a las partes, son con- 
ceptos sobre 10s que se insiste en la gran mayoria de trabajos sobre EA. La signifi- 
cación es otro criterio igualmente fundamental. La consideración de este criterio afec- 
ta, muy especialmente, a la seleccíón del contenido, planteando nuevos enfoques en la 
elaboración de medios didácticos. El criterio de significación se asocia con otro que 
repercute mis  directamente en 10s aspectos metodológicos y que definiriamos como 
criterio de experimentación, queriendo significar la necesidad de una instrucción basa- 
da en la experiencia y exploración del entorno, actividades que seran posibles en tanto 
se parta de unos contenidos curriculares basados en el criterio de significación. 

Otro criterio que consideramos básico de la EA es su orientación hacis la resolu- 
ción de problemas; enfoque éste que implica otros dos criterios sumamente importan- 
tes: la relevancia de 10s valores y de 10s procesos de tomas de decisiones. La inte- 
gración de la perspectiva temporal del futuro es otro de 10s criterios que considero 
fundamentales. 

Los criterios señalados pueden organizarse en relación al campo teleológico y tec- 
nológico, diversificándose en este último en aspectos metodológicos, de contenidos, 
organizativos, etc. Esta organización supondria la toma de de.cisiones congruentes en 
las diversas alternativas que plantea todo programa educacional. La organización de 
estas diversas alternativas definiria el estilo ambiental de educación. Señalamos a con- 
tinuación algunas de estas alternativas. 

Componentes axiológicos o teleológicos: 
-A partir del criterio de participación: 
La EA pretende proporcionar 10s conocimientos, actitudes y habilidades que po- 
sibiliten que los individuos puedan participar activamente en el mejoramiento del 
medio ambiente, en la solución de 10s problemas, en el logro de una mayor calidad 
de vida y en el respeto del hombre y de la naturaleza. 

-A partir del criterio de interdisciplinariedad: 
La EA pretende que 10s individuos tomen conciencia de la interdependencia eco- 
nórnica, política, ecológica y cultural del medio humano. 

-A partir del criterio de orientación hacia la resolución de problemas. 



Los conocimientos, actitudes y habilidades adquiridos deben llevar a que 10s in- 
dividuo~ participen en la resolución de 10s problemas de su medio concreto. 

-A partir del enfoque que integra la perspectiva temporal y espacial. . 

Los individuos deben tomar conciencia tanto de las consecuencias futuras de sus 
actividades como de las que van mis allá de su entorno. 

Componentes metodológico-contingudinales. 
-A partir del criterio de participación. 
Si el esquema axiológico señala la necesidad de la participación, resulta evidente 
que metodologicamente implica la inclusión de técnicas didácticas que ejerciten 
en la toma de decisiones, en la confrontación de ideas, en el sentido critico. 

-A partir del criterio de interdisciplinariedad. 
El contenido de las actividades instructivas, resultado del análisis de problemas 
ambientales, debe enfocarse desde una perspectiva interdisciplinar que incluya 
variables económicas, políticas, ecológicas y sociales. 

-A partir del criterio resolución de problemas. 
La EA supone una Pedagogia de la acción y para la acción 10 que, metodologi- 
camente implica la observación, la investigación y la actuación. 
Por otra parte, y haciendo referencia a 10s aspectos contingudinales, 10s problemas 
ambientales que constituirán el objeto investigacional concientizador serán aque- 
llos que se encuentren en el entorno escolar. Estos problemas deberán enfocarse 
en su perspectiva temporal (buscar sus antecedentes, analizar su situación actual 
y prevenir o pronosticar su desarrollo futuro) y también espacial (estos problemas 
pueden afectar a un medio muy localizado pero sus efectos ser de escala mundial). 

Hasta aquí nuestra labor ha sido de ordenación y, de forma esquemática, hemos 
señalado algunos de 10s aspectos básicos a partir de 10s cuales podríamos definir, y 
proyectar, 10 que denorninamos estilo ambiental de educación. Creemos, sin embargo, 
que este estilo puede incluirse en un proyecto educativo mucho mis amplio cuyos in- 
tentos definidores también se han generado ante el deterioro del medio humano. Nos 
referimos al "aprendizaje innovador" del Club de Roma. 

En el mes de junio de 1979, fruto de reuniones y debates desarrollados a 10 lar- 
go de dos años, el Club de Roma presenta en Salzburgo (Austria) el informe titulado 
"Aprender. Horizonte sin limites". Recuérdese que la organización presidida por 
Aurelio Peccei, desde su fuddación ha venido analizando 10s problemas cruciales que 
afectan a la Humanidad, centrándose en 10s aspectos materiales de 10s problemas de- 
rivados de 10s limites e imperativos físicos del crecimiento y del desarrollo. El infor- 
me "Aprender ..." toma una nueva perspectiva y se centra en el elemento humano, en 
10s cambios que el hombre, individual y colectivamente, debe realizar en su forma de 
aprender para hacer frente a la problemática mundial. "Aprender ..." es un texto 
esencialmente conceptual; las consecuencias prácticas, las medidas de actuación, 10s 
instrumentos para poner en practica 10s principios que se patrocinan, no estan sufi- 
cientemente desarrollados, 10 cual, por otra parte, presenta la ventaja de estimular la 



reflexión del lector que, con toda seguridad, no podrá permanecer indiferente ante 
la situación diseñada por el Club de Roma. 

El informe parte de la existencia de 10 que 10s autores denorninan un "desfase hu- 
mano", entendido como la distancia que media entre la creciente complejidad de 10s 

problemas del hombre y la capacidad que poseemos para hacerles frente, defendiéndo- 
se la tesis de que el aprendizaje puede contribuir a salvar este desfase. Como se afirma 
"El airendizaje es un enfoque, tanto del conocimiento como de la vida, que destaca 

I la iniciativa humana. Comprende la adquisicwn y practica de nuevas metodologias, 

1 nuevas destrezas, nuevas actitudes y nuevos valores necesarios para vivir en un mundo 
en constante cambio. El aprendizaje es el proceso por el que el hombre se prepara 
para hacer frente a nuevas situaciones". 

Es importante tener presente que el aprendizaje puede producirse consciente e 
inconscientemente y que no s610 aprenden 10s individuos sino también 10s grupos, las 
organizaciones y hasta las sociedades. Con ell0 el lector no debe perder de vista que el 
informe no s610 hace referencia a 10s procesos instructives escolares ( ' T o m  ésta fun- 
damental y procedimiento formal para fomentar el aprendizaje") como tampoco se 
limita a 10s cambios individuales. Lo que pretenden 10s autores es diseñar las carac- 
terística~ que debe poseer un aprendizaje que sea capaz de preparar a 10s individuos 
y a las sociedades a actuar a tenor de las nuevas situaciones. Se trata pues de un dis- 
curso que si bien no habla de finalidades educativas si que fundamenta las bases sobre 
las que sustentar proyectos educativos que respondan a las exigencias de la problemá- 
tica del hombre actual. Veamos pues 10s planteamientos del informe. 

A 10 largo de su evolución el hombre se ha adaptado a su entomo configurán- 
dolo de forma que quedase garantizada la supe~iviencia de su especie y,  al mismo 
tiempo, se incrementase el bienestar de un numero cada vez mayor de sus congéneres. 
Los procesos de aprendizaje humano, contemplados desde un nivel mundial totaliza- 
dor, se han mostrado adecuados para dar respuestas satisfactorias a 10s desafíos que 
iban surgiendo. El problema radica en saber si 10s procesos de aprendizaje convencio- 
nal siguen siendo adecuados. O dicho de otro modo: ~Resultan adecuadas las formas 
clásicas de aprendizaje para garantizar la supervivencia humana en un marco de dig- 
nidad? En caso negativo: iQué modelo de aprendizaje puede sernos Útil para hacer 
frente a la situación de complejidad mundial y adelantarnos a 10s momentos de crisis? 

Según el informe, tradicionalmente se ha venido adoptando un modelo de aprendi- 
zaje de mantenimiento, ésto es: adquisición de criterios, métodos y reglas fijas para ha- 
cer frente a situaciones conocidas y recurrentes. Toda innovación ha sido confiada en 
el impacto de 10s acontecimientos (aprendizaje violento, aprendizaje por shock). 

Sin embargo la problemática mundial actual introduce una variable hasta ahora 
desconocida: la posibilidad de que el shock sea fatal; ya sea por 10s elevados riesgos 
y costes producidos por ir detrás de 10s acontecimientos, ya sea por la posibilidad de 
aniquilación de la especie, humana. De 10 que se trata es de estimular un tip0 de apren- 
dizaje innovador sin esperar 10s acontecimientos futuros. 

El aprendizaje innovador -afirman 10s autores- es el requisito previo indispensa- 
ble para resolver cualquier cuestión de alcance mundial. iCuáles son las caracteristi- 
cas del aprendizaje innovador? 



Aprendizaje de mantenimiento Aprendizaje innovador 

1.- Su objetivo fundamental es la 1 .- Su objetivo fundamental es que la 
supewivencia. supewivencia sea posible en un mar- 

co de dignidad humana. 

2.- Este proceso de aprendizaje se ca- 
racteriza por la adquisición de cri- 
terios, métodos y reglas fijas para 
hacer frente a situaciones conocidas 
y recurrentes. Es, pues, eminente- 
mente adaptativo; no siwe para 
hacer frente a situaciones sin 
precedentes. 

3.- Es un aprendizaje fundamentado en 
el lenguaje. 

4.- Es eminentemente analítica. 

2.- Pretende proporcionar 10s procedi- 
mientos necesarios para preparar a 
10s individuos y sociedades a actuar 
a tenor de 10s dictados de las nuevas 
situaciones. Sus rasgos básicos son 
la anticipación y la participación. 

3.- Los valores, las relaciones humanas 
y las imágenes ocupan un lugar 
destacado en 10s entornos del 
aprendizaje. 

4.- Pretende que nuestro pensamiento 
avance por medio de la reconstruc- 
ción de conjuntos, no de la realidad 
fragmentaria. Entre sus atributos 
estan la integración, la síntesis y la 
ampliación de horizontes. 

Tengase presente que el aprendizaje innovador presenta con el de mantenimiento 
una relación de complementariedad. 

Hemos señalado que el objetivo básico del aprendizaje innovador consiste en ga- 
rantizar la supewivencia en un marco de dignidad humana. El logro de este objetivo 
exige la concurrencia de otros dos intermedios: autonomia e integración. La auto- 
nomia significa la capacidad tanto de 10s individuos como de las sociedades de no de- 
pender de nada y confiar al máxirno en uno mismo. En tanto que objetivo de aprendi- 
zaje para 10s individuos consiste en adquirir la capacidad de formular 10s juicios y deci- 
siones necesarios para actuar con independencia y libertad personal. 

El objetivo de la autonomia demanda unas prácticas educativas que: 

-Desarrollen el sentido ~ ~ í t i c o .  
-Ejerciten la autonomia personal. 

"La autonomia comprende también la afirmación del derecho del individuo a per- 
tenecer al todo, pudiendo incrementar la capacidad de participar en relaciones hurna- 
nas mas amplias, cooperar en pos de fines comunes, establecer vinculos con otros, 
comprender sistemas d s  grandes y ver el todo del que,uno f o r n  parte': Tal es 10 
que en el informe se entiende por integración. Un aspecto que consideramos suma- 
mente importante de la integración es la necesidad de desarrollar la comprensión de 
las interconexiones e interrelaciones de 10s problemas. 



De 10 que se señala explícita o implícitamente en el informe de la idea de integra- 
ción creemos poder señalar las siguientes exigencias educativas: 

-Desarrollar el pensamiento integrador. 
-Fomentar la práctica de la cooperación frente a la competición. 
-Ejercitar la comprensión de normas y valores diferentes. 
-Desarrolar el respeto mutuo. 
-Desarrollar la percepción de intereses comunes entre 10s individuos, grupos 

y sociedades. 
-Desarrollar enfoques interdisciplinares. 

El aprendizaje -se afirma- ha sido abordado desde una perspectiva casi exclusi- 
vamente adaptativa, quizás por la influencia de modelos biológicos en 10s cuales 10s 
procesos adaptativos son fundamentales. El hombre, sin embargo, además de un sis- 
tema genético de información, cuenta con un sistema intelectual que le permite crear 
un mundo exterior de acuerdo con sus necesidades. "El aprendizaje como adaptación 
implica que 10s seres humanos sólo pueden reaccionar ante nuevos cambios producidos 
en un entorno dado, apresurándose a hacer fiente a mutaciones incontroladas, y sin 
poder alguno para prevenirlas ni siquiera influir sobre ellas". El aprendizaje innovador 
se caracteriza precisamente por oponer la anticipación a la adaptación. 

Las exigencias de un aprendizaje anticipador serian: 

-Preparar a las personas para la utilización de técnicas como la predicción, simula- 
ción y prospectiva de modelos futuros. 

-Estimular a considerar tendencias, hacer planes, evaluar futuras consecuencias y 
posibles efectos de las decisiones que se toman. 

-Aprender no s610 de la experiencia sino también experimentar situaciones susti- 
tutivas o imaginadas, explorando 10 que pueda suceder. 

-Crear futuros posibles y deseados, seleccionando planes de acción concebidos pa- 
ra su realización. 

La anticipación debe complementarse con un rasgo adicional: la participación. 
"Mientras que la anticipación fomenta la solidaridad en el tiempo, la participación 
crea solidaridad en el espacio. La anticipacion es temporal; la participacion geográ- 
fica o espacial". 

Un aprendizaje participativo exige o demanda una serie de requisitos en las actua- 
ciones pedagógicas entre las que destacariamos: 

-Comprobar constantemente la validez de las normas y valores operativos propios. 
-Alcanzar una comprensión común de 10s problemas. 
-Experienciar situaciones y papeles de otros. 
-Asumir la responsabilidad de las decisiones. 

El lenguaje, 10s instqmentos técnicos y las máquinas, 10s valores, las relaciones hu- 
manas y las imágenes son 10s elementos mis importantes utilizados para la transrni- 
sión de cualquier tip0 de aprendizaje. El aprendizaje de mantenimiento tiende a ele- 
var el lenguaje a expensas de cualquier otro elemento; ''10s valores se limitan a 10s in- 
trinsecos, al status quo, las relaciones humana~ se desechan por inoportunas y rara vez 



se hacen explicitas las imágenes salvo en el terreno de las artes': El aprendizaje inno- 
vador exige conceder la debida importancia a estos elementos. 

Los valores son considerados 10s elementos más importantes del aprendizaje inno- 
vador, puesto que desempeñan un papel crucial en todo proceso de toma de decisio- 
nes. "El aprendizaje de mantenimiento tiende a ignorar aquellos valores no inherentep 
a las estructuras sociales o políticas que trata de preservar, e incluso a no dar a cono- 
cer valores intrinsecos. Pero es esa tensión creada por la presión para seleccionar de 
entre 10s m f  ltiples valores 10 que acttia de catalizador en el aprendizaje innovador". 
Unas prácticas educativas que tomen en consideración la importancia de 10s valores 
deberán estimular: 

-La clarificación de valores. 
-La confrontación de valores. 
-Las elecciones de carácter ético. 

También las relaciones humanas deben incluirse entre 10s elementos de aprendi- 
zaje, situándolas en el lugar que les corresponde "pues el principal obstáculo que se 
opone al aprendizaje innovador individual y social, que esteriliza el significado y que 
nos despoja de contextos enriquecidos etlgloba a las relaciones humanas". 

Entre las caracteristicas de unas prácticas educativas que tengan en cuenta la im- 
portancia de las relaciones humanas señalaríamos: 

-Ensefiama autoritaria y basada en relaciones horizontaies. 
-Fomentar el trabajo en equipo. 
-Prácticas de clarificación de relaciones humanas. 
-CooperaciÓn. 

Las imágenes deben también recobrar la importancia que les otorga su capacidad 
para producir una percepción global de las situaciones y problemas. El aprendizaje in- 
novador se caracteriza precisamente por la integración. 

En este análisis del aprendizaje innovador hemos intentado delimitar las principa- 
les consecuencias pedagógicas que de 61 se derivan. Estas consecuencias puden organi- 
zarse en relación a tres áreas (área de la formación humana; área de la instrucción y 
área de la planificación y organización), señalando aquellos ámbitos o corrientes peda- 
gógicas en cuya tradición doctrinal se encuentran desarrolíados, que de alguna forma 
intentan dar respuesta a las exigencias educativas que se desprenden de las caracteris- 
ticas del aprendizaje innovador. 

Con elios creemos haber enmarcado adecuadamente la EA en un contexto que no 





EL EFECTO DIFERENCIADOR DEL MEDZO - AMBZENTE 

SOBRE LA EDUCACZON: 

ALGUNOS NZVELES VALORA TZVOS. ESTUDIO DE CASOS 

Pedro A. Luque Dominguez 

El material que aquí se presenta recoge aigunos aspectos de una investigación de 
campo desarrollada en algunas zonas de la geografia andaluza. La recogida de datos 
se realizó durante 10s cursos acaddmicos 1981-82 y 1982-83. 

Este estudio no 10 consideraremos representativo del conjunto andaiuz -en nin- 
gún momento fue esa nuestra intención- dado que se ha operado sobre zonas geográ- 
ficas muy concretas y ai mismo tiempo muy distanciadas entre sí. De otro lado, hay 
que destacar que s610 se ha operado con algunos sectores socio-profesionaies dese- 
chando otros 10 que nos ha permitido profindizar m h  en la casuística planteada. 
Si bien estas categorias socio-profesionales seleccionada no las podemos considerar 
representativas de todo el espectro laboral que ofrece nuestra tierra, si creemos que 
10 son de una parte importante del mismo. 

En este sentido, las conclusiones aportadas ai final de este trabajo, sólo servirán 
como base reflexiva que ndcesitará ser desarroilada operand0 con otras categorías 
profesionaies e introduciendo otras variables de hábitat humano. 

En el estudio tomamos como variables independientes la categoria socio-profe- 
sionai del padre del alurnno (en conjunto, cuatro categorías profesionales) y el hábi- 
tat (rural/urbano) aunque en el contexto en que la investigación se sitúa, amba varia- 
bles son fuertemente solidarias. El objetivo que se pretende con esta investigación 
es el análisis de 10s efectos diferenciados que el medio-ambiente ejerce sobre el niño. 
Estos efectos se concretizan en una diversa gama de modelos de aprendizaje que ese 
medio ofrece al niño y que en el transcurso de esta investigación se pretenden analizar. 



En su esencia, la investigaci6n se centra en tres situaciones concretas que actuarán 
como variables dependientes dentlto de la misma: 

a) Ambito familiar: 
1 .- Identificación del niiio con el mundo laboral del padre. Canales de informa- 

ción y tipos de aprendizaje. 

b) Ambito escolar: 
2.-Valoración del aprendizaje escolar. Niveles de aspiraci6n. 

3.-La orientación de 10s ~ i ~ c a d o s .  El valor selectiva de la experiencia: 
experiencia vivida y experiencia sustitutiva (el libro de texto). 

En la parte que aquí nos toca desarroiiar, hablaremos del punto segundo, (Valo- 
ración del aprendizaje escolar. Niveles de aspiración). De 10s puntos restantes s610 
podemos decir que se encuentran actualmente en fase de elaboraci6n. 

En conjunto, han sido seleccionados 180 Mos ,  correspondiendo 10s grupos rura- 
les a dos comarcas de la provincia de Huelva (Sierra y Costa) y 10s dos grupos restan- 
tes ubicados en Sevilla capital. En 10 que se refiere a la ciudad, se escogieron aqueiios 
bamos con mayor incidencia, dentro de la población escolar, de 10s sectores socio- 
profesionales interesados. 

Las categorias profesionales seleccionada fueron las siguientes: 

No No 
Medio Carnpesinos (40) Medio Obreros industriales (48) 

rural: Marineros (51) urbano: Prof. liberales (41) 

Los obreros industriales erm todos obreros de fábricas y las profesiones libera- 
les procedian en concreto de 10s campos de la medicina, ingenieria y abogacia. En 10 
que se refiere al análisis de 10s datos se ha aplicado el m6todo comparativa en funci6n 
de las semejanzasdiferenc observables entre el conjunto de datos aportado por ca- 
da grupo. 

Respecto a 10s niños hay que decir que todos fueron seleccionados en base a unas 
característica muy concreta: varones, 14 años, nacidos y residentes en la comarca o 
zona de referencia. Respecto a las variables inteligencia hay que decir que está sien- 
do tema de estudio en una tesis de licenciatura en la que se pretende investigar la 
incidencia de 10s factores culturales en las puntuaciones de 10s tests (inteligencia 
y personalidad). 

Todos 10s niííos estaban escolarizados en centros estatales a excepción del grupo 
de profesiones liberales que inevitablemente ha tenido que ser seleccionado de centros 
privados, dado que en la zona elegida no se encontró ningún centro estatal. Esta si- 
tuación inesperada nos obligó a aceptar la intromisión de esta nueva variable (centro 
privado) y a considerarla como un rasgo cultural defrnitorio de determinados grupos 
sociales. Asi que aumimos, en este punto, las consideraciones que Amando de Miguel 
hizo en su dia, ref~bndose a la situación en nuestro país, respecto a 10s centros esta- 



tales y privados 1: 10s centros privados son elegidos preferentemente por las clases 
medias y altas mientras que 10s centros estatales 10 son por las clases obrera y carnpe- 
sina. No nos corresponde aqui profundizar mis en este punto. 

Por Último, podemos apuntar que dado el carácter restrictivo de 10s rasgos que 
fueron tenidos en cuenta para la selección de 10s nifios, en lugar de partir de un mues- 
treo tradicional, procedimos a hacer un vaciado de la población escolar por colegios 
que nos ilevó a la cifra de 10s 180 alumnos ya reseñados. 

EL NNEL DE ASPIRACIONES 

Los nifios seleccionados, al tener 14 años se encuentran en un momento crucial 
de su vida: terminan su periodo de formación escolar después de una larga permanen- 
cia en las aulas. ¿Que ocurrirá ahora? Evidentemente la situación será muy distinta 
para cada grupo social. A punto de terminar la etapa escolar, nos plantearemos las as- 
piraciones de estos nifios a dos niveles: a corto plazo (aspiraciones académicas) y a lar- 
go plazo (aspiraciones profesionales). 

Por aspiracwn entendemos, junto con Friedrich Dorsch 2, "10 que un individuo 
cree que debe alcanzm en cuanto a satisfacción de sus necesidades y sus deseos, y 10 
que requiere de su medioambiente próximo y de la sociedad en general". Sin duda al- 
guna, el arnbiente familiar seld decisivo en la configuración de estas aspiraciones del 
nifio. Por nivel de aspiración entenderemos, tal como nos indica Pa111 Faulquik 3,  

"el grado de difcultad de 10s objetivos que, según sus experiencias anteriores, o se- 
gÚn las sugerencias de quienes 10 rodean, tiene el sujeto la ambición de alcanzar, ya 
sea en una actividad particular (...) ya sea en el conjunto de su vida". 

Para la recogida de la información se utilizó la tkcnica del cuestionario, siendo 
siempre el destinatari0 el alumno. En conjunto, tres iterns hicieron referencia al tema 
que aqui nos ocupa: 

iQué piensas hacer cuando dejes la escuela? 
iQu6 planes tienen tus padres contigo para cuando termines la E.G.B.? 
~QuB te gustaria ser el dia de mañana? Señala una profesión. 

Las respuestas, de elección múltiple en las dos primeras preguntas, abarcaban 
desde la integración inmediata al mundo del trabajo hasta la continuación de estudios 
en 10s distintos niveles. El tercer item quedó abierto. 

Las aspiraciones académicas del alumno 

Tal como se observa edla  Tabla I, cabe establecer una graduación en el nivel de 
aspiraciones acadkmicas: 

(1) AMANDO DE MIGUEL, Juan Salcedo: Dinámica del desarrollo industrial de las regiones 
espaiiolas. Ed. Tecnos, Madrid 1972. 

(2) DORSCH, Friedrich: Diccionario de Psicologia. Ed. Herder, Barcelona 1977. 

(3) FOULQUIE, Paul: Diccionario de Pedagogia. Ed. Oikos-Tau, Barcelona 1976. 



TABLA I 

Las aspiraciones académicas del alumno (proyectos a corto plazo) 

(ITEM: ~QuB piensas hacer cuando dejes la escuela?) 

a) 7t.abajar: Campesinos (57,5 O/o) 

b) Fomzación Profesional: 
Marineros (43,l Olo) 
Obreros industriales (54,2 Olo) 

c) Bachillerato: Profesiones liberales (90,3 Olo) 

A efecto ilustrativo, varnos a comparar estos datos con otros registrados en inves- 
tigaciones similares realizadas en otras comunidades autonómicas distintas a la andalu- 
za. Asi podemos mencionar un estudio realizado por el ICE de la Universidad de Mur- 
cia durante el curso acaddmico 1974-75 con una muestra de 10.017 alumnos de 8" 
de E.G.B. En el punto que hace referencia a 10s proyectos para ei curso siguiente 
se registró 10s siguientes datos : 

Realidad esperada por 10s alumnos de 8" de E.G.B. 

P. Liberal 
O I 0  

- - 

1 2,4 

37 90,3 

1 2,4 

2 4 9  
- - 

41 100 

O. Industrial 
OI0  

4 8,3 

26 542 

14 29,l 

2 4 2  

2 4,2 

- - 

48 100 

Niveles 
altemativos 

Trabajar 

F. Profesional 

Bachillerato 

Otros planes 

No sabe 

SIC 

TOTAL 

(4) Formacibn Profesional y recursos humanos en la provincia de Murcicl. ICE de la Universidad 
de Murcia, Murcia 1977-78, pág. 138. También puede consultarse: Juan MONREAL y 
Antonio VIÑAO: Aspiraciones y expectativas educotivas y desigualdad social: procesos de 
interiorizacwn de la reolidad social objetiva. Cuademos de Realidades Sociales, núm. 14- 
15,1979. 

Zona 

Rural 

Semiurbana 

Urbana 

Marineros 
OI0 

10 19,6 

22 43,l 

14 27,5 

3 5,9 

2 3,9 

- - 

51 100 

F.P. (Olo) B.U.P. (Olo) Trabajo (Olo) 

2 1,43 55,lO 23,47 

19,12 72,06 8,232 

18,62 70,94 10,44 

Carnpesino 
OI0 

23 57,5 

10 25 

3 7,5 

- - 

4 1 O 

- - 

40 100 



En una segunda investigación realizada en 1975 en la comunidad castellano- 
leonesa por el ICE de la Universidad de Salamanca se aprecian resultados muy dife- 
rentes a 10s elaborados en nuestro estudio. Se estableció una relación entre la profe- 
sión paterna y la opción de 10s aiumnos de 8" de E.G.B. ante el curso siguiente en ba- 
se a 10s siguientes datos: 

a) Obreros agrícolas B.U.P. (89,8e0/0) 

b) Obreros especiakados no agrícolas B.U.P. (75,7 O/o) 

c) Profesiones liberales B.U.P. (5,2 O/o) 

Si comparamos 10s datos de estas comunidades con 10s que se reflejan en nuestro 
estudio se aprecian importantes diferencias. Quizls el dato más significativa a resal- 
tar sea la fuerte limitación de las aspiraciones educativas de nuestro grupo de aiumnos 
(a excepción de las profesiones liberaies). En claro contraste con esta situación se en- 
cuentra el grupo casteliano-leon6s quien de forma masiva e indiferenciada se decide 
por la opción B.U.P. 

Es cierto que una comparación de este tip0 y las conclusiones que puedan deri- 
varse de la misma, entrañan una gran dificultad. Cada comarca, región o comunidad 
constituye una realidad distinta ya que estri sometida a unas concomitancias socio- 
económicas y culturales claramente diferenciadas. De otro lado, por 10 que respecta 
a nuestros alumnos seleccionados, la variable rural-urbana aparece bastante polari- 
zada ya que no hemos contado con grupos semiurbanos. Pero 6sto no es obstáculo 
para reconocer que esas profundas diferencias en 10s resultados vienen marcadas por 

TABLA II 

Proyecto de 10s paáres para con el hijo 

(ITEM: iQu6 planes tienen tus padres contigo para cuando termines la E.G.B.?) 

( 5 )  INFESTAS GIL, Angel; HERRERO CASTRO, Santos: Expectativas y oportunidades acn- , 

démicas al final de la educacwn básica. ICE Universidad de Salamanca, 1979, pig. 89. 

Niveles 
alternativos 

Trabajar 

Seguir estud. 

Otros planes 

Desconocidos 
por el alumno 

TOTAL 

Marineros 
O10 

8 15,7 

3 1 60,8 

2 ?3Q 

10 19,6 

51 100 

Carnpesino 
O10 

9 22,s 

17 42,5 

- - 

14 35 

40 100 

O. Industrial 
OI0 

9 18,8 

38 792 
- - 

1 2 

48 100 

P. Liberal 
OI0 

- 

35 85,4 

- - 

6 14,6 

41 100 



las grandes descompensaciones (económicas y, sobre todo, en el caso que nos ocupa, 
culturales) existentes entre las distintas regiones y comarcas de nuestro país. Estos 
desequilibrios necesariamente han de ser punto obligado de referencia para una polí- 
tica efectiva de intervención educativa. 

El segundo item del cuestionario hace referencia a 10s proyectos de 10s padres pa- 
ra con el hijo. En la Tabla I1 podemos observar los resultados. No oividemos que en 
este punto la recogida de &tos fue indirecta, ya que la información de 10s padres fue 
obtenida a travds de sus hijos. 

Es interesante hacer resaltar que 10s padres, en su mayoría, quieren que sus hi~os 
sigan estudendo, sitdndose 10s padres campesinos en el nivel inferior debido al he- 
cho de que el 35 Olo de 10s alumnos de este grupo desconocen 10s planes de sus padres 
para con ellos. 

Sin embargo, esta masiva elección del estudio como saiida alternativa para sus hi- 
jos, entraíía grandes diferencias cuaiitativas entre 10s diferentes grupos de padres como 
bien puede observarse en la tabla siguiente: 

TABLA 11-1 

Proyecto de 10s padres para con el hijo 

-(Respuesta: Quieren que siga estudiando) 

Los sectores populares se inclinan por la FP., con la excepción de 10s obreros 
industriales que sitdan equitativamente en sus planes la FP.  y el B.U.P. (47,3 O/o y 
44,7 Olo respectivamente). El B.U.P. ser6 la alternativa masivamente apoyada por 
las profesiones liberales. 

Si comparamos estos &tos con 10s elaborados por el ICE de la Universidad de 
Murcia se pueden apreciar -diferencias sustanciales. En dicho estudio la situación de 
10s padres queda como sigue : 

(6) Formacwn Profesional y recursos hurnanos en la provincia de Murcia: Op. cit., pág. 143. 

' Niveles 
altemativos 

F. Profesional 

Bachillerato 

Otros niveles 

No especifica 

TOTAL 

Carnpesino 
OI0 

8 47 

3 17¶7 

2 11,8 

4 23,s 

17 100 

(423 Olo) 

Marineros 
OI0 

15 48,4 

10 32,2 

- - 

6 19,4 

31 100 

(60,8 O/o) 

O. Industrial 
O t 0  

18 47,4 

17 44,7 

- - 

3 ' 7 9  

38 100 

(792 Olo) 

P. Liberal 
OI0 

- - 

30 85,7 

- - 

5 14,3 

35 100 

(8594 O/o) 





Las aspiraciones profesionales (proyectos a largo plazo) 
Categorias profesionales , 

(ITEM: ¿Que te gustaria ser el dia de mañana? Seliala una profesión) 

VAUIRACI~N DEL APRENDIZAJE ESCOLAR 

Niveles 
acupacionales 

Alto 

Medio . 
Bajo 

No sabe 

No especifica 

TOTAL 

Hasta ahora hemos proyectado la mirada del niño hacia el futuro para saber sus 
proyectos y aspiraciones mediatas e inmediatas. No obstante, hemos pensado que el 
estudio quedaria incompleta si el nifio no nos hiciera, al mismo tiempo, una valora- 
ción de su pasado inmediato, la escuela. Se trata de saber el significado que para el 
niño han tenido todos esos años de experiencia escolar y centrdndonos concretamen- 
te en el contexto del aprendizaje, la valoración que hace del mismo y el nivel de apli- 
cación que piensa darle . 

La complejidad de 10s factores que se dan cita en una valoración de este tip0 apa- 
rece perfectamente recogida por el profesor José Gimeno Sacristán cuando a f m a  
que "la confianza en si mismo, el concepto que se tiene de si mismo, la experiencia 
previu acumulada, las esperanzas que 10s padres y maestros abrigan ensus hijos y alum- 
nos, la acogida social de 10s resultados del individuo, el concepto que el alumno ten- 
ga de la validez de 10 que esta' realizando, la aprobación con que cuente entre sus 
compañeros, la posibilidad de "cambiar" que le ofrece el ambiente, son factores 
determinantes.. . ". 

Haremos un anáiisis de esas valoraciones, no s610 partiendo de las diferencias cuan- 
titativas que se puedan apreciar sino que ai mismo tiempo intentaremos reflejar dife- 
rencia~ cualitativas, para nosotros, en defmitiva, más importantes. 

(9) GLMENO SACRISTAN, J.: Autoconcepto, soclbbilidad y rendimiento escokr. iNCIE, Ma- 
drid 1976, pág. 26. 

Marineros 
O I 0  

10 19,6 

4 7,8 

31 60,8 

4 7,9 

2 3,9 

51 100 

Carnpesino 
OI0  

6 15 

5 1 2 3  

28 70 

1 2,5 

- - 

40 100 

O. Industrial 
O I 0  

13 27 

9 1 8 8  

23 479  

3 6,3 

- - 
48 100 

P. Libed 
OI0  

30 732  

4 9,8 

1 2,4 

6 14,6 

- - 

41 100 



TABLA IV 

Valoración del aprendizaje escolar por parte del alumno 

(ITEM: ¿Para qut crees que te servirá todo 10 que te han ensefiado en la escuela? 
Razona la respuesta). 

En la Tabla IV puede apreciarse la fuerte conexión aprendizaje escolar -o mun- 
do laboral que establecen 10s niños de sectores populares. El porcentaje más alto 
se sitda en el grupo de campesinos (65 O/o) y el más bajo en las profesiones libe- 
rales (34,l O/o). 

Además de estas diferencias fácilmente cuantificables, simultáneamente, y median- 
te el análisis de las argumentaciones acompañadas por 10s niños, se pueden apreciar 
con claridad, en las respuestas dadas, diferencias cualitativas. A manera de síntesis, 
estas diferencias las resumiriamos en dos supuestos: 

Niveles 
altemativos 

Alcanzar un 
buen trabajo 

Seguir 
estudiando 

Para otras cosas 

Escaso valor/ 
nu10 

No sabe 

SIC 

TOTAL 

a) La conexión aprendizaje escolar- mundo laboral, aparece directamente rela- 
cionada con una valoración instrumental de 10s contenidos aprendidos en la escuela. 
La importancia de esta valoración para el niño estar6 en función del grado de aplica- 
ción inmediata que esos coycimientos encuentren fuera de la escuela. Esta conexión 
entraña la existencia de un fuerte "vínculo vital" mediante el cual el aprendizaje es- 
colar se proyecta directamente al medio como via aseguradora de la subsistencia para 
t l  y su familia. 

b) La conexión aprendizaje escolar --.c continuación de 10s estudios, lleva a una 
valoración más formal y menos instrumental de 10s contenidos aprendidos en la escue- 
la. En esta valoración es muy importante el nivel de aspiraciones profesionales que el 
nifio tenga o como apuntábamos en otro momento, la distancia entre 10 que se es ac- 
tualmente y 10 que se pretende y se desea ser. 

Marineros 
O t 0  

26 5 1 

24 47 

- - 

- - 

- - 

1 2 

51 100 

Campesino 
O t 0  

26 65 

9 223 

2 5 

2 5 

1 2,s 

- - 

40 100 

O. Industrial 
O t 0  

24 50 

24 50 

- - 

- 

- - 

- - 
48 100 

P. Liberal 
O t 0  

14 34,l 

27 659 

- - 

- - 

- - 

- - 

41 100 



La valoración instrumental se justifica en función de las posibilidades reaies e in- 
mediatas de aplicación de esos conocimientos. Asi, el saber leer, escribir, hablar, ex- 
presarse o saber hacer las cuentas ..., constituyen fuentes de conocimientos vitaies que 
permiten ai nifio, dentro de su contexto sociai, disponer de un medio de defenderse 
y de ser "algo" en la vida. La valoración f o m l  del aprendizaje escolar se orienta 
fundamentalmente hacia la adquisición de detenninados hábitos (de disciplina y es- 
tudio, preferentemente), instrumentos vdidos que de forma mediata, no inmediata, 
le permitirán "triurifar" en la vida a través de su aplicación directa a otros niveles de 
estudios superiores. 

A continuación vamos a reproducir, a titulo de ejemplo, algunos comentarios va- 
lorativos de 10s niños para 10s dos tipos de respuestas ya señaladas. 

a) El aprendizaje escolar como base para conseguir un buen trabajo: 
- "En la escuela te enseñan muchas cosas que te sirven para cuando seas mayor, aun- 

que no vayas a estudiar una carrera (.A) Siempre es mejor ser un trabajador con 
un poc0 ,de estudios que uno analfabeto. Además si tienes aigo de estudios te 
puedes colocar mejor en algún sitio porque no creo que cojan a nadie que no se- 
pa leer ni escribir. Si vas a ser agricultor siempre es bueno saber algo de matemá- 
ticas por si quieres vender-tus frutas y que no te engaiien" (Campesino). 

- "Algunas cosas me servirán para el campo, por ejemplo, hacer las cuentas, leer 
y escribir pero Francés y Sociales no sé para qué me van a servir porque yo no voy 
a hablar con la gente del campo en francés ..." (Campesino). 

- "Para saber bien matemáticas (las cuentas) y lenguaje (leer y escribir). Matemá- 
ticas es muy importante para el campo: si vendes un cerdo tendrás que sumar o 
multiplicar o para vender verduras. Lenguaje (leer y escribir) es muy importan- 
te; si no sabes no puedes leer una carta, aprender a conducir, leer un cartel, etc. 
Escribir por si quieres escribir una carta a un amigo, si quieres escribir tu nom- 
bre" (Campesino). 

- "Para poder estar orgulioso y saber leer e ir solo por la vida y no estar debajo de 
la custodia de otro por no saber más que 10 que ese quiera que sepa" (Marinero). 

- "Para ganar dinero para comer y podenne vestir y estar bien. Para no sufrir traba- 
jando en la mar y pasando calamidades y para estar en buen estado de salud" 
(Marine ro). 

- "Para después saber entender 10s recibos y que no me engaiien aigún dia ai com- 
prar un barco, porque hay aigunos que son muy pilios y quieren subir la oferta 
un poc0 más para sacar mis beneficio y después el barco no está en condiciones" 
(Marinero). 

- "Yo creo que el colegio me servirá para poder tener un buen trabajo el dia de ma- 
ñana pues no es 10 ,mismo una persona que sepa leer y escriiir que uno que no 
sepa pues todo eso tiene de ventaja. Una de las coasas que tienes que hacer es 
sacar el Graduado pues si no no puedes entrar en ninguna escuela de FP. y mu- 
cho menos en una escuela de una carrera como la de B.U.F'. y C.O.U." (Obrero 
industrial). 



- "Porque actualmente, para tener un buen trabajo, te exigen una enseñanza como 
mínim0 la E.G.B. y para 10s puestos importantes te exigen estudios universitarios 
y para 10s cuales son imprescindibles tener hecha la E.G.B." (Profesiones liberales). 

- "Porque despds algunos quieren ir a la Universidad donde 10s estudios son mu- 
cho mis difíciles y te ayudan a que te acostumbres a estudiar" (Profesiones 
liberales). 

- "La escuela te enseña a ser un hombre, a saber estudiar y que despuds puedas es- 
tudiar alguna carrera para ganarte la vida y la de tu famitia" (Profesiones hierales). 

b) El aprendizaje como base para seguir estudiando: 
- "Porque sin un Graduado Escolar no puedo ni estudiar ni tener un trabajo algo 

bueno, para no ser analfabeto, porque el no saber leer ni escribir pudiendo haber 
aprendido es una vergiienza en un mundo como el de hoy" (Campesino). 

- "Me servir6 de mucho ya que si quiero seguir estudiando no podria sin haber pa- 
sado antes por ella. Tambien para trabajar porque sin el Graduado Escolar no te 
admiten en ningún trabajo, ni para sacarte el carnet de conducir" (Campesino). 

- "Yo creo que la escuela me ha servido de mucho, porque me ha enseñado 10 bá- 
sico y me servirá para otros cursos superiores. Y porque en la mayoria de 10s tra- 
bajos se necesitan determinados estudios" (Obrero industrial). 

- "Se puede aprovechar para ganarse la vida estudiando y despues trabajando" 
(Profesiones liberales). 

- "La escuela me ha servido mucho para mis estudios. Cuando llegue a B.UP. to- 
das las cosas que he aprendido me servirán para seguir estudiando" (Profesio- 
nes liberales). 

CONCLUSIONES 

Puede que despues del desarrolío de este trabajo no podamos resistirnos a la fuer- 
te tentación de lecurrir a la archiconocida tesis de la reproducción cultural y señalar 
que en esta tesis se encuentra la base justificativa de las distintas y discriminativas si- 
tuaciones en que se ven envueltos 10s niños dentro y fuera de la escuela. Quizás 10 
más fácil en nuestro caso sea aceptar y reconocer que la causa de todos 10s males es- 
tá en las actuales estructuras de nuestro sistema escolar, fiel y excelente reproductor 
de nuestro sistema social. 

Pero no queremos caer,isin mis, en una valoración negativista de la escuela. Creo 
que se ha perdido bastante el sentido de una critica constructiva que nos ayude a esta- 
blecer 10s justos limites entre 10 que empieza y termina en la escuela. 

Si estos m o s ,  aunque desde distintos enfoques, han dado un margen de confian- 
za a la escuela, ¿por q d  no hemos de hacerlo nosotros tambien? En esta linea, no 
podemos aceptar un determinisme "fatidico" que bloquee toda posibilidad de acción 
reformadora desde la escuela. Cierto que las limitaciones impuestas por ese medio- 
ambiente son grandes pero las posibilidades de actuación son muy importantes. Inten- 
taremos acompañar algunas reflexiones frnales sobre las mismas. 



a) La necesidad de buscar modelos educativos 10 mcis diferenciados posibles. 
Ciertarnente, la idea que aquí se recoge no es nueva: es necesario reformat la escueia 
orientándola hacia un tip0 de formación mis diferenciada. En paiabras de P.W. Mus- 
grave '' "una escuela situada en medio de una subcultura cualquiera se encontra& 
con que es muy difícil entregar la cultura de una forma que no seu la interpretacicín 
peculiar que de ella hace aquella subcultura': 

Abogamos, pues, por un tip0 de educación que atienda no d l o  a las diferencias 
regionales sino que al mismo tiempo haga referencia a la diversidad rural y urbana, con 
rasgos tan marcados y acusados en amplias zonas de nuestro país. Como nos sefiala 
Gonzalo Anaya Santos ' ' cuando dice que "resulta chocante que en estos Últimos 
tiempos se hable con tanta insistencia de enseñanza personalizada y de enseñanza in- 
dividualizada, cuando en realidad ni siquiera hemos Ilegado a diferenciar una enseñan- 
za para pueblos, regiones, provincias o comarcas. Una tan rica pluralidad como nos 
ofrece la geografia española ni tan siquiera es captada por una enseñanza minimamen- 
te diferenciada, 10 que supone que 10s escolares de una aldea de Lugo o de un pueblo 
de la provincia de Almeria aprendan 10s mismos contenidos cientificos': 

La integración de la escuela como institución educativa, dentro del ámbito socio- 
cultural que le rodea no es una tarea fácil. Exigiria la colaboración de estamentos 
e instituciones dentro y fuera del sistema educativo. En este punto, la tarea a desem- 
peñar por el pedagog0 seria de especial importancia: colaboraria de forma muy di- 
recta en la modificación y adaptación del cumculum escolar (contenidos, progra- 
mas, metodologia) y en la búsqueda de nuevos cauces para una colaboración efecti- 
va escuelacomunidad (local, comarcal, regional, etc.). 

b) La importancia de 10s niveles alternativos a la E.G.B. 
Como punto de partida se puede decir que 10s dirtintos grupos socioculturales valora- 
rán el papel de la escuela en función de las distintas posibilidades de promoción so- 
cial que brinde a sus miembros. En este sentido, el deterrninismo que parece acom- 
pañar a tantos niiios de ambientes populares podria en parte paliarse brindándoles 
oportunidades reales de acceder a otroo niveles educativos una vez fmalizada la E.G.B. 

El Nivel I (E.G.B. -Mundo laboral) implica un grave sesgo entre dos mundos 
que parecen irreconciliables: para 10s niiios que d l o  disponen de esta opción es prác- 
ticamente imposible que pueda aplicar de una manera directa toda esa extensa gama 
de conocimientos adquirides a 10 largo de esos ocho años de escolaridad. La gran 
rnayoria de esos conocimientos quedaria absoleta. Todos sabemos que 10s programas 
escola~s han sido estructurados en base a unos contenidos en consonancia con el ti- 
po de sociedad industrializada en que vivimos y las exigencias que ista plantea, pero 
que de hecho no se adapta a las peculiaridades ambientales de cada alurnno. 

Pero 10 cierto es que muchos nifios, principalmente de zonas rurales, al terminar 
su ciclo escolar, son abandonados absolutamente a su suerte. Ternile contradiccibn. 
Por elio se hace necesaria una política educativa que permita lievar hasta las zonas mis 

(10) MUSGRAVE, P.W.: SociologíÚ de la educación. Ed. Herder, Barcelona 1972, pág. 168. 

(11) ANAYA SANTOS, C.: Una ruptura en la enselianza. Fernando Torres, editor, Valencia 
1977, págs. 72-73. 



apartadas posibilidades de continuación en 10s estudios para aquelios niííos que han te- 
nido como único marco de referencia 10s muros de la escuela para aprender las cuatro 
letras. Sabemos que Bsto no es una medida suficiente pero si  totalrnente necesaria; 
esta acción quedaria obsoleta si paraielamente no viniera acompañada de una poli- 
tica de desarrollo económico aplicada preferentemente en las zonas más deprimidas. 

Todo Bsto nos lieva a reafmamos en la creencia de la necesidad de potenciar una 
reforma de la escuela en base a convertirla en un instrumento de acción sobre el medio 
que rodea al niño. Esto supondría alcanzar una doble adaptación accionada de fornia 
simultánea. 

a) Adaptación de la escuela al niño. La escuela debe facilitar al niño instrumen- 
tos que le permitan adaptarse a su medio en condiciones de poder mejorarlo. Para elio 
deberá adaptarse a 10s rasgos peculiares de su ambiente socio-familiar, de su comuni- 
dad local, comarcal y regional. La pedagogia ambiental tendría un papel decisivo que 
desempeñar en este aspecto. El modelo de educación diferenciada toma aquí carta 
de naturaleza en la medida en que se pretende superar un modelo desfasado de escue- 
la, de contenidos "uniformes" de aprendizaje. Es necesario superar la visión estereo- 
tipada y elitista del mundo de la cultura que toma como punto de referencia la cultura 
urbana como única fuente de conocirnientos digna de ser valorada en detriment0 de 
otras formas "atípicas" pero no por ell0 menos autdnticas. 

b)  Del niño a la escuela. Siempre y cuando la escuela le sima de base y refuer- 
zo para actuar sobre su propio medio. Si en amplios sectores populares se da una va- 
loración instrumental del aprendizaje escolar, se debe a que es la única opción posi- 
ble que se ofrece al niño como realidad aplicable en Ia vida cotidiana. 

La discontinuidad escuela-medio se convierte en el más grave obsticulo a supe- 
rar. Señaiábamos como primera via de solución la disponibilidad de modelos alterna- 
tivos a esa primera escolarización. En este punto la F.P. cobraria especial importan- 
cia sobre todo en aquelias zonas mis desasistidas. En segundo lugar, seria necesario 
adaptar esos modelos alternativos al marco de necesidades específicas que esa comuni- 
dad local, comarcal y regional presenta. Voiviendo a la F.P., y por citar un ejemplo, 
en un medio rural y campesino, se podrían potenciar enseñanza de tip0 agrícola, se- 
lección y mejoras de semillas, selección de ganado, desarrolio de tecnicas de explota- 
ción y mejora de cultivos, tratarniento de enfermedades y plagas, industrialización y 
comercialización de productos, estudios de mercados, etc. Una vez institucionaliza- 
das estas áreas de estudio e investigación, que duda cabe que en un futuro mediato po- 
drian tener proyección en los estudios universitarios. Si estas vias altemativas se con- 
vierten en un hecho realiza6le para cada niño, entonces podrá comprender por quB 
las Matemáticas que le han ensefiado en la escuela, esas cuatro reglas, le servirán para 
algo más que no dejarse engaiiar en la vida, por que 10s estudios de Lenguaje es algo 
más que una via para no ser anaifabeto. S610 asi el niño podrá superar la proyección 
negativa que hace del aprendizaje escolar (medio para "no liegar a ser") para conver- 
tirse en algo positivo y constructivo, un medio para llegar a ser alguien capaz de trans- 
formar y mejorar su propio medio. 





ELS COL.LEGZS PRIVATS DE SEGONA ENSENYANCA A MALLORCA. 

ELS ORZGENS 

A.J. Colom 

INTRODUCCIO, PLANTETJAMENTS I OBJECTIUS 

Vull amb aquesta comunicació encetar un tema, o miiior dit, un camp d'investi- 
gació histbricoeducativa que per raons ben comprensives no ha merescut encara l'aten- 
ció que pot arniar a tenir per tal d'aportar Uum i coneixement a la xarxa social i eco- 
nbmica que ds en defmitiva el context i marc d'assentament del fet educatiu i del sis- 
tema escolar. Dic que les raons del seu oblit són comprensives, i encara lbgiques, per- 
quk parlaré d'uns centres escolars ben bd oblidats i que sempre han restat amb escas- 
sa fama pedagbgica; centres que varen ndixer sabent que no passarien a formar part 
de la histbria i que ben segur mai els interessa fer histbria. Faig referkncia expressa 
a acadkmies, escoles particulars, colJegits privats i altres formes institucionals no in- 
tegrades dins l'aparell oficial del sistema educatiu, i no per motius ideolbgics sinó 
perqu8 el seu naixament eddeur~  a l'estímul i impuls particular, que els dotara d'in- 
dependkncia econbmica. 

Potser, el Ebre de Carmen Sirnón Palmer ' sia l'excepció mds significativa del que 
deim, així com el text ja més parcial i antic de Jaume Carrera Pujal '. Malgrat tot 

(1) SlMON PALMER, Ma Cannen: La enseñanza privada seglar en Madrid, 1820-1868. Insti- 
tuto de Estudios Madrileños, Madrid 1972, XXllI + 438 pp. 

(2) CARRERA PUJAL, Jairne: La Universidad, el Instituto, 10s Colegios y las Escuekas de Bar- , 

celona en 10s siglos XMI y XZX. Ed. Bosch, Barcelona 1957,214 pp. 



el fet d'obeir a un tipus d'histbria assentada en una metodologia molt p M r i a  i des- 
criptiva, la seva utilitat, dins les actuals coordenades historiogrhfigues esdev6 mínima 
en no esser com a obres de consulta per la quantitat de dates, noms propis, legisla- 
ció, etc:que aporten, tal com 6s el cas de l'obra de Simón PBrez. 

Ara bé, encara que intrínsecament i de principi aquest tipus de centres no ofe- 
reixen novetats ni aporten innovacions pel que fa a la prilctica educativa, consider 
que pot esser interessant estudiar el seu fet extrínsec, o sia, el moment del seu sorgi- 
ment i les causes que afavoriren la seva conformació dins una societat determinada, en 
aquest cas la mallorquina. D'aquesta forma, analitzar els elements "secundaris" del 
sistema educatiu, si b6 no aporten nous elements pedagbgics, incitadors de noves hi- 
pbtesis d'investjgació, poden cumplimentar la important funció de c o n f i a r  o negar 
hipbtesis ja assentades, o mínimament confirmades, desenvolupant, així, una funció 
de reforq dels esquemes. d'evolució educativa determinats per una bpoca concreta. 

Aquest serl el plantetjament acollidor del meu treball, que més que esgotar 
el tema -1'espai i l'ocasió no ho permeten- voldrl tenir el caire d'exemple il.lustra- 
tiu dins aquest tipus d'estudis. Així, doncs, faré referbncia solament als col.legis 
privats de segona ensenyanqa en els anys dels seus inicis a l'ilia de Mailorca. 

L'hipbtesi que vull demostrar, o com deia abans reforqar, es centra en confxmar 
la dbcada dels anys setanta i vuitanta del segle XiX com el moment en qub, amb cla- 
retat i sense dubtes de cap tipus apareixen a l'ilia formacions socials de caire burgbs. 
Si a m6s a mis, el model demostratiu que a r t i c W  la nostra metodologia es pot ex- 
portar a uns altres indrets (aparició d'acadbmies i collegis de segona ensenyanqa com 
element demostratiu d'una formació social burgesa) estam segurs que afavorirA la in- 
vestigació histbricoeducativa dins els Palsos Catalans. Seria interessant, doncs, fer, 
en aquest sentit, treballs comparatius que al menys sempre concretarien i corretgirien, 
estic segur, moltes de les afmacions que es faran prbxirnament. 

Els col.legits privats de segona ensenyanqa obriren les seves portes en dues etapes 
separades per deu anys de diferencia i obeint a motius ben diferents. Es l'any 1864, 
el primer que veurl col.legis incorporats i acceptats per l'Institut Balear de Palma ; 
són centres que s'obriran a Eivissa (dia 4 de novembre) i a Maó (dia 25 del mateix 
mes) i que obeiran a un intent de resoldre la probledtica prbpia de l'insularitat, m6s 
que a fenbmens de tipus social, malgrat tamb6, a tot segur, intemeniren. Demostra el 
que deim la mínima matrícula d'alumnes de les ilies menors que estudiaven a 1'Insti- 
tut de Palma. Així, als cursos 1858-59 y 1860-61, aquest centre tenia matriculats 
el següent nombre d'alurnnes segons el seu lioc de procedbncia: 

(3) HERREROS, Francisco' M. de 10s: Memoria leida por el Sr. D.; Director y Catedrútico del 
Instituto Provincial de las Baleares en la solemne apertura de curso de 1865-66. Impr. Cuasp, 
Palma 1865,p. 13. 
El títol formulari de les hembries i s  cada any el mateix. Obviam doncs a partir d'ara 
repetir-ho. 





És evident que la creació d'aquests centres demostren l'existencia d'uns possibles 
clients i conseqtientment d'un nombre significatiu de famíiies, tant de ciutat com deis 
pobles, que, estimulades per les noves formes de vida -condicions econbmiques i so- 
cials- prefereixen invertir en els estudis dels seus f& en contra de la seva uüiitzaci6 
com a m i  d'obra. 

Donam per suposat que en els pobles, aquests col.legis són elements democratit- 
zadors i expansius de l'ensenyament i la cultura i fms i tot economitzadors perque 
si b6 els pares pagaven la pertinent quota, estalviaven l'estanga dels seus fills a Ciutat, 
aconseguint i afavorint, tot plegat, l'aument d'estudiants. En el cas de Ciutat, la fun- 
cionalitat d'aquests col.legis és ja diferent perque alli hi havia i des de feia quasi 
40 anys, l'Institut Balear o de segona ensenyanga, la qual cosa ens demostra que els 
col.legis privats asurniran un paper o bé diferenciador a nivell social, o bé de reforqa- 
ment per als alumnes amb dificultats d'aprenentatge i que per tant no podien dur el 
ritme normal a l'institut. Tanmateix el cas darrer serA tamb6 un element diferenciador 
i significatiu d'economia sanejada, i per tant i en general, de l'existencia d'unes rendes 
o de capital acumulat. 

Resumint es pot afirmar que el significat eminentment burges que posseeix el 
segon ensenyament, tant pel seu origen com per la seva funcionalitat es veu totalment 
afirmat i refrendat ara pel fet de que els col.legis privats de batxillerat aporten, pot- 
ser per primera vegada dins una societat de nou estil, el sentit mercantilista de l'edu- - 
cació. Per .altra banda s'ha de tenir en compte que aquesta situació implica de forma 
prou clara i manifesta l'abandonament per part de l'Estat de les seves obligacions edu- 
catives, deixant un nivell del sistema escolar tan important per la constitució de les 
noves formes socials, com 6s el secundari, en mans dels particulars, la qual cosa irnpe- 
dirrl una major ascensió social, propiciant el classisme i la diferbncia de classes, al ma- 
teix temps que evidenciad una no molt arraigada estructura de l'Estat liberal i el 
perenne assentament d'un conservadurisme, defensor encara de molts dels privilegis 
de les antigues classes dominants. 

EL SEU CONTEXT SOCIAL 

L'aparició el 1874 dels col.legis privats de batxillerat a Maliorca es fa dins una 
situació que assenyala l'intent hegembnic de la nova classe social. Així podem des- 
tacar, a nivell nacional, el 1869, amb tot el bagatge legislatiu, innovador i progressis- 
ta, que suposi "la Gloriosa'' i la creació a Madrid, el 1876, de "La hstitución Liire 
de Enseñanza" com un intent de fundamentar un nou tipus d'escola al servei de la re- 
producció de la nova ideologia. A Mallorca cal destacar I'Ateneu que a partir de 1873 
seri dirigit pel liberal Alexandre Rosselló i la inauguració de 1'Escola Mercantil, el 
1880 a imatge de "la Institución" de Madrid. Com es veu la creació dels col.legis 
a Mallorca es fa a una decada significativa per la instauració del poder liberal. L'in- 
terbs que per nosaltres tenen aquests centres 6s que esdevenen en el primer element 
pedagbgic de l'illa, demostratiu de l'existbncia d'una formació social burgesa a Ma- 
llorca. Fins ara i dins la nostra bibliografia histbricoeducativa, el primer centre evi- 
denciador de la nova formació social es considerava que era la ja esmentada Escola 
Mercantil, m6s tard anomenada "institución Mallorquina de Enseñanza". 



La retirada de capitals de les empreses comercials americanes com a consequen- 
cia dels primers moviments independentistes, i la creació a Mallorca del "Cr6dito 
Balear" el 1872, els "Ferrocarriles de Mallorca" el 1875, i els "Ferrocarriles del Cen- 
tro y Sudeste" el 1878, així com d'altres empreses industrials i fmanceres són acon- 
teixements que difícilment es poden deslligar. Si a tot aixb afegim el fort desenvolu- I 
pament demogdfic d'aquests anys -Ciutat de Mallorca amb 60.000 habitants assoli- 
rA el 25 O/o de la població de l'ua (inici del fenbmen urbi)- contemplarem una si- 
tuació que implica la introducció de la manera de producció capitalista i l'assentament 
de les formes sociais burgeses ' ' . 

Aquest desenvolupament econbmic ens re forga el que assenyalbem en l'anterior 
apartat; els illencs tenen nivell econbmic per esser objectiu de les noves empreses mer- 
cantils que suposen les escoles privades, i per tant són considerats amb la solvgncia 
suficient per possibilitar la sobrevivhcia i el manteniment d'aquestes institucions. 

Per altra banda, els colbgis privats, ens demostren que sis anys abans de la inau- 
guració de l'Escola Mercantil ja es dóna una situació idbnea per intentar l'aventura 
del privatisme escolar a niveli de batderat ,  grau aquest que des d'un principi va esser 
en general típic de la gran i petita burgesia. A m6s, i tal com queda dit, la data de 
1874 s'integra de ple dins el moviment iiieral espanyol i 6s contextual a unes altres 
manifestacions burgeses de caire específicament illenc. 

S'ha de tenir en compte la nova legislació educativa de l'Estat Espanyol en aquest 
temps perque tamb6 i a tot segur té la seva influencia en la creació i proliferació dels 
collegis privats. Així, la liei de 21 d'octubre de 1868 del Ministre de Foment, D. Ma- 
nuel Ruiz Zorrilla, en el seu article 6 diu: "Todos 10s españoles quedan autorizados 
para fundar establecimientos de enseñanza" ' ', i més envant, a l'article 10 s'afma: 
'Zos  profesores particulares que tengan 10s titulos académicos que se exigen a 10s de 
10s establecimientos públicos podran hacer parte de 10s tribunales que examinen a sus 
alumnos" ' 3 .  Els primers colbgis que es crearen a Maliorca i que són l'objecte de la 
present comunicació estaven dins aquesta circumstdncia, la qual cosa, ens assenyala 
que 1'Institut Balear anava a poc a poc complimentant les seves funcions sociais i apor- 
tant elements innovadors de la dinimica social illenca ja que aquests llicenciats que 
obrien els col.legis privats varen esser, majoritlriament, alumnes de 1'Institut ' 4 .  

(11) Vegi's Bartomeu BAR CEL^ PONS: EI Segle XIX a Mallorca. Obra Cultural Balear, Pal- 
ma 1964, i el prbleg del mateix autor a Antoni J .  COLOM i Francesc DIAZ: Educacwn 
y Sociedad en la Mallorca Conternporánea, Caja de Ahorros de Colonya-Pollenca, Palma 1977. 
En aquest llibre es vol demytrar com 1'Escola Mercantil i la seva fundació és fruit de la pre- - 
sencia de les formacions socfals burgeses a Mallorca. 

(12) UTANDE IGUALADA, M.: Planes de Estudio de Enseñanza Media (1 787-1963). Dirección 
General de Enseñanza Media, Madrid 1964, p. 244. 

(1 3) Ibidem. 

(14) D. Andreu Morey va dirigir el Col.legi Palmesano, D. Mateu Obrador el Politécnico i homes 
com D. Antoni Ferrer, Francesc Saltor, Bartomeu Florit, etc., varen estar al front d'altres 
institucions del mateix tipus. 
Vegi's: J. POMAR: Ensayo Histórico sobre el desarrollo de la instrucción Pliblica en Mallor- 
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ca, Impr. Soler, Palma 1904, pp. 269 i 270. 



MATITZACIONS AL CAS DE MALLORCA 

Quan Jovellanos disseriyil un Institut per Mallorca mai no va pensai en traslladar 
la idea que va fer possible Shstitut Asturia per la simple raó que les condicions eco- 
nbmiques de l'llla no es fonamentaven en la mineria i la navegació; Jovellanos ente- 
nent Seducació com un element al servei del desenvolupament econbmic conside~d que 
el que a Mallorca mancava era un centre que estigués d'acord amb la producció i l'eco- 
nomia de 1'Illa. Ara b6 com a Mallorca no es donava cap activitat de tipus industrial 
o amb capacitat d'esser industrialitzada, dissenya un centre educatiu vdlid per desen- 
volupar el nivell cultural de tots els illencs pensant d'aquesta forma que una major 
preparació cultural milloraria qualsevol activitat professional, fent-la per tant m6s 
productiva. D'aquesta idea de generalitzar la cultura, sortí Saventura de TInstitut Ba- 
lear i en d e f ~ t i v a  del batxillerat o segon ensenyament, com un nou element del sis- 
tema educatiu amb la missió específica de preparació per a lYac&s a la Universitat i 
donant la possibilitat d'oferir millors treballs als seus graduats i amb aixb Soportu- 
nitat d'una m6s rilpida ascenció social. 

Els plantejaments de'n Jovellanos varen esser en certa forma prof5tics. A 1'Illa 
no es desenvolupa una infraestructura industrial que necessitils d'un sistema educatiu 
que preparsls la seva futura mil d'obra, la qual cosa pot explicar la mínima incidencia 
que tengu6 en el segle XIX la formació professional a Silla. I no solament aixb, a Ma- 
llorca es dóna, dins aquest tema, una particularitat que possiblement mai hagi estat 
analitzada; i és que les diverses formes d'ensenyament professional que es donen a 
l'illa entre 1850 i 1880 estan en la seva majoria aglutinades a Sensenyament secunda- 
ri, amb tot el cúmul de conseqü5ncies que aixb tendrd dins la formació i conforma- 
ció social mallorquina. 

Es pot dir que en aquest temps el sentit de la formació professional s'aglutina a 
una classe baixa, treballadora (centres com el de la Misericbrdia i uns altres en els que 
s'ensenyaven oficis i que per cert manca el seu estudi dins la nostra historiografi), 
i a una classe mitja, de tal forma que els estudis professionals dirigits cap a aquesta 
darrera capa social es conformaren paral.lelament a la segona ensenyanqa. 

L'Escola de Niutica, fins i tot una skrie d'anys l'Escola Normal i lYEscola de Be- 
lles Arts estaren lligades a l'lnstitut de tal forma que molt del professorat era comú. 
Fins i tot, a partir del pla d'estudis de 26 d'agost de 1858, que creava en els Instituts 
Provincials les matkries d'aplicació, aquests centres donaren títols t5cnics i professio- 
nals tal com els de "Perito Quimico", "Perito Mecanico", Agrimensor y Perito tasador 
de tierras" i "Perito Mercantil", tot utilitzant els mateixos catedritics i professors en- 
carregats de les asignatures de batxillerat ' s . Ja abans, i des de Sany 185 5 es crearen 
agregades també en els Instituts les anomenades "Escuelas Industriales" amb la finali- 
tat de donar els títols ja assenyalats si bé i tal com he dit, tres anys després es varen 
substituir pels estudis d'aplicació. 

Pensem també que el 1880, la inauguració de 1'Escola Mercantil suposa la crea- 

(15) Memorias leidas en las aperturas de curso de 1881-82 i 188647,quadres 25 i 26 respectivament. 
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ció &una escola professional per educar als f d s  dels comerciants i petits burgesos per 
tal de capacitar-10s en la tasca de dirigir i d o r a r  eis seus negocis. Tot plegat veim que 
per manca d'una infraestructura industrial a Mallorca no es va donar la necessitat de 
comptar amb una formació professional eminentment obrerista. Aixd possibilita una 
separació significativa de classes, o al menys un predomini diferenciador -amb tota la 
dinhica inter-classes que un fenomen d'aquest tipus duu amb ell- entre eis manobres, 
classe mitja i petita burgesia i les classes mds beneficiades que prest e$ convertiren en 
el model a h i t a r  i seguir. 

En defmitiva aquest tipus d'estudis reforgi3 la importincia de la segona ensenyan- 
$a en el mateix temps que es veren refor~ats per les escasses oportunitats formatives 
,que tenia el jovent de l'illa. No és d'estranyar doncs que els centres privats recolzas- 
sin aquesta formació professional no obrerista, a més de cumplimentar la funció espe- 
cífica de preparació pel batxillerat; en eis fons la funció ideolbgica i social de les dues 
tasques era ben bd la mateixa. Així el "Colegio Politdcnico" ' impartia classes d'idio- 
mes i d'ensenyament comercial; el "Colegio de Inca" ' ' eis estudis d'aplicació dins eis 
quals hi havia: llatí per als aspirants al sacerdoci (aquest "professionalisme" del sagrat 
ministeri ds una mostra palpable del pensament burgds), dibuix pels futurs artesans i 
la secció comercial. El "Colegio Santa Teresa" l 8  integrl les materies per optar en 
els títols técnico-professionals dels "estudios de ampliación" que es donaven a 1'Ins- 
titut Balear. A més, tots els co1.legis oferien els que anomenaven "estudios de adorno" 
o sia dibuix artístic, música, gimnlstica, idiomes -fins i tot equitació en el "Colegio 
Santa Teresa9'- dirigits cap a la burgesia o gent acomodada que bd no depenia de ti- 
tulacions o en tot cas, a mds del títol considerava necessari complementar la seva pre- 
paració amb una "formació de classe". 

De fet, entre una cosa i l'altra, aquests col.legis ens demostren les necessitats cul- 
turals d'una societat que va transformant les seves necessitats de preparació i formació 
per tal d'assolir les noves formes socials i els nous modos de producció. Mds envant al 
fracassar l'aventura econbmica de la nostra burgesia, es paralitzar2 tota aquesta dina- 
mica i a Mallorca la transformació cap al  modo de producció capitalista es farl lenta- 
ment al mateix temps que el conservadurisme i la reacció sers social i políticament 
dominant. 

La dinlmica de creació dels col.legis privats de batxillerat i reconeguts per l'Ins- 
titut va esser la següent: 

Curs 1874-75: Colegio Politkcnico (Palma) 
Colegio Pahesano (Palma) 

~Colegio San Buenaventura (Palma) 
Colegio de Sólíer (Sóller) 
Colegio San Luis Gonzaga (Santa Maria) 
Colegio Santa Teresa (Marratxi) 

(16) Reglamento Orgánico del Colegio Politécnico de Bellver. Imp. Amengual i Muntaner, Pal- 
ma 1894. 

(17) Colegio de Inca de Primera y Segunda Enseñanza, Palma. 1886, 15 pp. 

(18) Colegio Santa Teresa. Pont d !Inca, Palma 1886,2 pp. 



Curs 1876-77: Colegio de Manacor (Manacor) 
Curs 1880-8 1 : Colegio Balear (Palma) 
Curs 1882-83: Colegio San Vicente Ferrer (Inca) 
Curs 1883-84: Colegio Ramon Llull (Santa Maria) 
Curs 1884-85 : Colegio de Inca (Inca) 
Curs 1885-86: Colegio Divino Corazón (Palma) 
Curs 1886-87: Colegio Nuestra Señora de 10s Angeles (Pollensa) 

Com pot comprobar el lector pels seus noms, aquests col.legis s'integren dins 
l'ortodbxia més adequada. Fins i tot centres com el #Inca, o els anomenats "Ba- 
lear" o ccPalmesano", de forma manifesta i pública consignen en els seus fulletons 
d'informacii, i propaganda, que es troben sota l'advocacii, de "Santo Tomas de Aqui- 
no" el primer, de "San J osé" el segon ' i del "Beato Alonso" el darrer O .  

De l'bxit social que aquests centres assoliren -la qual cosa ens demostra l'existbn- 
cia d'unes formacions socials aptes per al manteniment fmancier de l'ensenyarnent 
privat- ens pot informar el nombre prou significatiu d'alumnes que en eiis estudiaren 
el batxillerat. 

. 
Curs Nombre á'alumnes 

a l'Institut als col.legis privats 

1872-73 298 -- 
1873-74 269 -- 
1874-75 306 105 
1875-76 333 139 
1877-78 272 172 
1879-80 262 188 
1881-82 254 194 
1882-83 261 185 
1884-85 339 239 
1885-86 327 165 
1886-87 307 202 2 1  

Aquestes xifres es refereixen als alumnes matriculats a l'Institut com oficials i 
als que cursaven el Batxillerat de forma exclussiva en els col.legis. Vull fer aquesta pre- 

(19) Vegi's respectivament: Colegio de Inca ..., op. cit.; Colegio Balear baio la advocación de 
San José, Palma 1889. 

(20) Colegio Palmesano bajo la advocación del Ba to  Alonso. Imp. Gelabert, Palma 1874. 

(21) Aquestes xifres s'han tret de les membries anuals de I'lnstitut. Hi ha que tenir en compte 
que per coniixer les dates d'un curs determinat -per exemple el 1872-73- s'ha de consul- 
tar la membria del curs següent. En el cas de I'exemple, la membria del curs 1873-74. 



cisi6 perqut? a més dels alumnes que figuren en la columna referida als collegis privats 
hauriem d'aficar els matriculats a l'Institut i que a més anaven a repis als col.legis. 

Per no dubtar de la importhcia que tengueren aquests centres des del dia de la 
seva inauguració i de i'impacte social que causaren, assenyalarem el tant per cent 
d'alumnes que estudiaven a les seves aules: 

Curs 1874-75 
Curs 1875-76 
Curs 1877-78 
Curs 1879-80 
Curs 1881-82 
Curs 1882-83 
Curs 1884-85 
Curs 1885-86 
Curs 1886-87 

Si descomptam els dos primers cursos i el de 188546, el tant per cent d'alumnes 
de Mallorca que estudiaven el batxillerat en els col.legis privats oscil.lientre el 38,73 i 
el 43,30 O/o. Aixb suposa que des d'un principi que s'installi l'ensenyament privat a 
nivell de segona ensenyanga, aquest es va dur quasi la meitat de la matricula total de 
l'Illa. Aquest éxit tan aviat aconseguit consideram no obeeix a la casualitat; és fruit 
en tot cas de la transformació de l'estructura de la societat illenca que a principis dels 
anys 1870 demostra ja un viu interés per l'educació que fari que les noves classes pu- 
guin sostenir els centres privats, senyal clar d'un canvi de mentalitat i d'unes condi- 
cions econbmiques que no eren ja privatives de les antigues classes dominits. 

Ara bé, si a més d'aquestes xifres i tants per cents rel.lacionam el nombre total 
d'alumnes matriculats als col.legis privats i el nombre d'aquests mateixos centres, ens 
trobarem que en el primer curs que obriren les seves portes (1874-75) sis collegis es 
repartiren 105 alumnes amb una mitja de 17,s alumnes per centre. Als altres cursos 
la proporció va esser la següent: 

1875-76: 6 collegis i 139 alumnes = 23,l alumnes de mitja 
1877-78: 7 col.legis i 172 alumnes = 2 4 5  alumnes de mitja 
1879-80: 7 collegis i 188 alumnes = 26,8 alumnes de mitja 
1881-82: 7 collegis i 194 alumnes = 27,7 alumnes de mitja 
1882-83: 8 eol.legis i 185 alumnes = 23,l alumnes de mitja 
1884-85: 10 c llegis i 239 alumnes = 239 alumnes de mitja P 
1885-86: 11 collegis i 165 alumnes = 15 alumnes de mitja 
1886-87: 12 col.legis i 202 alumnes = 16,8 alumnes de mitja 

(22) En aquest curs de 1881-82 funcionaven set col.legis en contra del vuit que d'acord amb les 
dades donades hi havia d'haver. La difer6ncia estriba en que en el 1880 tanca les seves portes 
el col.legi de Sóller, tal com es manifesta a la membria de l'lnstitut del curs 1881-82. Per 
aquest mateix motiu a tots els cursos posteriors haura un col.legi menys dels que per la rel.la- 
ció donada correspondria. 



Si a més tenim en compte que el batxillerat durava sis anys ens sortiri un pro- 
mig de 2 a 5 alumnes per curs. Evidentment aquestes xifres ens demostren que els col- 
legis privats, malgrat el tant per cent tan important d'alurnnes de segona ensenyanqa 
que varen captar no podien viure sols d'aquest alumnat. Aquest fet ens reforga la im- 
portiincia que aconseguí l'ensenyament professional de tipus mitja, les classes de re- 
pis i la primera ensenyanga que també impartien aquests centres, la qual cosa suposa 
l'inici d'una formació diferent i elitista en contra de l'escola estatal (comenqament de 
la dialkctica escola públicaescola privada) perquk si bé abans hi havia escoles privades 
d'ensenyament primari, mai fins ara es veien reforqades per un ensenyament secun- 
dari de tipus privat. Tot aixb ens consfma l'hipbtesi d'unes formacions socials que 
consideren l'educació com a inversió en contra de la típica perspectiva d'una societat 
amb una economia de tipus tancat. 

CLOENDA 

En primer lloc he de dir que l'estudi dels collegis privats de segon ensenyament 
ens ha confirmat la tesi que a la dkcada dels setanta les formacions socials burgeses 
e s t h  ja estarblertes a Mallorca. 

El nostre tema ens ha donat a conhixer que l'Escola Mercantil inaugurada el 1880 
sota el patrocini de l'institucionisme no és la primera forma d'escola burgesa a l'illa. 
En efecte sis anys abans la inauguració de sis colJegis privats amb capacitat d'impar- 
tir el batxillerat ens aporta a la historiografn pedagbgica mallorquina una nova data, 
plena de significació, com inici de les preocupacions per l'educació dins unes coorde- 
nades socials ja allunyades a les d'antic regim i illustrades. 

L'estudi específic d'aquests collegis ens ha aportat també una drie de considera- 
cions importants per la histbria de l'EducaciÓ a Mallorca. Per exemple el primer direc- 
tor del "Colegio Politécnico" -un dels primers inaugurats- va esser Mateu Obrador, 
co-fundador l'any 1880 de l'Escola Mercantil i un dels institucionalistes illencs més 
significats. O sia que quan comenqa l'aventura de l'institucionisme a Mallorca no no- 
més hi ha una experikncia de sis anys i set col.legis d'ensenyament privat a nivell 
mitja amb un bxit total (recordau-vos dels percentatges oferts) sinó que el que va esser 
vertadera anima de l'Escola Mercantil, tenia també una experiencia pedagbgica i de 
direcció dins l'ensenyament privat. Aixb és un precedent de l'Escola Mercantil que 
aportam ara i que mai no havia estat inclbs dins la bibliografb institucionista de l'illa, 
ni tan sols en els meus treballs. 

Diré també que de l'estudi dels reglaments d'aquests collegis es pot treure tota 
una drie de conclusions a nivell d'ideologia. No obstant aixb, deixam aquests aspec- 
tes del t rebd per a una nova ocasió. A nivell general diré que els idearis dels colle- 
gis es mouen des del neutralisme del "Colegio Politécnico"fins l'ortodbxia recalci- 
trant del "Colegio Balear" que pretén des del primer moment "hermandar 10s senti- 
mientos religiosos con bos co~wcimientos cient8cos" 23. A més a tots eiis -excep- 

( 2 3 )  Colegio Balear: Op. cit. 
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tuant el "Politécnico" de'n Mateu Obrador- hi ha referencia expressa a la religió 
no sols com a materia sinó també com element educatiu i formatiu de la joventut. 

Aquest fet ens confirmaria Saparició de i'ensenyament privat a l'ilia de mans de 
les forces conservadores enfront de les quals Alexandre Rosselló i Mateu Obrador opo- 
saren l'alternativa liberal (L'Escola Mercantil el 1880). Aixb ens refrenda que a la 
decada dels setanta i a nivell educatiu es manifesten a l'llla les dues formes típiques 
d'ideologia que assoiki la nostra burgesia; el conservadorisme, majoritari, tal com es 
veu en el cas dels collegis privats, i el liberalisme, minoritari, tal com es demostri amb 
el fracils de Pexperiencia institucionista, set anys després del seu comenqament 2 4 .  

Creiem doncs que i'estudi dels collegis privats ha aportat iium i claretat a tota 
una drie de fites i acontejxements que bé desconeixiem o que mancaven d'un més 
ample contex social, econbmic i histbric. 

(24) En efecte, I'InstituciÓ Mallorquina d'Ensenyament (abans Escola Mercantil) tanci les seves 
portes ei 1887 i la reacció conservadora no es va fer esperar. Ei 1892 eis pares agustins obri- 
ren a Ciutat el primer col.legi religiós de segon ensenyament i anys més tard ho feren eis 
pares Escolapis. 





S O B ~  LA CONSOLI DACI^ DE L 'ENSENYAMENT PRIVAT A 

MALLORCA DURANT EL PRIMER QUART DEL SEGLE XX 

Gabriel Janer Manila 

Els primers anys del segle XX varen promoure arreu de l'Estat Espanyol la re- 
presa dyuW. velia pugna: ia liuita pel control de lYeducaci6. Una iluita acarnissada 
entre dues forces antagbniques que no es resignaven a claudicar: entre les velles estruc- 
tures arcaiques i l'esperit progressista, liberai i renovador. 

Aquestes dues forces es polaritzaren, just encetat el segle, i projectaren les seves 
hostilitats en un plet duríssim entre l'Esgl6sia i l'Estat. Entre una Esgldsia profunda- 
ment arrelada en el passat, temorega i insegura, i un Estat tímidament disposat a la 
renovació. De fet, emperb el problema venia d'enrera. De les liuites ideolbgiques 
que ai llarg del segle XIX havien marcat bona part de les controvkrsies educatives. 
Es precís tenir en compte que la Revolució de 1868 havia imposat, ai costat d'altres 
liibertats, la de l'ensenyament, i aquest reconeixement quedaria marcat en la Consti- 
tució de 1876. Perb dur& el darrer quart del segle XIX havia tingut lloc una Uui- 
ta dialkctica acompanyada de discussions ai Congrés i de decrets, un cop per refor- 
qar els privilegis de l'ensenyament religiós, d'altres per retallar-10s. 

La liei de 1857 disposava que el Govern, amb lYautoritzaciÓ a les Institucions 
religioses per obrir colJegis, taat si eren de primer com de segon ensenyament, dispen- 
sava als seus caps tant com als professors dels títols necessaris que exigia la mateixa 
llei a l'article 150. Evidentment, aquest privilegi fou suprimit el 1868; emperb l'any 
1879 els religiosos tornaren de beli nou a les seves escoles. I un decret de 1892 dispen- 
sava novament dels títols ais religiosos dedicats a l'ensenyament d i s  els seus propis 



collegis. El Conde de Romanones e x c M  el 1902 al Senat, tot fent referencia a 
aquesta situació, que portar un hibit eclesiistic servia de certificat d'aptitud ' . 

I la pugna acaba per desembocar en un desacord absolut entre l'Esgl6sia i els 
liberals. Desacord que es convertí ben prest en un debat públic. En el combat pel con- 
trol de Teducació per part de TEstat, encarat amb una Esgl6sia que no acabava de re- 
signar-~ a perdre el seu monopoli. 

L'arribada dels liberals al poder havia promogut agitació, incidents i trastorns. 
Hi havia hagut desordres i processons, tumultes i desgavells. Romanones era nome- 
nat ministre d'hstrucció Wblica el 6 de mar$ de l'any 1901 i substituia en el cartec 
al conservador Garcia Alix. De fet, es tractava d'un ministeri creat de fresc, per reial 
decret del 18 d'abril de l'any 1900. Abans, l'adrninistració dels quefers educatius ha- 
via pelegrinat pels ministeris de Governació, de Gracia i Justícia i de Foment. I d'a- 
quest Ministeri s'esperava el defdtiu impuls a la reforma educativa, una reforma que 
s'anava reclamant des de feia anys i panys i que potser ara havia trobat el seu moment 
propici. 

Es cert que el segle XiX s'havia perdut en discussions i debats i hom havia arri- 
bat al segle XX sense que cap govern s'encads seriosament amb el problema de l'en- 
senyament. R. Altamira escrivia el 19 12: "A las puertas del siglo XX ningzin gobier- 
no había afrontado seriarnente el problema de la enseñanza, no había llegado todavía 
a la categoria de una cuestión nacional" . 

Certament, ningú no se n'havia ocupat amb la determinació de resoldre el pro- 
blema. Hi havia poques escoles; els mestres eren pocs i mal retribufts, molt sovint els 
nins abandonaven els estudis per acudir a la feina. Davant aquesta situació, no 6s es- 
trany que els percentatges d'analfabetisme fossin catastrbfics. A les Illes, segons un 
treball de Miquel Porcel i Riera 3 ,  el percentatge d'analfabets era l'any 1900 del 77 Olo 
de la població, mentre el percentatge global de l'Estat espanyol no arniava al 70 per 
cent. Aquesta diferkncia cal cercar-la basicament en la situació #abandó, encara m6s 
greu que a la resta de l'Estat, en que es trobava l'educació pública, immersa, com ja 
va observar el 1904 Rafel Ballester, en el raquitisme dels establiments oficials 4 .  Allu- 
nyades de la capital de l'Estat, les escoles públiques de la "provincia de las Baleares" 
continuaven en la m6s absoluta esterilitat, profundament marcades per l'abandona- 
ment i la desídia. 

L'arribada dels liberals al poder coincideix amb la voluntat, compartida majo- 
ritariament, de regeneració. Hom encara conserva ben fresc dins la membria el record 
del desastre de 1898 i el comengament del segle coincideix amb una sensació general 
de que es fa necessari girar els ulls vers els problemes educatius. L'educació, potser, 

(1) Veg. Ivonne TURIN: La educación y h escueh en España de 1874 a 1902. Ed. Aguilar, 
Madrid 1967, p. 97. 

(2) ALTAMIRA, R.: "Problemas urgentes de la Primera Enseñanza en España". BILE, 30 de 
juny de 1912, no 627,p. 166. 

(3) Veg. La Almudaina del 9 de juliol de 1904. 
(4) BALLESTER, R.: Bosquejo histórico sobre h Instrucción Pública en Mallorca. Palma 1904. 



és la principal responsable de tant de desastres. Per aixb, el segle s'obria amb I'espe- 
ranqa de la reforma, amb l'expectativa de guanyar la regeneració pels camins de la ins- 
trucció i de l'educació; pels camins del control i de la supervisió per part de ?Estat. 

Els liberals consideren que la primera passa per a la reforma 6s l'absoluta centra- 
lització. Un control rigorós per part del Govern sobre tot l'aparell educatiu, tant 
públic com privat. "Una de las grandes preocupacwnes de 10s liberales era la reforma 
de la enseñanza primuria. La condición necesaria para un  mejoramiento cualquiera 
de esa f o m a  de instrucción era, a su juicio, una centralización cada vez mas acusa- 
da, y que permitiese el control, por el Estado, del personal y de 10s edifcios escola- 
res" '. Emperb aquest afany de control estatal sobre un ensenyament privat monopo- 
litzat bisicament per 17Església catblica havia de desembocar forqadament en una s$- 
rie de tensions i d'hostilitats, agreujades per les noticies que arribaven de. Franqa i de 
Portugal. La mateixa Ivonne Turin ha escrit pel que fa a aquesta por de l'Esgl6sia: 
"La llegada al poder de 10s liberales en una época en que las relaciones entre la Igle- 
sia y el Estado en FLancia eran especialmente asperas, parece que hizo temer a la 
Iglesia espariola el desarrollo de comentes similares de este lado de 10s Pirineos" 6 .  

El control de 1'Estat suposava, de fet, retaliar els privilegis de l'ensenyament pri- 
vat que podia rebre -segons el decret 18-8-1885- subvencions de l'Estat, els col- 
legis quedaven exclosos de la inspecció, els ensenyants no necessitaven cap títol, etc: '. 

Perd la por a les reformes i les notícies que amben de més eniU de les fronteres 
vindran a atiar el foc de les hostilitats. Els bisbes acolleixen els religiosos estrangers 
que arriben exiliats i els que procedeixen de les antigues colbnies. L'ernigració ecle- 
siastica francesa és particularment nombrosa, Adhuc abans de la llei de Combes, del 7 
de juliol de 1904, que abolia en el territori frands i'ensenyament que impartien les 
congregacions religioses. 

La in'enció que sigui TEstat el qui ha de controlar l'educació i la defensa a ultran- 
qa dels privilegis davant el temor que la' política liieral prengui l'exemple de Franqa, 
conduir4 a 1'Església a una campanya oberta contra la política liberal. Una campanya 
orquestrada a forga d'escrits a la premsa m6s integrista, de processons i de congressos. 
El Padre A. Manjón defensari en el Congds de Santiago, el 1902, el dret i la llibertat 
dels pares de família i el bisbe de PalBncia, don Enrique Almazar, senador per l'arxi- 
dibcesi de Burgos, acabarll per dir en una reunió del Senat: "No es suficiente que el 
Estado liberal no monopolice la enseñanza; hay que asegurarse, ademu's, que quien 
pretenda educar a 10s escolares 10 haga siguiendo 10s preceptos del Derecho Divino, 
por estar en la via de la conquista de la ~ e r d a d " ~  . 

En la línia de la polit>ca centralitzadora del govern liberal i amb la pretensi6 
d'exercir un control més eficaq sobre l'educació, cal situar el Reial Decret de 1'1 de 

(5) TURIN, Ivonne: Op. cit., p. 310. 

(6) Ibidem, p. 319. 

(7) Veg. "Escuela phblica/privada". Cuademos de Pedagogia, no 9, setembre de 1975, p. I l .  

(8) Veg. "Diario del Senado", 13  de juliol de 1904. Cuadernos de Pedagogia, juny de 1975. 



juliol de 1902 '. Perb en realitat, ailb que Romanones ve a recordar a les Congrega- 
cions religioses 6s que el control part de l'Estat no pot considerar-se una novetat 
en sentit estricte, sinó que ja existia regulada en decrets i ordres anteriors, que no 
s'havien complerts amb normalitat i que totes aquelles Heis que intentaven establir 
d'alguna manera aquest control, tampoc no s'han complert: "Urge ... que de alguna 
manera se advierta como el Ministerio de Instruccwn Pública y BeUas Artes no limi- 
ta su esfera de accwn al estrecho circulo de la enseñanza ofichl, sino que atiende, co- 
mo es obligado, a la enseñanza no oficial, que no reviste menos importancia que 
aquella" ' O .  MBs endavant, insisteix en el tema de la manca de titulació: "imposible 
parece que en España esté prohibida y hasta constituya un delito penado en las leyes 
el ejercicw de la profesión de Abogado, de Farmacéutico y aún otras de secundaria 
importancka, sin poseer el titulo suficiente para ello, mientras se pennite ejercer la fun- 
cwn social ma's elevada y compleja, la ma's delicada y dificil de todas, como es la en- 
seiianza, la educación de las generacwnes futuras a personas que de ninguna forma ni 
manera ostensible han probado conocimientos ni aptitudes para llenar tan alta misión. 
Como si se pudiera ensem sin saber; como si la enseiianza no tuviese una técnica es- 
pechlisima; como si la pedagogia no constituyera hoy una de las ciencias principales 
para el desarrollo y progreso de la cultura humana; como si al Estado le pudiera ser in- 
diferente el que la juventud esté bien o mal instruida, poseu mucha o poca cultura"" . 

I per tant, Bs ncxssari que els centres d'ensenyament privat estiguin "sujetos a 
una reglamentación y a una inspeccwn tan escrupulosas por 10 menos como la que se 
ejerce sobre cualquier empresa o establecimiento industrial" ' '. Cal observar amb 
molta atenció aquestes paraules, car apareix, potser per primera vegada en la histb- 
ria el concepte d'empresa aplicat als colbgis religiosos. MBs endavant, l'article 16, 
dins l'apartat referit explícitament als empresaris i directors, afegeix: "Es empresari0 
de un establecimiento de enseiianza no oficial la persona, Sociedad o Corporacwn a 
quien se haya concedida autorizacwn para fundarlo" ' 3 .  

Aquest concepte d'empresa educativa aplicat a l'ensenyament privat, majoritl- 
riament dominat per les congregacions religioses, Bs una idea d'origen hieral que sor- 
geix tot just iniciat el segle XX i que probablement incideix a l'hora de crear aquell 
clima d'intraquil.litat i d'agitació. A pesar de tot, el decret 6s certament moderat i 
respectuós, perd terminant pel que fa a l'hora de reclamar per a l'Estat el dret de con- 
trol, tant a nivell d'inspecció dels locals com de titulació dels ensenyants i precisa de- 
talladament la documentació que hauran de presentar tant els centres de nova crea- 
ció com "10s actuales establecimientos no oficiales, debidos a frtndaciones y obras 
piadosas" ' 4 .  

(9) Veg. Gaceta del 2 de juliol de 1902. També al Boletin Oficial de  la provincia de hsBoleares, 
no 5.536, del 8 de juliol de 1902. 

(10) Ibidem, (de la part expositiva). 

(1 1) Ibidem, (de la part expositiva). 

(12) Ibidem, (de la part expositiva). 

(13) Ibidem, art. 16. 

(14) Ibidem, art. 29. 



De fet, i aquest em sembla un dels punts m6s arriscats, el decret condiciona a la 
titulació qualsevol tipus de subvenció econbmica: ' 1 0 s  establecimientos de enserian- 
za primaria no podran recibir subvención del Estado, la Bovincia o el Municipio si 
sus Directores o Maestros no poseen el titulo que acredite su capacidad" ' . 

Pel que fa a l'ilia de Mallorca, he pogut consultar a l'Arxiu de la Delegació del 
M.E. la documentació que presentaren els col.legis que ja existien i els de nova crea- 
ció durant els primers vint-i-cinc anys d'aquest segle, bona part dels quals coincideixen 
amb el pontificat del bisbe Pere-Joan Campins i Barceló (1898-1915), un període de 
temps que cal situar histbricament en un ampli procés de conquesta -potser hauríem 
de dir de reconquesta- de la societat per part d'una Esgl6sia que ha arribat a com- 
prendre que l'educació "és un instrument important, una carta que es podia jugar al 
servei d'aquesta reconquesta" ' 6. La citada documentació compren una &rie de da- 
des ben importants a l'hora d'estudiar la realitat educativa dels centres privats: la ins- 
thc ia  amb el nom del responsable jurídicament, la seva titulació i el certificat de bo- 
na conducta, el reglament del centre, materies i nivells que s'imparteixen, textos 
utilitzats i la metodologia aplicada, el material didrlctic del que disposa, certificat d'ins- 
pecció de l'edifici i pllnol, quadre de professors, certificat de que el centre compleix 
les condicions higieniques determinades per la Reial Ordre del 20 de juny de 1902, 
distribució del temps, certificat d'inscripció de la congregació religiosa titular en el 
registre civil, etc. 

COL.LEGIS D'ENSENYAMENT PRIVAT LEGALITZATS A MALLORCA EN- 
TRE 1901-1925 ". 

Any Nom del col.legi Classe d'alurnnes Lloc 

1901 Sagrat Cor femení Ciutat (So N'Espanyolet) 
1902 C. de la Puresa de Ma. Sma. femení Ciutat C/ dels Oms, 96 

Alfons Ma. de Ligori masculí Ciutat C/ General Barceló 
1904 Col.legi de Primera Enseny. masculí Ciutat (Sant Jordi) 

C. de la Puresa de Ma. Sma. femení Valldemossa 
Ntra. Sra. de la Consolació femení Ciutat (Ets Hostalets) 
Ntra. Sra. de la consolació femení Ciutat (Son Sardina) 
Ntra. Sra. de la Consolació femení Ciutat (Es Molinar) 
Ntra. Sra. del Carme * femení Sóller 
Sant Vicent de Paúl femení Vilafranca 
Sant Francesc femení Valldemossa 
C. Obreres de Sant Josep femení Ciutat C/ Campana, 9 

(15) Ibidem, art. 12. 

(16) Veg. Gabriel JANER MANILA i Bernat SUREDA GARCIA:, "La Uuita pel control de l'educa- 
ciÓ", dins L 'educació a Mallorca (Aproximació histdrica). Ed. Moll, Ciutat de Mallorca, 1977. 

(17) Segons la documentació que he pogut examinar a 1'Arxiu de la Delegació del M.E. de les Illes 
Balears. 



Nom del col.legi Classe d'aiumnes 

Sant Vicent de Paúl 
Sant Vicent de Paúl 
Sant Vicent de Paúl 
Sant Vicent de Paúl 

Sant Vicent de Paúl 
Sant Vicent de Paúl 
C. Ntra. Sra. de Lourdes * 
Escola Bella * 
Escola Elemental Completa * 
Sant Francesc 
Sant Francesc 
C. del Sagrat Cor * 
Ntra. Sra. de la Consolació 
Sant Joan B. de La Salie 
Sant Vicent de Paúl 
Ntra. Sra. de la Providhncia 
Sant Vicent de Paúl 
Patronat Obrer 
PArvuis de St.V. de Paúl 
Ntra. Sra. de la Consolació 
Sant Alonso 
Associacib d'escoles Catdlico- 
obreres de S. Josep 
C. Ursulí per a Srtes. * 
Ntra. Sra. de la Consolació 
Germans Carmelites 
C. Evanghlic de ~ta. '~atalina 
Sant Josep 
Cenantes 
Acadhmia Madariaga * 
C. de les Trinitiries 
Ntra. Sra. de 1'Esperanqa * 
C. de Sant Josep * 
Associació d'escoles Catblico- 
obreres de S. Josep 

9, 

femení 
femení 
femení 
femení 

femení 
femení 
femení 
masculí 
femení 
femení 
femení 
femení 
femení 
masculí 
femení 
femení 
femení 
masculí 

femení 
masculí 
masculí 
i femení 
femení 
femení 
masculí 
masculí 
masculí 
masculí 
femení 
femení 
femení 
masculí 
masculí 
i femení 

99 

" (nocturna) 9, 

99 93 

C. de la Puresa de Ma Sma. femení 
Immaculada Concepció * femení 
Escola de nins masculí 

Ciutat (El Terreno) 
Ciutat (Son Rapinya) 
Ciutat (Establiments) 
Ciutat (Sa Vileta) 

Ciutat (Coll d'en Rabassa) 
Ciutat (La Soledat) 
Ciutat, P/ Sant Antoni, 68 
Ciutat, C/ Sant Jaume, 7 
Sóller 
inca 
Son Servera 
Ciutat (Sa Indioteria) 
Ciutat (Sa Indioteria) 
Ciutat, C/ de la Concepció 
Ciutat (Son Roca) 
Ciutat, C/ Capuxines, 33 
Ciutat, C/ Moral, 12 
Ciutat 
Sóller 
Ciutat, C/ de Sant GaietA 
Ciutat, C/ de les Escoles 

Ciutat, Es Born, 94 
Ciutat, C/ de ZaveU, 14 
Pont d'hca 
Ciutat (Santa Catalina) 
Ciutat, C/ Murillo, 42 
Ciutat, P/ de St. Matgí, 2 
Ciutat, Rambla, 74 
inca 
Ciutat, C/ de Verí, 7 
Ciutat, C/ de St. Jaume, 3 
Ciutat, C/ Bayarte, 6 

Ciutat, Plaqa de l'Olivar 
Ciutat, C/ dels Oms, 8 1 
Ciutat, C/ dels Oms, 85 
Ciutat (Ets Hostaiets) 
Establiments 
Ciutat, C/ Olivera, 5 
Pdrtol 





Estic convinqut que la llista que he oferit no 4s rigorosament completa. Encara n'hi 
falten. El desordre de l'kxiu on he treballat no m'ha permes trobar altres expedients. 
De totes formes, els col.legis que hi manquen no s6n nombrosos. Tampoc no hi fi- 
gura una bona part de les escoles que les congregacions religioses tenien obertes a moits 
de pobles. I aixb em fa pensar que aquell decret de Romanones no degut? aplicar-se 
d'una forma absoluta i les congregacions devien anar legalitzant els seus col.legis bona- 
ment, a mesura que anaven obtenint els títols academics necessaris. De totes formes, 
i aquí crec que radica un dels problemes essencials sorgits del decret: Ens trobam amb 
un text legal que obliga els religiosos a legalitzar-se i els exigeix una titulació que, en 
el cas de Mailorca, no tenen en una gran majoria. Per altra banda, TEstat no pot ofe- 
rir una alternativa degut a la situació predria i d'abandonament en que es troba l'en- 
senyament oficial. I encara mds, si tenim en compte que una gran part de les escoles 
religioses estan dedicades a l'educació de la dona. 

De totes formes, el drecret de Rornanones signifid un toc d'alerta per a l'ensenya- 
ment privat. I es produí la reacci6. Les institucions religioses s'encallaren en una pdc- 
tica pedagbgica caduca i rutinAria, car les poques excepcions moderadament renova- 
dores no tingueren un pes específic i foren quasi sempre un crit en el desert. Una 
pdctica pedagbgica r u t i n f i  en quant a la metodologia, au tor i t f i  i paternalista. 
Han apds la lliqó i han compres el poder de l'escola, la forqa de l'educació en el pro- 
&s de conservació i de salvaguarda. De totes formes, una vegada aconseguit el control 
de l'escola privada p e  part de TEstat, comenqard la lluita de 17Esg16sia per orientar 
el sentit d'aquest control: El combat d'exigir subvencions, de reclamar privilegis i 
el reconeixement dels serveis prestats per l'escola privada com si fossin oficials. 



LA ZNSTZTUCZONALZTZACZ~ DEL PAPER DEL MESTRE DINS 

L ;IPARICI~ DEL SISTEMA EDUCATIU BURG~S: 

ESTUDI DEL CAS DE MALLOR CA 

INTR ODUCCIÓ 

Tothom coneix la dificultat en qu8 es troben els historiadors a Shora de clarifi- 
car el procés de transició entre l'Antic RBgim i el sistema burg&, en el cas de SEstat 
Espanyol. Aquesta dificultat es manifesta a l'hora de definir conceptes com burge- 
sia, capitalisme, liberalisme, etc.; conceptes que prenen, en el cas de 1'Estat Espanyol, 
una significació molt diferent que en la resta dels estats europeus. No es pot par- 
lar tampoc, en el nostre cas, d'un model únic que expliqui aquesta evolució a tot 
SEstat. Els intents que en aquest sentit s'han fet en els millors dels casos no han ser- 
vit i en altres han creat una confusió dificil de superar. Molt més aclaridores són les in- 
terpretacions plurimodels que assenyalen, expliquen i posen en relleu les diferencies 
de creixement entre les diverses zones de l'Estat Espanyol. Una altra de les dificultats 
6s la manca d'estudis monogrifics i sobretot d'aquells que amb criteris metodolbgica- 
ment correctes analitzin l'articulació entre els nivells econbmics i els ideolbgics. 

Gairebé sempre els historiadors de l'educació han vist aquesta problemitica com 
una cosa estranya a les seves qreocupacions. En el meu entendre ja és ben hora que 
els que ens dediquem al camp histbric educatiu tinguem present, a l'hora d'emprendre 
les nostres investigacions, la problemitica general de la investigació histbrica. Cal obrir 

(1) El tema d'aquest article es pot veure tractat més ampliament al meu Uibre La formación del 
profesorado en Mallorca. Antecedentes y origen de la Escuela Normal. I.C.E., Palma 1984, , 

que ha aparegut mentres aquest article era en premsa. 



el nostre camp d'estudi al més variat ventali d'investigadors, per tal d'assolir una visió 
interdisciplinar del fet educatiu, perd cal també orientar les nostres investigacions i 
aportar les nostres conclusions en el marc de la historiografia general. El fet educatiu 
pot donar molta flum a l'hora d'entendre una dinhica histbrica determinada. Per 
aixb vuli orientar aquesta comunicació analitzant la institucionalització del paper del 

' mestre i la seva figura des de frnals de la 1l.lustraciÓ fins a la creació de l'Escola Normal 
de Mestres, dins el context més general de la transició entre la ideologia #Antic R&- 
gim i la liberal burgesa. 

La figura de l'educador és inseparable del concepte d'educació institucionalitza- 
da. Tan prest com parlam d'institucions educatives ho hem de fer també de l'educa- 
dor. Perd es pot dir que la figura del mestre d'ensenyament primari, tal com ara es 
concep, té un moment d'aparició histbrica. Aquesta aparició i evolució estan Uigades 
a la formació de l'aparell educatiu burg&. Cal dir que quan parlam de mestres feirn re- 
ferhcia a persones dedicades exclusivament i professionalment a l'ofici d'ensenyar 
i lligades a l'ensenyament elemental, amb una formació més o menys especialitzada per 
a complir la seva funció i amb un paper social que s'anirl configurant al llarg d'un 
procés histbric. ' 

Aquest procés d'institucionalització del mestre esta liigat a les transformacions 
econbmiques, ideoldgiques i socials que es produeixen ai llarg del s. XiX. L'augrnent 
quantitatiu i qualitatiu d'ensenyament, sobretot als,nivells elementals, la progressiva 
organització i estatalització d'aquest ensenyament i la funció que ha de tenir reclamen 
una nova figura d'educador. Les seves caracteristiques, que s'aniran configurant pro- 
gressivament seran profesionalització, formació especialitzada, conciencia de la seva 
misió, que anirl assumint un to quasi sagrat, prestigi social conseqüent (elements ideo- 
lbgics necessaris per a justificar i assegurar la seva docilitat i acceptació de la ideologia 
dominant), burocratització i funcionarització progressives, així com esperit de cos. 
Aquestes caracteristiques es van perfilant, clarificant i matisant al llarg del s. XE, 
fms a trobar en el s. XX la seva mhima expressió. 

En el cas de Maliorca l'estudi d'aquest procés des de frnals del s. XVIII fins a la 
meitat del s. XIX ens dóna elements per a comprendre la dinhica histbrica a casa 
nostra. 

A finals del s. XVIII a Mallorca com a la resta de l'Estat Espanyol es comencen 
a produir una skrie de vectors de canvi en el si del sistema educatiu. Cal dir que a 
Maiiorca les idees il.lustrades es difonen entre un nucli molt reduit d'intel.iectuals, 
units en el grup dels funcionaris borbbnics. A casa nostra no es pot parlar de l'exis- 
tencia d'un grup social que col.labori amb ganes i per als seus propis interessos econd- 
rnics en la reforma. No es donen les transformacions econbmiques que provoquen 
l'esperit reformista entre les classes privilegiades de les zones agriries interiors de l'Es- 



tat Espanyol 2 .  Menys es pot parlar de i'existtncia d'un grup burges que pogués sen- 
tir-se solidari de les noves idees. El grup il.lustrat mallorquí, és un grup poc articulat 
i mancat més de conscitncia de classe que de por a perdre els privilegis rebuts del go- 
vern borbbnic. Amb aquest grup col.laboren alguns intel.lectuals de més bona fe que 
capacitat prlctica. 

Aquesta naturalesa del grup il.lustrat mallorquí fa que a casa nostra no es generin 
fórmules innovadores prbpies, sinó que es vulguin aplicar models forans, en la majo- 
ria dels casos mancats de capacitat de realització. 

La política que segueixen els il.lustrats mallorquins vers els mestres és una bona 
prova del que fins aqui s'ha dit. 

Les minories cultes de i'illa són ben conscients del baix grau de preparació dels 
mestres i de l'elevat grau de correlació que hi ha entre aquesta manca de preparació 
i la deficient estructura educativa. L'ensenyament en la majoria dels casos est% en 
mans dels clergues, seglars o regulars, i d'alguns batxillers fracassats, que no saben fer 
res més que mal guanyar-se la vida fent escola. Els clergues són els Únics que poden 
sobreviure amb el baix salari que es paga. Per aixb, malgrat els aires secularitzadors i 
les repetides ordres manat als Ajuntaments la contractació de mestres titulats, la cosa 
no varia gaire. Els Ajuntaments, ofegats per les chregues impositives, procuren fugir 
de la contractació de mestres per no pagar els sous. Per altra part els mestres són 
pocs i no sempre es troben persones amb títol que vulguin anar a un poble a ocupar 
una plaqa. Els pocs mestres titulats no es mouen de la ciutat, on és més faci1 trobar 
alumnes que paguin i fer-se un sou decent 3 . .  Són també "rara avis" els que domi- 
nen bé el castella i que per tant puguin complir les ordres que s'ensenyi en aquesta 
llengua. Poca cosa poden fer les minories rectores de la societat mallorquina ... 

L'obsessió castellanitzadora fa veure a alguns una so1uciÓ:importar mestres de 
castelll. Per aixb, cosa que és un bon exemple de la mentalitat dels funcionaris bor- 
bbnics establerts a Mallorca, 171ntendent de 1'Auditncia escriu al Governador del Con- 
sell de Castella que el que falten a les Iiles són : 

". .. Escogidos maestros de primeres letras que bien dotados vengan de las provin- 
cias de Castilla a enseñar nuestra lengua matriz a bien escribir y recibir buenas im- 
presiones para adquirir gusto a 10s estudios y entrar con deliciosa ambición a las 
ciencias" . 
La realització d'aquest projecte és desaconsellada pel Fiscal de la mateixa Auditn- 

(2) Es pot veure el model proposat per G. ANES: Las crisis agrarias en lo Espaiía moderna. 
Ed. Taurus, Madrid 1969. Del mateix autor: Economia e 'Zustración" en la España del si- 
gla XVZZL Ed. Ariel, Barcelona 1969. 

(3) Es pot veure aquest tema més impliament tractat en el meu article "Reformisme il.lustrat i 
educació elemental a Mallorca (1775-1835)", publicat en el Uibre L'educació a Mallorca: 
Aproximació histb/ica. Ed. Moll, Palma de Mallorca 1977, pp. 11-38. 

(4) "Informe del Intendente sobre la necesidad que hay en esta isla de maestros castellanes de 
primeras letras", 9 de marc de 1977. Arxiu Histbric de Mallorca (A.H.M.), Sec. Real Acord , 

1977, no 30. 



cia '. Els motius que dóna són ben interessants. En primer lloc Silla no pot pagar 
l'elevat cost que aixb comportaria. Era impossible elevar en aquells momentsles cir- 
regues fiscals ja de si molt elevades. Sorgiria també un problema de difícil solució. 
Els mestres castellans desconeixerien la llengua de Mallorca i per tant no es podrien 
entendre amb els seus alumnes. Li pareix també difícil que els mestres arribats de Cas- 
tella puguin aprendre la llengua del país: "porque el comun de 10s que se dedican a es- 
te ejercicio no es muy instruido " '. . Ja es pot veure , quina opinió es té dels que es de. 
diquen a la professió. 

La idea d'anar a cercar mestres castellans tornari a sortir repetida a un altre in- 
forme, aquesta vegada del Síndic Personer de SAjuntament de Ciutat, l'any 1783. 

"Siempre han repugnado estos naturales hacer venir rnaestros castellunos, supo- 
niendo que en Mallorca 10s hay de muy buenos, puede ser pero hasta ahora no se 
han visto salir a la luz " ' . 
L'any 1802 la Sociedad Económica Mallorquina escriu una carta a la de Madrid 

per contractar, en aquella ciutat, algun mestre per cobrir dues places que té vacants 
a les seves escoles de primeres lletres '. 

La posició de les minories mallorquines i sobretot dels funcionaris borbbnics es 
mou en una dinlrnica de menyspreu profund envers el poble mallorquí. Mallorca és 
en aquests moments una colbnia, fiscalment explotada pel govern central. Les rnino- 
ries cultes autbctones, quan no col.laboren, mantenen una postura de reacció tan 
tímida que no es nota. L'Església és l'única institució que defensa, pels seus interessos, 
la llengua del poble 9 .  El menyspreuenvers la cultura i la llengua del país és tan mani- 
fest que I'Intendent acaba l'informe abans comentat amb aquestes paraules: 

"Desterrado el sensible barbarismo que se experimenta, y conciliado por este 
camino, más inclinación de estos naturales a 10s que pasamos el mar para dirigir- 
10s y tratarlos" ' '. 
Es pot dir que el pensament educatiu il.lustrat, i molt concretament a casa nostra, 

es mou encara dins les fórmules de 1'Antic RBgim. L'educació és obra de caritat. Se 
cerquen solucions provisionals, immediates i parcials a les deficigncies que s'observen. 

(5) "Informe del fiscal de la Audiencia sobre la necesidad de maestros castellanes", 22 de febrer 
de 1778. A.H.M., Sec. R.A. 1777, no 30. Es pot veure I'expedient complet a 1'Arxiu His- 
tbric Nacional. Sala de Consejos. Escribania de la Corona de Aragón. Exp. no 10. ' 

(6) Idem. 

(7) "Informe del Sindico Personero del Ayuntamiento de Palma sobre el estado en que se haüa 
la enseñanza primaria en la ciudad", 30 de noviembre de 1769. A.H.M. Sec. Audiincia. 
Llig. XX, no 1.791. 

(8) S.E.A.P. Acta de la sessió de dia 25 de mar$ de 1802. A.H.M. Tom V1. 

(9) Veg. LLOMPART, C.: La Real Cédula de 1768 sobre la difusión del castellano y su reper- 
cusión en la Diócesis de  Mallorca. "Boletin de la Sociedad Arqueológica Luliana", tom 
XXX111(1965), pp. 357-379. 

(10) "Informe del Intendente..." . Op. cit. 



L'Estat no ha assolit encara la seva funció educadora, ni es pensa encara en una estruc- 
tura global, orglnica i sistemltica. 

EL DESENVOL UPAMENT D 'UNA IDEA 

Els primers trenta anys del segle XIX són a Mallorca una continuació de l'estruc- 
tura econbrnica anterior. Com assenyala Bartomeu Barceló, el s. XIX comenga a la nos- 
tra illa sota un signe negatiu, de crisi econbmica, epidbrnies, etc. ' ' . Malgrat aquesta 
situació es produiran una drie de factors que cal ressenyar i que faran fins a cert punt 
canviar la mentalitat i preparar canvis més profunds en el camp de l'ensenyament. 

La guerra contra el frances i la situació no bbl.lica de l'illa provoquen la vinguda 
d'un gran nombre de persones, partidaris uns, contraris els altres, de les idees consti- 
tucionals. La polkmica s'enceta i arriba a tenir una gran forga i virulbncia. Els libe- 
rals mallorquins deixen sentir la seva veu ' 2 .  Els mestres establerts a la ciutat veuen 
augmentar la competbncia amb un gran nombre de persones que ofereixen els seus ser- 
vicis com a mestres per tal de poder sobreviure. L'any 1812 tres dels mestres titu- 
lats de la ciutat envien una carta a lYAjuntament per exigir l'aplicació dels decrets que 
manen que no es pugui obrir escola sense tenir l'oportu títol ' 3 .  Com es pot veure, 
aquesta reclamació demostra que els mestres comencen a tenir un cert esperit de cos i 
s'uneixen per a la defensa dels seus interessos. Malgrat la reclamació, les autoritats 
illenques mantenen una postura tolerant. La falta de mestres en els pobles recomana 
no essel excessivament escrupolosos amb la titulació ' 4 .  Aquestes reclamacions a par- 
tir d'aq~est moment es repeteixen sovint, i es produeixen denúncies contra mestres 
no titulats ' . 

A l'kpoca del Trienni Constitucional, la postura de les autoritats torna més infle- 
xible i es mana tancar totes les escoles que no tenguin mestre titulat ' 6 .  Perd possi- 
blement aquesta mesura va més dirigida vers els ordes religiosos que no cap als mestres. 

Un altre dels fets que té influbncia en aquesta dpoca és la introducció de nous 
mbtodes didlctics. L'any 1816 en Francisco Woitel, que havia estat el director de 
l'lnstituto Pestalozziano de Madrid és a Mallorca fent estudis d'Histbria Natural i 
coneix en Nicolau Pons, mestre de primeres lletres, amb el qual manté converses ' '. 

(1 1) BARCELO PONS, Bartomeu: El segle XZXa Mallorca. O.C.B., Palma, p. 9 i SS. 

(12) Veg. DIA2 DE CASTRO, F.J. i altres: Los orígenes de iu prensn política en Mallorca 
(1812-1814). "Mayurqa" no 16, pp. 309-345. 

(13) Actes municipals. Dia 9 de desembre de 1812. A.M.P. 

(14) Actes municipals. Dia 23 de maig de 1813. A.M.P. 

(15) Veg. A.H.M. Shrie A. Llig. 92, no 5 (1817) i també A.M.P. Llig. 855, no XV (1821). 

(16) Veg. "Sobre que se suspendan las clases por aquellos maestros que no tengan titulo" 1821. 
A.M.P. Llig. 859, no 11. 

(17) D'aquest viatge ens dóna noticia en MORF, H.: Pestalolzi en Esparia. J. Lozano, Madrid 
1928, p. 46. Veg. també: "Informe que hace la comision de instrucción pública del Ayun- 
tamiento de Palma, sobre el método de enseñanza de Lancaster y sus progresos", Palma 
1838. A.M.P. Llig. 925, no VI. 



En Pons, estimulat per aquestes converses, introduira a la seva escola alguns elements 
del mhtode del pedagog suís, perb ben prest s'adona de la impossibilitat d'aplicar un 
mhtode tan complex sense conhixer-10 més que de parlar amb en Woitel i de liegir-ne 
algunes soses ' '. Poc abans de 1820 l'inquiet Pons coneix el metode de Lancaster 
i el combina amb els elements de Pestalozzi que coneixia. Les seves experihncies re- 
ben l'any 1820 el suport de la Diputació, que li encarrega la direcció d'una escola ' 9 .  

Per aquesta Bpoca el parhntesi constitucional afavoreix la difusió del mhtode d'ense- 
nyaqa mútua i es creen altres escoles a ciutat i a Felanitx O .  No per aixb queda obli- 
dat el metode de Pestalozzi que segueix tenint ressó entre els cercles cultes.El Dhrio 
Patnotico de la UniÓn Española de Ciutat publica el dia 5 de novembre de 1823 una 
nota en la qual s'anuncia un curs de llegir i escriure amb metode de Pestalozzi ' . 

Encara que la difusió dels metodes nous, per manca de suport oficial, quedi 
congelada al final de l'8poca constitucional, són ja ben coneguts en els cercles dedicats 
a l'ensenyament. Les experikncies innovadores no han fet canviar gaire l'estat de 
l'ensenyament, perd alguns mestres han pres consciencia de la seva manca de prepa- 
ració. Aquest estat d'inim es manifesta en el fet que Pons, devers el 1821, es traslla- 
di, pagant de la seva butxaca i aprofitant unes vacances, a Barcelona per veure com 
s'apliquen en aquella ciutat els nous metodes '. 

Cal fer esment d'aquest fenomen que demostra els inicis de la conscihncia profes- 
sional dels mestres a Mallorca. Es pot veure també com els intents renovadors en 
aquesta primera epoca del s. XiX no superen tampoc l'estadi de mesures parcials i 
fraccioniries. Es vol suplir les deficiBncies del sistema introduint els mBtodes de més 
fama en aquell moment. Malgrat que l'Informe Quintana dibuixis un sistema global 

i estructurat, els liberals de 1'8poca constitucional, mancats de forqa i temps suficient 
per a introduir reformes més profundes, recorren al sistema mutu. Un sistema que, 
a més d'estalviar mestres, no en reclama cap preparació especial. A aquesta hpoca 
es comenCa a difondre la idea que no basta amb aixb, cal formar bons mestres abans 
d'introduir nous metodes. Es necessari construir I'edifici abans de pintar les parets 3 .  

(18) Veg. el mateix informe esmentat a la nota anterior. 

(19) Vegeu Actes de la Diputació. Sessió de dia 3 d'octubre de 1820. També "Varios documentos 
para la formación de 10s pliegos trimestrales correspondientes a la sección de Instrucción Pú- 
blica'! Palma 1821-1822. Concretament el que correspon al marg de 1821. En aquest es 
conte un informe sobre la forma com en Pons combina el mitode de Lancaster amb el de 
Pestalozzi. Sobre aquest tema es pot també consultar COLOM, AJ.: Las escuelas de prime- 
ras letras de Palma (1800-1 850). "Perspectivas Pedagógicas" no 39 (1977), pp. 293-300. 

(20) Veg. BAUZA y ADROVER, C.: Histdria de Felanitx. Imp. Reus, Felanitx 1923, tom IV, 
PP. 129-130. 

(21) "Diario Patriótico de la UniÓn Española", 5 de novembre de 1823, p. 4. 

(22) vegeu "Informe ... sobre el método de enseñanza de Lancaster". OP. cit., p. 25. 

(23) No crec que es puguin atribuir solament a I'oposició que els mestres del país mantenen con- 
tra els nous mitodes les repetides afirmacions en el sentit que cal miliorar la situació i la 
preparació dels mestres abans d'introduir nous mitodes. Vegeu NAHARRO, Vicente: Arte 



A Mallorca, a partir de 1830 i seguint els estudis del professor Barceló 24 ,  es pot 
parlar d'una recuperació de l'economia. L'any 1829 acaba la guerra colonial i es 
reprBn el comerq amb les Antilles. L'any següent, la conquesta d'Alger pels francesos 
conjuri el perill dels corsaris a les aigües mediterrinies. Políticament, el comenqament 
l'any 1833 de la regencia de Maria Cristina obre les portes a una Bpoca d'afmació 
liberal. Tots aquests factors es deixen sentir en el pla educatiu. A l'Illa ens trobam 
amb una Bpoca de tranquil.litat política que les revoltes carlines no poden destorbar; 
és també una Bpoca de creixement econbmic. El nombre d'escoles augmenta i els go- 
vernants illencs són més sensibles i atents que mai als problemes de l'ensenyament. 
L'any 1834 un qüestionari que es passa a totes les escoles posa en relieu I'existBncia 
a ciutat de 22 escoles d'ensenyament primari regentades per 14 mestres, dels quals 
tan sols un no té títol real. Hi ha també escoles als convents dels Trinitaris, Fran- 
ciscans i Jesuites, que seran expulsats l'any següent '. 

L'any següent els comissionats d'instrucció pública del Partit de Ciutat escriuen 
els resultats d'una visita d'inspecció a les escoles de Palma: 

"Después de esta mirada general, pasando revista a las escuelas en particular, em- 
pezarán 10s comisionados por las que existen en 10s conventos y procuraran ser 
breves porque anhelan salir pronto de la situación incómoda y forzada en que se 
halhn al tener que manifestar innumerables defectos de estas enseñanzas, que pu- 
dieran ser las primeras pero que son en realidad las más abandonadas. l...) 

En las escuelas de particulares al contrario, cualquiera seu el numero de alumnos 
y la extensión de las enseñanzas, se observa siempre cierto orden y arreglo, se no- 
ta bastante emulación y en pocas solamente se deja de advertir ensayos de algtin 
método modemo. " t. 

Encara que la posició liberal dels informants i la seva intenció de desprestigiar 
l'educació impartida pels ordes religiosos siguin massa manifestes, no deixen d'esser 
significatius els elogis dirigits vers els mestres de les escoles particulars. 

A principis de l'any 1836 es produeix la inauguració de 1'Institut Balear de segona 
ensenyanga, que sens dubte degué esser un poderós estímul per a tots aquells que es 
dedicaven al camp de l'ensenyament elemental. 

Als locals que havien deixat buits els jesui'tes es creen l'any 1835 i subvencionades 
per 1'Ajuntament de Ciutat dues escoles encarregades als mestres Pons i Francesc 
Riutord. A aquestes escoles s'aplicari el mBtode d'ensenyament mutu i hi podran 
assistir els mestres de poble que ho desitgin per tal d'aprendre el mBtode i aplicar-10 
després als seus pobles ' . 

de enseñar a escribir cursivo y liberal inventado por D. Vicente Naharro. Imp. de Vega 
y Cia. 1820, vegeu-ne I'introducció. També DIAZ MANZANARES, Jo&. Nulidades de la 
enseiianza rnutua por Lancaster comparada con 10s sistemas espaiioles por. .. lmprenta de 
Fermin Villalpando, Madrid 1821, p. 29. 

(24) BARCELO PONS, B.: Op. cit., p. 19. 

(25) A.M.P. Llig. 922, no 7,256.  

(26) Reproduit a LLABRES BERNAL, J.: Noticias histórfcas de  Maiiorca, siglo XIX. Tom 111, 
Palma de Mallorca 1959, p. 556. 

(27) A.M.P. Llig. 925, no VI. 



Durant aquests anys es comenGa a notar a nivell oficial la influbncia dels inteldec- 
tuals liberals, retornats de l'exiii. Encara que en un principi pareix que es toma a im- 
pulsar el sistema mutu per suplir la manca de mestres, ben prest, i a mesura que els 
retomats. comencen a prendre posicions de poder, es capgira la política i es va cap a 
mesures més profundes * . El 1836 es publica el "Plan general de Instrucción pú- 
blica". En aquest pla es fo j a  el que seri la figura del mestre dins l'estructura d'un 
nou sistema educatiu: formació especialitzada, que impartiran les Escoles Normals 
que es crearan, sous furos, vivenda per a ells i les seves famílies, declaració explícita 
de l'honorabilitat del cirrec ' . 

L'any 1837 en Nicolau Pons i en Francesc Riutord sol.liciten a la Diputació de 
les Balears que els subvenci0.i un viatge d'estudis a París i a Londres per observar- 
hi l'aplicació dels nous mbtodes i el funcionament en general de l'ensenyament elemen- 
tal. Elis mateixos havien estat nomenats per assistir, d'acord amb la circular de 16 de 
febrer de 1835, a l'Escuela Normal Central de Enseñanza Mutua creada l'any 1834 
a Madrid. Malgrat el nomenament, restaven encara a Mallorca sense que el govern 
central els hagués reclamat. Els diners de les despeses que ocasionaria el viatge i 
la seva estada a Madrid eren ja destinats i la Diputació va veure amb bons ulls aquesta 
iniciativa . 

Els mestres mallorquins visitaren les escoles normals de París i Londres. Una 
vegada tomats a l'illa informen del que han vist. Els punts fonamentals del seu in- 
forme són els següents : 

a) Als pai'sos visitats, l'ensenyament elemental no es dóna de forma unitbia, com 
es fa a l'illa, sinó de forma graduada. Per primera vegada es parla a casa nostra 
d'ensenyament graduat, un ensenyament graduat que no sYintroduirA de forma 
oficial fins ben entrat el segle XX. 

b) L'educació que es dóna a les dones és la mateixa que la que s'imparteix als 
homes. A Mallorca l'educació de les nines es reduia a les arts de la costura. 
Per aixb la paraula "costura" ha quedat en el llenguatge popular com a sinb- 
nim d'escola. 

c) Els viatgers s'adonen també que el metode d'ensenyament mutu no és ja el 
més corrent i que en el seu lloc es comencen a difondre el simultani i el mixt, 
encara no conegut a Mallorca. 

En Pons i.en Riutord descobreixen també, i així ho fan saber a la Diputació, la 
importhcia de la gimnisia i la música a l'ensenyament elemental. També descriuen 

(28) Aquesta és una ;poca molt poc estudiada a nivell de politica oficial. Es pot consultar, per 
la informació que dóna, l'article d'ANTON MATAS, Isabel: "La primera Escuela Normal 
de Maestros del Estado Espaiiol", dins Evolución histórica de  la Educación en 10s tiempos 
modernos. lnstituto San Jod  de Calasanz de Pedagogia, C.S.I.C., Madrid 1958, sobretot 
les pigines 11-17. 

(29) El "Plan general de Instrueeión pública", aprovat per decret de 4 d'agost de 1836, es troba re- 
produi't a Historia de la Educación en Espaiia (Textos y documentos) Tom 11. Miisterio 
de Educación y Ciencia, Madrid 1979, pp. 118-144. Vegeu la referincia als mestres a les 
pigines 121-122. 

(30) Actes de la Diputació de les Balears, sessió de dia 30 de marc de 1838. 



el que anomenen "salas de asilo para niños de ambos sexos de 2 a 7 años", referint-se 
possiblement a les llars d'infants o escoles de pirvuls 3' .  

Com es pot veure, va esser un viatge ben aprofitat. Els mestres mallorquins 
tenien el seu primer contacte directe amb el que era la prlctica pedagbgica a l'estran- 
ger. En Pons i en Riutord són ja professionals de I'ensenyament preocupats per la 
seva feina i per la seva formació. El 1839 es crea a Madrid 17Escuela Normal Central, 
radicalment diferent als assaigs anteriors. Aquesta escola no és ja un lloc per anar a 
veure aplicar un metode determinat. Les finalitats queden ben de relleu en aquestes 
paraules del que va esser el seu director i m&b inspirador, Pablo Montesino: 

"Las escuelas de que vamos a tratar no son las que Últimamente se titulaban entre 
nosotros escuelas normales, ni aun 10 que en nuestro idioma expresa la palabra 
normal. Mejor les convendria el nombre de seminari0 de maestros, y asi se llama 
en efecto muchas veces cuando se quiere siflifcar con precisión el verdadero 
objeto ". 

I continua més endavant : 

"Se deja discurrir que estas escuelas deberán estar organizadas de manera que 
puedan hacer el servicio para que se destinan, suministrando 10s conocimientos 
necesarios para la enseñanza y fomentando las disposiciones convenientes en el 
individuo para el ejercicio de una profesión, en que no son tanto las doctrina5 
como 10s actos, la ciencia como la conducta, ni aun el consejo como el ejemplo, 
10 que se requieren en el profesor" . 
Els dos mestres mallorquins que havien sortit a I'estranger són reclamats a Madrid 

perque ensenyin a aquella escola central les seves experi8ncie.s. A les Actes de la Di- 
putació, sessió del dia 21 de mar$ de 1839, es pot llegir: 

"Los alumnos comisionados a Paris i Londres son solicitados por la Escuela Cen- 
tral de Madrid por si pudiesen ser utiles en la capital, la Diputación sefiala que ac- 
tualmente estos maestros estan dirigiendo las escuelas que la Diputación les ha en- 
cargado y que no se les puede obligar a viajar a Madrid" 3 .  

La Diputació de les Balears, gelosa dels seus mestres, no esta tampoc disposada a 
gastar gaire diners en viatges. Aquests dos mestres mallorquins i alguns pocs més són 
excepcions entre el magisteri de l'illa, perb la diferencia entre ells i els que es dedica- 
ven a l'ensenyament a finals del s. XVIII és massa gran perque no es pugui interpretar 
histbricament com a molt significativa. 

L'any 1841 s'inaugura a Palma al Convent de la Consolació, la primera escola de 
plrvuls, i l'any següent l'Escola Normal de Mestres de les Balears, que comptaria entre 
els seus professors amb Francesc Riutord 3 4 .  

(31) Actes de la Diputació de les Balears, sessió de dia 26 de novembre de 1838. 

(32) MONTESINO, Pablo: Escuelas normales, su dbjeto principal, su organización, medios y mo- 
d o  de establecerla, ventajas que deben resultar de su establecimiento. "Boletin Oficial de 
lnstrucción F'Ública", tom 1 (1841), pp. 83-84. 

(33) Actes de la Diputació de les Balears, sessió de dia 21 de marc de 1839. 

(34) Veg. GAMUNDI, Pedro: la enseñanza en Baleares hacia 1850. "El Magisteri0 Balear", , 

Palma de Mallorca, 18 de maig de 1901, no 20, p. 181. 



CONCL uszó 
Cal posar en relleu la significació del fet que en sis anys sorgesquin a Maliorca 

fenbmens educatius tan importants com són: La creació de l'Institut Balear, el viat- 
ge d'en Pons i en Riutord, la creació de la primera escola de pdrvuls i la inauguració 
de l'Escola Normal de Mestres. La importdncia i la significació d'aquests fenbmens 
fan pensar en un conjunt de vectors que actuen en la societat mallorquina i la transfor- 
men. Un altre cop els fenbmens educatius han posat en relleu l'existdncia d'una dinl- 
mica histbrica que en aquest cas obre a Mallorca les portes de l'dpoca contempordnia. 



L 'ESCOLA PROFESSIONAL DE LA DONA 

DEL PA TRONA T SOCU L FEMEM'DE LLUCMAJOR 

Jordi Vallespir Soler 

"L'Escola Professional de la Dona, establerta a Llucmajor com a filial i a despe- 
ses del Patronat Social Femen i, es proposa ... " ' . 

Així comenqa el primer article del Reglament de l'Escola, publicat el Gener del 
1946, sobre la qual intentarem fer una simple exposició dels aspectes més significa- 
tius, més que una valoració critica o un estudi profund de la mateixa. Amb tot ,  
es pot afirmar que estam davant una labor pedagbgica-social que exercí una notable 
influkncia en la vida cjlltural -bastant tancada i exclussiva d'una minoria- del poble 
de Llucmajor des d'abans de la mitat d'aquest segle. 

Una de les primeres coses que ens crida l'atenció és el saber com s'arriba a la crea- 
ció de 1'Escola que no va eixir d'imprevist dins un ambient i en unes circumstancies 
que no li eren del tot favorables i les relacions existents entre ella i el Patronat que la 
fa possible. Per tot aixb caldri tomar uns anys arrera, exactament vint. 

L'any 1926 arriba destinat a Llucmajor el religiós francisca Joan Caldentey i 
Vidal (Vilafranca, 1901 - Nova York, 1969), home actiu i dinlmic, polifacktic i amb 
gran visió de futur, qui exerciri urt paper molt important en la vida cultural del poble 
durant un quart de segle. 

Al poc temps, essent Director del Col.legi "San Bonaventura", organitza la "Cate- 
quesi de les Filies de Maria", l'any 1930. Aquesta Associació que en principi desenvo- 
lupa una labor essencialment pastoral, obri poc a poc les portes a tota mena d'activi- 
tats socials i culturals; activitats que, juntament amb les funcions teatrals i certimens 

( 1 )  Reglament de I'Escola Professional de la Dona, cap. I ,  art. 1, p. 5 .  



literaris que s'organitzaven amb els alumnes del Col.legi, fan necesshria la creació d'una 
nova entitat que coordini els esforgos i els faci aprofitables per a un mhxirn de gent. 

Sorgeix així, de la m i  del P. Caldentey, el "Patronat Social Femení" amb els lo- 
cals al carrer Convent, i'any 1935 '. Les finalitats del Patronat, entre altres, eren les 
següents: "dur a terme una formació religiosa, moral i cultural de la joventud obrera 
femenina" i "ocupar-se de totes les qüestions que interessen a la vida social i profes- 
sional de la dona obrera" i els mitjans que suggeria per a aconseguir-ho eren: 

-Una catequesi 
-Una escola nocturna 
-Una biblioteca ambulant 
-Una coral 
-Cercles d'estudis 
-Un grup de teatre 4 .  

Al mateix temps, el 24  de Novembre, s'inaugura al carrer de Sant Francesc un tea- 
tre-saló d'actes on s'hi duran a terme la majoria d'activitats i que serh una de les princi- 
pals fonts d'ingressos del Patronat . 

Des dels primers dies les activitats culturals foren continues i molt intenses com, 
es pot deduir dels programes; al Juny del 1936, per exemple, es dugueren a terme 
al menys vuit funcions. La gran quantitat i diversitat d'actes culturals: teatre, sarsue- 
la, cinCma ' i documentals, vetlades pohtiques i literhries, conferhcies, concerts ... 
fan de Llucmajor un focus cultural de primer ordre. 

Amb la posta en marxa del Patronat, s'acabava de donar una gran passa; perd la 
realitat és que els projectes del P. Joan eren molt més ambiciosos, i aquesta no era si- 
nó una primera etapa. 

L'any 1939, el 24 de Maig, es reconeix oficialment el Col.legi "San Bonaventura", 
on hi funcionen dues seccions: una masculina i l'altra femenina 

(2) Pel Reglament, imprés a la mateixa impremta del Patronat, deduim com a data de fundació 
el 9 de Setembre del 1935, encara que el Govern Civil no I'aprovis fins el 16 del mateix mes 
i el Bisbe Miralles no donis el vist i plau fins el 20 de Desembre. 

(3) Regloment del Patronat Social Femenide Llucmajor, cap. I ,  art. 1, p. 1. 

(4) Reglament citat, cap. 11, art. 3, p. 2. A partir del capítol cinqui, s'especifiquen els objectius 
de cadascuna d'aquestes institucions. 

(5) Aquest local tenia cabuda per unes dues mil persones i el dia de la inauguració en quedaren 
més de cinc-centes sense poder-hi entrar. Actualment funciona com a sala de cinkma. Vegeu: 
La Almudaina del 26 de Novembre; Correo de MaNorca del 27 de Novembre i també I"'He- 
raldo de Cristo", que hi dedici un ample reportatge. 

(6) Correo de Mallorca, dies 5, 11 i 29 del mes de Desembre del 1935. 

(7) El 25 d'octubre del 1936, es projecti la pel.lícula "Desfile de primavera" amb la qual s'inau- 
guri al poble el cinkma sonor. 

(8) Aquest fet resultava un gran problema pel Col.legi ja que amb poca matrícula comptava amb 
el professorat titulat i es tenien que doblar les classes degut a les dues seccions. El que pogués 
anar endavant fou gricies a les aportacions econbmiques del Patronat. 



El Director del Col.legi i del Patronat, preocupat també per la formació religiosa 
de les al.lotes, publica a despeses del Patronat "Verdades y cuentos de doncellas", 
el 1943 i ". .. iy bebe y danza la ciudad! ... ", l'any 1945. 

Sis anys més tard arriba el torn a l'"Esco1a Professional de la Dona". El dia 20 
de Gener del 1946 es publicl el Reglament redactat pel mateix P. Caldentey, on hi 
restaven inclosos els objectius proposats i les activitats que s'havien de dur a terme. 
Tot aquest Reglament és una mostra viva del que va esser aquesta Escola Professional 
del qual en veurem ara un parell de punts. 

Els objectius que es pretenen aconseguir amb l'Escola són: 

1 .- "Esser centre complementari de la feina pedagbgica i cultural del Patronat...': 
2.- "Capacitar a les alumnes i sbcies del Patronat per a les diferents professions de  

la dona". 
3.- "Evitar que moltes d'alumnes i sbcies hagin de renunciar als beneficis i ense- 

nyances del Patronat abans de temps, degut a la necessitat dúprendre un ofici 
per a guanyar-se la vida': 

4.- "...estimular i arrelar l'amor al treball, la rectitud en les compres i les vendes, el 
principi dújuda mútua, l'honestitat de costums i el desig de superació en la 
presentació cada vegada més perfecte de les feines a elles encomanades" 9 .  

Per tot aixb es duri a terme l'ensenyarnent de les diverses matbries a tres ni- 
vells: una etapa preparatbria ' O ,  un curs d'aprenentatge i un altre, el darrer, de 
perfeccionament ' ' . 

L'etapa preparatbria comprenia dos cursos i pretenia orientar professionalment 
a les nines de dotze i tretze anys, una vegada acabats els estudis primaris. S'efectuaven 
unes proves, redactades per la mateixa Escola, amb la intenció de descubrir en qu8 
mostraven més aptituds per així encaminar-les millor en l'elecció d'ofici o professió. 
Les assignatures eren les següents: cultura general, dibuix, practiques de taller i for- 
mació religiosa, moral i patribtica. 

Les etapes d'aprenentatge i perfeccionament es duien a terme en dos cursos ci- 
clics que comprenien les segiients mathies i especialitats: 

-Arts grlfiques: caixistes, impressores, litbgrafes, enquadernadores i decoradores 
de llibres. 

-Arts del vestit: tall i confecció del vestit, tali i confecció de roba blanca, tall i 
confecció del menudall per a infants, guanteria i capelleria. 

-Arts del teixit: labors de punt, brodats, randes, catifes, tapissos i teixit a mi. 
-Treballs artístics: pepes i ninots, joguineria, flors artificials, pintura, ceramica i 

esmalt i feines en cuiro. 

(9 )  Regloment de I'Escolo Professional de la Dona del Patronat Social Femení de Llucmajor, 
cap. I ,  art. 1, pp. 5 4 .  

(10) De la qual quedaven dispensades les alumnes que tenien fets els tres primers cursos del batxi- 
llerat. Reglament citat, c?p. TV, article 7. 

(1 1) Ibidem, cap. 11, pp. 7 i ss. 



A més, dins cada especialitat, hi havia les següents materies fonamentals i com- 
plernentaries que eren obligatbries a totes les alumnes, encara que cada alumne podia 
sol.licitar la possibilitat d'assistir a classes d'una matbria aillada, la qual cosa es conce- 
dia sempre i quan no s'obstaculitzis el bon funcionament del Centre: 

-Ensenyances fonamentals: dibuix artístic aplicat a la professió i exercicis d'inventi- 
va de dibuix decoratiu. 

-Ensenyances complementiries: urbanitat, higiene, economia domestica, nocions 
de Dret, histbria artística de la professi6 i tecnologia i metodologia professional. 

Per poder seguir els plans d'instrucció i formació de l'Escola calien una drie de 
condicionaments, com eren: "haver cumplit els dotze anys, esser sbcies del Patronat, 
tenir bona veu o afició a la música, pertanyer a la Coral Femenina, a la Rondalla o al 
Grup de Teatre del Patronat i aprovar un examen tebric-practic" ' '. Part d'aquestes 
normes es donaven amb la finalitat de sostendre el Patronat, ja que aquest feia possible 
la majoria d'actes culturals i el funcionament de la mateixa Escola. 

És interessant assenyalar que per promoure l'interés pel treball, tenien matrícula 
gratuita totes les alumnes que aconseguien la nota d'Excel.lent a la mitat de les assig- 
natures i se'ls garantia el poder-se quedar com a professores de 1'Escola una vegada 
acabats els estudis ' 3 .  

Finalitzats els quatre anys d'estudis es concedia el títol de Mestres de Taller o,  
després d'una revhlida, el de Professores ' 4 .  

Aquest era el programa del Centre i pensam que encara avui podria esser prou 
valid i profitós -al menys pel que fa referbncia a les assignatures i a l'orientació profes- 
sional-, pels centres de Formació Professional. Es pot assegurar, per altra part, que 
aquests cursos no es quedaren en simples projectes ja que hem pogut parlar amb per- 
sones que hi participaren activament ' s i ens confirmen que s'impartien totes les ma- 
thries abans assenyalades. 

Les classes es desenvolupaven en un ambient familiar i al mateix temps amb rigi- 
desa academica. La metodologia era senzilla per6 efectiva: després de les explicacions, 
es feien practiques sobre all6 que s'acabava de veure ja que la matricula, de dotze a 
quinze alumnes, ho permetia perfectament. 

Després d'aixb no es pot sinó avaluar positivament aquesta tasca cultural que, de- 
dicada essencialment a la formació i orientació de la dona, ha estat Única dins la his- 
tbria de l'educació a Llucmajor i, tal volta, a Mallorca. Hem de notar també la impor- 
tancia d'aquests esfor~os de cara a la dona dins unes circumsthncies histbriques i un 

(12) Capítol tercer del Reglament. 

(13) Vegeu el Reglament, cap. IV, art. 10. 

(14) Ibidem. cap. V, p. 11. 

(15) Per raons que no venen al cas, es va fer desaparéixer tota la documentació que ens podria do- 
nar clarícies sobre I'Escola i el seu funcionament, quan es destini inesperadament al P. ban 
a un altre convent. Avui tan sols podem comptar amb el Reglament i algunes fotografies de 
les classes de Dibuix, Solfeig, Costura, Cuina, Pintura... i el testimoni directe de les persones 
que hi varen intervenir. 



ambient que no era gaire favorable a aquesta mena d'activitats, tenint sobretot en 
compte que eren molt redults els cassos en que es proposava donar una formació Útil 
i prictica de cara al món del treball i a les necessitats de la vida i més encara referent 
a la població femenina. 

Amb el que hem anat dient es pot pensar que les activitats socials i culturals es 
dirigien només a la dona; la realitat no és aquesta. S'hi dedicaren més esforgos i són 
més de resenyar perque la cosa més corrent era desentendre-se'n tot i quan no hi ha- 
via cap facilitat per a dur-ho a bon terme. Perb no hem d'oblidar el Col.legi Con, en 
sis anys, en sortiren trenta-dos batxillers, persones avui amb uns estudis i una profes- 
sió que no hauria estat possible en unes circumstincies més "normals". 

De fet, les dues entitats no estaven deslligades una de l'altra i seran el mateix Pa- 
tronat -que faciliti l'Escola Professional- i el Col.legi que donaran lloc a l'Ateneu 
"Ramon Llull", fundació postescolar d'alta cultura, conceptuat i imaginat pel seu 
fundador com a coronament de totes les altres Institucions. 

"Llucmajor ha de mantenir, així com cal a una Ciutat rica, feinera d prhspera, un 
Centre d'aportació i dhssimilació cultural; ha d'estar al corrent de rot a v a q  Útil i de 
tota conquesta del saber hum&" 6. De fet, s'hi donaren conferencies de tot tipus i 
per les persones que més destacaven en la vida pública i cultural de 1'Ilia. 

Els objectius, assenyalats al mateix discurs d'inauguració, són els de 'Yormar pro- 
fessors savis i competents, completar les lliqons als estudiants, dotar de recursos 
practics als oficinistes, lograr empresaris competents, instruir als obrers per a una mi- 
llora tecnica de la indústria, de l 'agricultura i de la ramaderia". 

Els mitjans per aconseguir-ho es poden qualificar de somni i superaren tota previs- 
sió. Tan sols l'enunciat de les diverses seccions que es tractaven ja ens parla de la ca- 
tegoria de l'Ateneu. Vetaci la confirmació del nostre comentari: 

1 .- Teologia, Filosofia i Pedagogia. 
2.- Dret, Economia, Política. 
3 .- Filologia. 
4.- Literatura. 
5 .- Estudis grecs i llatins. 
6.- Llengües modernes. 
7.- Histbria. 
8.- Histbria Hispano-Americana. 
9.- Geografia, Prehistbria i Etnografia. 
10.- Art i Arqueologia. 
1 1 .- Ciencies Biolbgiques. 
12.- Ciencies Geolbgiques. 
13.- Ciencies Exactes, Fisiques i Químiques. 
14.- Diaris i Revistes ' 7 .  

(16) Veure el Discurs d'inauguració de /'Ateneu "Ramon Llull'! 

(17) Del full de presentació de la nova fundació cultural. 



La posta en mama B'una obra com l'Ateneu parla per ella mateixa del nivell cul- 
tural i del progrés del poble de Llucmajor. Encara que la csncurr8ncia no fos exces- 
siva -hi havia un centenar de socis l a - ,  les possibilitats que oferia aquesta fundació 
eren il.limitades. Just les condicions que afavoreixen i possibiliten la nova fundaci6, 
un any després de la creació de l'Escola Professional de la Dona -el vint de Gener del 
1947- són un feel reflexe d'allb que s'havia aconseguit fins a aquell moment. 

Ja no resta sinó dir que el Patronat, l'Escola Professional i l'Ateneu funcionaren 
fins el mes de Marg del 1952 ' ', data en qu8 en un dit i fet i per raons externes a 
aquestes associacions, el fundador i director P. Caldentey fou obligat a traslladar-se 
al Col.legi "La Porciúncula" de l'Arenal des d'on passi, després d'una breu esthcia O ,  

a Quintanar de la Orden (Toledo), on tampoc hi residí gaire temps. Morí a la Ciutat 
de Nova York l'any 1969, on havia continuat la mateixa tasca d'expansió cultural i 
promoció social del barri al qual fou destinat. 

No podem concloure aquestes notes sense remarcar, una vegada més, la impor- 
tbcia  de la labor coordinadora i directora del P. Joan Caldentey i Vidal ja que sense 
la seva forta personalitat i capacitat emprenadora probablement algunes, sinó totes, 
d'aquestes associacions no haurien arribat a néixer. El que deixassin de funcionar des 
del mateix moment de la seva partida, n'és una prova més. 

(18) Informacm recollida de persones relacionades i compromeses en la tassa del P. Joan. 

(19) El que el Col.legi seguis funcionant es pot agrair a la labor desinteressada d'alguns amics del 
P. Caldentey que en el.moment de la crisi supliren les deficiincies ocasionades per la seva 
marxa. 

(20) Durant aquest temps escrigué un altre Uibre, en vers, sobre la vida de Sant Francesc. titulat 
"El Heraldo del Gran Rey" amb il.lustracions de D. Francesc Salva de 1'AUapassa i també 
seves, que es publica I'any 1962. 



ALUMNA T. DEPENDENCZA DELS CENTRES I BA TXZLLERAT 

A LES ILLES BALEARS. 

NOTES PER A UNA SOCZOLOGÍA HZSTORZCA I TERRITORIAL DE 

L 'ENSENYAMENT MITJA 

Marti X. March i Cer& 

No hi ha cap dubte que l'ensenyament mitja 6s un dels nivells educatius m6s pro- 
blematics del sistema escolar, ja que constitueix el punt on més se fracassa, tant des 
de la perspectiva individual com des de la perspectiva global del sistema educatiu: 
Cal delimitar la seva funcionalitat, la seva estructura, la seva relació amb eis altres ni- 
vells educatius, la seva adaptació al sistema econbmic i social, etc. Dins aquest context 
de crisi d'aquest nivell educatiu, no resulta extrany que en aquests moments s'esti- 
gui parlant de la reforma de l'ensenyanqa mitjana, del Batxillerat i de la Formació 
Professional. 

Perb 6s evident que per a poder dur a terme una reforma en profunditat d'aquest 
tipus d'ensenyament, cal coneixer en profunditat la realitat d'aquest nivell educatiu. 
Així aquest article, que forma part d'un treball d'investigació m6s ampla sobre l'en- 
senyament mitja a les Illes Balears, intenta analitzar una de les dades que des d'una 
perspectiva sociolbgica resulta m6s important i significativa; és a dir, la que se refereix 
a la dependencia dels matriculats als diferents centres i modalitats de Batxillerat. 

Tanmateix aquesta an&i t6 una doble dimensió: Per una part una perspectiva 
histbrica ja que dit estudi s'estableix entre eis anys 1940 i 1979; cal donar la importin- 
cia que tenen als estudis sobre Sociologia Histbrica d'Educaci6, i que resten en una 
total marginació, en el coneixement de la realitat educativa actual. I per altra part 
una perspectiva territorial, en el sentit que se comparen les dades educatives #Espanya 
i de les Illes Balears i de cada una de Pes dies, Mallorca, Menorca i Eivissa-Formentera. 

Aquestes dues dimensions i perspectives, tant la territorial com la histbrica, cons- 
titueixen dues bptiques sobre les que cal profunditzar de forma progressiva dins la So- 
ciologia de l'Educació, intentant omplir el camp tebric i temitic de dita disciplina 
cient ifica. 



La periodificació utilitzada per a la realització de dit t rebd estl en funci6 de l'e- 
volució histbrica, legal, econb~nica, social i educativa que han sofert les Illes Balears i 
l'Estat Espanyol des de 1940 fins al 1979. Així dita periodificació t6 tres etapes: 
A) Periode de 1940 al 1953. B) Periode de 1953 al 1971. C) Periode del 197 1 al 
1978. Les dades que s'exposen han estat extretes de les fonts documentals del Ins- 
titut Nacional d'Estadística (I.N.E.) i del Ministeri d'EducaciÓ i Cikncia (M.E.C.). 

A) PERIODE DEL 1940 AL 1953 

A 1'Estat Espanyol, l'evolució d'aquesta variable presenta les. segiients caracterís- 
tiques a les diferents modalitats de matrícuia: oficial, colbgiada (privada) i iiiure: 

Font: I.N.E. / M.E.C. i Elaboració propia. 

Curs Escolar 

1940 41 

1941 - 42 

1942 - 43 

1943 - 44 

1944 - 45 

1945 - 46 

1946 - 47 

1947 - 48 

1948 - 49 

1949 - 50 

1950 -51  

1951 -52 

1952 - 53 
? 

En funció d'aquestes dades podem extreure les segiients conclusions: En primer 
lloc cal destacar el predomini total i absolut de l'ensenyanga colbgiada-privada, que 
al llarg dels anys analitzats augmenta en m6s de 40.000 el número d'dumnes rnatri- 
culats, la qual cosa, en uns moments d'un cert estancament en el creixement del Bat- 
xillerat, 6s clarament sigmficatiu del tipus de política educativa que s'aplicava i del pa- 
per de la iniciativa privada i pública dins l'ensenyament del Batxillerat. 

En segon Uoc hem de destacar que l'ensenyanga iliure, inexistent segons les dades 
durant els dos primers cursos, en funció de la nova llei de Batderat quintuplica el 
número d'alumes. El tipus de matrícula lliure 6s un autknltic subproducte educatiu, 
ja que Bs un reflexe de l'abdncia de centres oficiah necessaris; l'evolució del número 

Lliure 
- 

- 

11.418 

18.448 

22.278 

29.691 

35.69 1 

40.529 

43 .O42 

45 944 

49.45 2 

55.843 

60.61 1 
d 

Oficial 

53.702 

48.5 68 

44.661 

40.201 

37.853 

37.967 

39.25 1 

39.280 

37.021 

36.206 

35.749 

36.931 

39 .O79 

Col.legiada 

104.005 

122.214 

124.085 

120.170 

125.513 

127.083 

128.058 

1 32.439 

133.755 

132.697 

136.508 

141.859 

148.915 



de centres oficials, tal com ja hem vist, 6s tambt? un exemple del tipus de política apli- 
cada cap el Batxillerat. La majoria dels alumnes de matrícula lliure procedeixen de les 
zones rurals, i malgrat n'hi hagui que estudiaven de forma individual, altres estudiaven 
a centres inadequats, amb manca de personal docent qualificat i preparat. L'existh- 
cia d'aquest tipus d'alumnat 6s un exemple de la despreocupació de l'Estat per i'en- 
senyament mitjl; s'ha de tenir en compte que el número d'alumnes lliures superard 
el número d'alurnnes matriculats a l'ensenyanqa oficial. 

En tercer lloc hem de constatar que el número d'alumnes matriculats a i'ense- 
nyanv oficial disminueix al llarg d'aquests anys de forma important, en uns 15.000 
alumnes; així, fms i tot, estl per darrera del número d'alumnes de l'ensenyanqa &u- 
re. Dit fet no fa mt?s que confirmar el que afirdvem abans sobre la deixadesa de l'en- 
senyanqa mitjana del Batxillerat per part dels poders públics. 

Per altra part, en percentatges els resultats obtinguts són els següents durant 
aquest mateix periode, a nivell #Espanya: 

Font: I.N.E. / M.E.C. i Elaboració propia. 

Curs Escolar 

1940 - 41 

1941 -42 

1942 - 43 

1943 - 44 

1944 - 45 

1945 - 46 

1946 - 47 

1947 - 48 

1948 - 49 

1949 - 50 

1950 - 5 1 

1951 -52  

1952 - 53 

En funció de les dades obtingudes podem constatar que l'únic tipus de matrícu- 
la que s'incrementa és, sense cap dubte, la lliure. La colbgiada, tot i i'augment en 
termes absoluts, disminueix er; un 6 O/o. De totes formes el que resulta espectacular 

Lliure 
- 
- 

6,35 

10,35 

12,OO 

15,25 

17J5 

19,lO 

20,15 

2 1,40 

22,35 

23,80 

24,30 

Oficial 

34,05 

28,45 

24,80 

22,30 

20,40 

19,50 

19,40 

18,50 

17,30 

16,85 

16,lO 

15,75 

16 ,O5 

Col.legiada 

65,95 

7 1 ,S5 

68,85 

67,35 

67,60 

65,25 

63,05 

62,40 

62 ,S 5 

6 1,75 

61,55 

60,45 

59,65 



4s la disminució de la matrícula ofiCial, que ho fa en un 18 O/o. Per tant, cal desta- 
car el predomini de Tensenyanqa colbglada, majoritiriament de tipus religiosa, l'in- 
crement significatiu de l'ensenyanga lliure i la disminució progressiva de l'ensenyan- 
qa oficial, malgrat l'estabilitzaci6 que s'obsewa en els darrers cursos. 

A les Illes Balears, l'evolució de l'alurnnat per tipus de matrícula presenta les se- 
güents característiques: 

Font: I.N.E. / M.E.C. i Elaboració propia. 

Curs Escolar 

1940 - 41 

1941 - 42 

1942 - 43 

1943 - 44 

1944 - 45 

1945 - 46 

1946 - 47 

1947 - 48 

1948 - 49 

1949 - 50 

1950 - 5 1 

1951 -52 

1952 - 53 

Les característiques evolutives de les Illes Babars, si bB no són totalment coinci- 
dents amb les que se donen a nhen &Espanya en tots els aspectes, no presenten dife- 
rencies significatives i de fons. Així hi ha que destacar el predomini de la matrícula 
colbgiada, malgrat l'estancament en el creixement del número d'alurnnes matricu- 
lats; cal destacar l'espectacular increment de la matrícula lliure. Per altra part, ren- 
senyanqa oficial, superior a la liiure a diferhncia del que passa a Espanya, presenta una 
estabilització important; aquest fet suposa una diferhcia amb la disminució que se 
produeix a nivell d'Espanya. De totes les característiques evolutives són les mateixes 
entre les Illes Balears i Espanya, destacant el predomini de l'ensenyanqa privada- 
religiosa, l'increment de l'ensenyanqa liiure i l'estancament de l'ensenyanga oficial. 

De totes maneres per a clarificar amb m6s profunditat les característiques d'aques- 
ta evolució, cal coneixer els percentatges obtinguts: 

Oficial 

773 

724 

740 

687 

755 

773 

85 1 

803 

739 

711 

660 

756 

782 

Colkgiada 

2.864 

2.651 

2.717 

2.739 

2.735 

2.716 

2.590 

2.806 

2.711 

2.641 

2.584 

2.755 

2.990 

Lliure 
- 
- 

119 

263 

286 

383 

45 O 

405 

426 

42 1 

406 

497 

5 19 



Font: I.N.E. / M.E.C. i Elaboració propia. 

En funció d'aquestes dades cal constatar que nom& augmenta els alumnes adscrits 
a la matricula lliure; per altra part tant la matricula oficial com la col.legiada dismi- 
nueixen els seus percentatges de forma progressiva, al llarg dels anys analitzats. De to- 
tes maneres l'ensenyanqa colbgiada 4s la que mes disminueix. Al mateix temps cal 
destacar que els percentatges de la matrícula lliure de les Illes és inferior a la que se 
donen a nivell d'Espanya; a més els percentatges d'ensenyanqa colbgiada de les Illes 
són superiors als que se donen en el conjunt de l'Estat Espanyol. En quant a l'en- 
senyanqa oficial, malgrat les oscillacions, cal destacar una certa similitud en els per- 
centatges obtinguts. 

Per tant, malgrat les diferhncies observades, el tipus d'evolució de les Illes Ba- 
lears i d'Espanya són prou semblants: predomini de l'ensenyanqa col.legiada, dismi- 
nució de l'ensenyanqa oficial i important increment de l'ensenyanqa lliure. Aixb vol 
dir que la iniciativa pública no dóna resposta a les necessitats educatives de Batxi- 
llerat d'aquest periode; l'ensenyanqa lliure -vertader subproducte del sistema educa- 
tiu-, i l'ensenyanqa privada són les solucions a la minvada demanda escolar. 

Quin tipus d'evolució es dóna en relació a aquesta variable per illa? A nivell de 
l'iüa de Mallorca, l'evolució presenta les següents característiques durant aquest 
periode dels anys 40: 

Lliure 
- 
- 

3,30 

7,lO 

7 $5 
9,80 

11,40 

10,lO 

1 1 ,O0 

11,15 

11,lO 

12,40 

12,lO 

Curs Escolar 

1940 - 41 

1941 - 42 

1942 - 43 

1943 - 44 

1944 - 45 

1945 -46  

1946 - 47 

1947 - 48 

1948 - 49 

1949 - 50 

1950 - 51 

1951 -52  

1952 - 53 

Oficial 

2125 

21,45 

20,75 

28,65 

20,OO 

20,60 

23,05 

20,OO 

18,9 

1885 

18,lO 

18,85 

18,20 

Col.legiada 

78,75 

78,55 

75,95 

74,25 

72,45 

69,60 

65,55 

6990 

70,lO 

70,OO 

70,80 

68,75 

69,70 



Curs Escolar Oficial Col.legiada Lliure 

1940 - 41 327 2.740 

1941 - 42 293 2.562 - 
1942 - 43 277 2.717 26 

1943 - 44 280 2.739 112 

1944 - 45 310 2.735 137 

1945 - 46 303 2.746 218 

1946 - 47 348 2.590 263 

1947 - 48 337 2.806 226 

1948 - 49 328 2.711 215 

1949 - 50 356 2.69 1 246 

1950 -51 346 2.584 265 

1951 - 52 385 2.755 320 

1952 -53 39 1 2.990 336 

Font: I.N.E. / M.E.C. i Elaboració propia. 

El tipus d'evolució de Mallorca resulta prou semblant al del conjunt de les Illes 
Balears: En primer lloc el predomini total i absolut de l'ensenyanqa colbgiada en 
tots els cursos analitzats; en segon lloc l'important increment del número d'alumnes 
matriculats a l'ensenyanqa iliure; en tercer lloc cal constatar que tant l'ensenyanqa 
privada com l'estatal s'incrementen de forma lleugera. Per tant el tipus d'evolució 
entre les Illes Balears i l'dla de Mallorca Bs, en linees generals, el mateix. 

Per altra part, en percentatges els resultats obtinguts són a nivell de Mallorca els 
següents : 

Curs Escolar 

1940 - 41 

1941 -42 

1942 - 43 

1943 - 44 

1944 - 45 

1945 - 46 

1946 - 47 

1947 - 48 

1948 - 49 

Oficial 

10,65 

1025 

9'15 

8 95 
9,75 

925 
10'85 

10'00 

l0,OS 

Col kgiada 

89'35 

89,75 

89,95 

87'50 

85,95 

84,05 

80,90 

83,30 

83,30 

1 

Lliure 
- 
- 

0,90 

3'55 

4,30 

6,70 

825 
6,70 

6,65 



Font: I.N.E. / M.E.C. i Elaboració propia. 

2 

Curs Escolar Oficial Col.legiada U i m  

No hi ha cap dubte que els percentatges obtinguts presenten unes característiques 
molt interessants: En primer lloc, que l'ensenyanqa oficial, pdcticament estabilitza- 
da t~! un pes inferior al del conjunt de les Balears; les diferhncies són, en aquest sentit, 
significatives. En segon lloc cal destacar el fet de que l'ensenyanga colJegiada de Ma- 
llorca presenta uns percentatges superiors al del conjunt de les Illes Balears. I en 
tercer lloc cal dir que l'ensenyanga lliure de Mallorca presenta uns percentatges una mi- 
ca inferiors al de les Iiles. De totes maneres les tendhncies evolutives són les mateixes 
que les que se donen dins el conjunt de les Illes Balears i #Espanya. 

Així a Silla de Menorca, l'evolució d'aquesta variable 6s la següent: 

6,lO 

6,35 

9,30 

9,OS 
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82,95 

80,85 

79,60 

80,45 

1949 - 50 

1950-51 

1951 - 52 

1952 - 53 

Curs Escolar 

1940 - 41 

1941 - 42 

1942 - 43 

1943 - 44 

1944 - 45 

1945 - 46 

1946 - 47 

1947 - 48 

1948 - 49 

1949 - 50 

1950 -51 

1951 -52 

1952 - 53 

lO,!X 

1 O ,80 

11,lO 

1050 

Oficial 

229 

207 

255 

1 64 

168 

176 

215 

190 

P 66 

157 

1 42 

183 

216 

Col.legiada 

82 

82 
- 

- 
- 

- 

- 
- 

- 

- 

- 

. - 

Lliure 
- 
- 

69 

92 

92 

84 

8 3 

90 

92 

112 

99 

122 

122 



Les conclusions que en funció d'aquestes dades són les segiients: En primer lloc 
cal destacar el predomini de la matrícula oficial, malgrat el número total d'alumnes 
disminuesqui, amb petites oscil.lacions, de forma progressiva. Aquest predomini de 
l'ensenyanqa estatal a nivell de Menorca contrasta amb el predomini de l'ensenyanqa 
privada a Mallorca. En segon lloc cal destacar la desaparició de l'ensenyanpa colbgia- 
da, a partir del curs 1942-43 en que comencen els estudis de matrícula lliure. En ter- 
cer lloc hem de constatar l'important augment de la matrícula lliure, al igual que a les 
Illes Balears i que a l'iila de Mallorca. En quart lloc hem de destacar l'exist8ncia de 
diferencies importants i significatives entre el tipus d'evolució de Mallorca i el de Me- 
norca; dites diferencies estarien en el fet de que a Mallorca el predomini correspon 
de forma absoluta a l'ensenyanqa colbgiada, mentres que a Menorca correspon a l'en- 
senyanqa oficial. Les causes d'aquest fet són de tipus histbric, geogrific i demogdfic. 

En percentatges, els resultats obtinguts són els segiients: 

Font: I.N.E. / M.E.C. i Elaboració propia. 

Curs Escolar 

1940 - 41 

1941 - 42 

1942 - 43 

1943 - 44 

1944 - 45 

1945 - 46 

1946 - 47 

1947 - 48 

1948 - 49 

1949 - 50 

1950 -51 

1951 -52 

1952 - 53 

Amb aquestes dades ks clarifiquen els segiients aspectes: En primer lloc cal cons- 
tatar que l'ensenyanqa oficial, si bB continua essent majoritiria, disminueix en un 
10 O/o la seva participació dins el total d'alumnes de Batxillerat. En segon lloc, a més 
de la desaparició de l'ensenyanqa colbgiada, cal destacar l'increment progressiu de 

Oficial 

73,65 

6995 

78,70 

64,lO 

64,60 

67,70 

72,15 

67,85 

64,35 

58,35 

58 9 5  

60,OO 

63 QO 

ColJegiada 

26,35 

30,05 
- 

- 

- 

- 

- 
- 
- 

- 

- 

- 

L l i u ~  
- 
- 

21,30 

35 QO 

35,40 

32,30 

27,85 

32,15 

35,65 

41,65 

41 ,O5 

40,OO 

36,lO 



l'ensenyanqa liiure. En tercer lloc hem de destacar que l'estructura escolar Bs diferent 
entre Mallorca i Menorca; l'eix que marca la diferhcia Bs, sense cap dubte, el pes di- 
ferent de l'ensenyanqa estatal i de l'ensenyanqa privada per illa. Les causes d'aquest 
fet s'han de cercar amb raons histbriques, demogrdfiques i econbmiques. 

A 17illa d'Eivissa-Formentera, l'evolució d'aquesta variable Bs la segiient: 

Font: I.N.E. / M.E.C. i Elaboració propia. 

b 

Curs Escolar 

1940 - 41 

1941 - 42 

1942 - 43 

1943 - 44 

1944 - 45 

1945 - 46 

- 1946 -47 

1947 - 48 

1948 - 49 

1949 - 50 

1950 - 51 

1951 - 52 

1952 - 53 

En funció d'aquestes dades, tot i constatar les semblances entre el tipus d'evolu- 
ció i estructura de Menorca i #Eivissa-Formentera, podem extreure les següents con- 
clusions: En primer lloc hem de destacar el predomini de l'ensenyanqa oficial, mal- 
grat el número total d'alumnes disminuesqui al llarg dels anys analitzats. En segon 
lloc, juntament amb la desaparició de l'ensenyanqa colbgiada, cal constatar l'augment 
de i'ensenyanqa liiure, malgrat l'estancament que se dóna en els darrers cursos. Per 
tant, les semblances amb  evolució de Menorca i les diferhcies amb l'evolució de 
Mallorca són bbvies. Per altra part, en percentatges, els resultats obtinguts són els 
següents: 

Oficial 

217 

224 

208 

243 

277 

294 

288 

276 

245 

198 

Y 72 

188 

175 

Col.legiada 

42 
- 
- 
- 
- 
- 

- 
- 

- 

- 

- 
- 
- 

Lliure 
- 
- 

24 

59 

57 

80 

104 

89 

109 

63 

42 

5 5 

61 
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Com es pot constatar la @rdua de pes de l'ensenyanqa oficial, malgrat mantenir 
de forma absoluta el seu predomini, contrasta amb l'increment percentual de l'ense- 
nyanqa liiure. Per tant, hom pot veure que entre les Illes de Menorca i #Eivissa- 
Formentera i l'illa de Mallorca se donen tipus d'estructures escolars diferenciades que 
denoten estructures socials, econbmiques, histbriques i culturals, tarnb6 diferenciades. 

De totes maneres, maigrat aquestes diferencies estructurals i tenint en compte el 
tipus d'evoluci6 de les Illes Balears i &Espanya, hem de senyalar les segiients coinci- 
dencies: Per una part cal destacar la progressiva importhcia de l'ensenyanqa lliure 
-de carricter privat- i per altra part la disminució del paper de l'ensenyanqa estatal. 
Així mateix, a nivell de les Illes Balears i d'Espanya, cal a fmar  el predomini progres- 
siu de l'ensenyanqa colbgiada-privada, juntament amb les característiques senyala- 
des. Aquest predomini de l'ensenyan~a col.legiada tambb se dóna a nivell de Pilla 
de Mallorca, perd no a les Illes #Eivissa-Formentera i de Menorca. 

Curs Escolar 

1940 - 41 

1941 - 42 

1942 - 43 

1943 - 44 

1944 - 45 

1945 - 46 

1946 - 47 

1947 - 48 

1948 - 49 

1949 - 50 

1950 - 5 1 

1951 -52 

1952 - 53 

PERiODE DEL 1953 AL 1971 

Col.legia& 

16,20 
- 

- 

- 

- 

- 
- 
- 
- 
- 
- 

- 

Oficial 

83,80 

lO0,OO 

89,65 

80,45 

8295 

78,85 

73,45 

75,60 

69,20 

75,85 

80,35 

7735 

74,15 

Durant aquest periode, l'evolució d'aquesta variable presenta les segiients carac- 
terístiques a nivell #Espanya: 

Lliure 
- 
- 

10,35 

19,55 

17 ,O5 

21,15 

26,55 

24,40 

30,80 

24,15 

19,65 

22,65 

25,85 
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I 

Curs Escolar 

1953 - 54 

1954 - 55 

1955 - 56 

1956 - 57 

1947 - 58 

1958 - 59 

1959 - 60 

1960 - 61 

1961 - 62 

1962 - 63 

1963 - 64 

1964-65 

1965 - 66 

1966 - 67 

1967 - 68 

1968 - 69 

1969 - 70 

1970 - 71 

Les conclusions que en funció d'aquestes dades podem extreure són les següents: 
En primer lloc hem de destacar que totes les ensenyances incrementen el número to- 
tal d'alumnes de forma important; així l'ensenyanqa oficial augmenta sobre tot en els 
darrers anys del 60, en uns 500.000 alumnes; el número d'alumnes de l'ensenyanqa 
privada ho fa en uns 450.000 i la iliure en uns 300.000. Per tant aquest tipus d'evolu- 
ci6 implica de fet una major importdncia del sector oficial del Batxillerat. 

En segon lloc hem de destacar, que al igual que durant el periode anterior, se dó- 
na el predomini de l'ensenyanqa privada, malgrat l'important i significatiu increment 
del sector públic. Per altra part, aquest predomini de l'ensenyan~a privada encara 
6s mes important el carhcter no estatal de l'ensenyanqa iüure. 

En tercer lloc hem de destacar com l'ensenyanqa oficial, en eh  darrers cursos, su- 
pera a l'ensenyanqa lliure, que fms al fmal de la decada dels anys 60, superava a l'ofi- 
cial. Finalment cal destacar el canvi d'orientacib en relació al periode pterior; la pro- 
ximitat de la Llei General d'EducaciÓ comenqa a tenir les seves primeres conseqii8ncies. 

Per altra part, en percentatges, els resultats obtinguts són els seaents: 

Oficial 

44.404 

47.834 

52.741 

57.452 

62.422 

69.982 

75.785 

8 1.896 

9 1.626 

114.262 

129.874 

151.581 

179.487 

213.786 

298.300 

336.638 

441.299 

542.394 

~sl&$ada 

141.Q18 

1 56.580 

1 72 .O99 

190.1 11 

205.974 

214.557 

228.276 

241.284 

254.985 

278.223 

303 .O67 

335.1 19 

366.807 

403.475 

463.236 

477.25 1 

552.963 

605.503 

i 

Lliure 

76.322 

87.989 

103.170 

123.407 

136.313 

136.313 

144.250 

150.877 

2 15.808 

230.387 

245.452 

258.344 

287 996 

312.328 

363.400 

354.288 

376.816 

376.8 16 
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En funció d'aquestes dades podem destacar l'increment de l'ensenyanqa oficial 
que duplica el seu percentatge al llarg de tots els anys anaiitzats; tambt? cal destacar 
la disminució de la col.legiada en un 14 O/o, xifra prou important i que 6s en la seva 
gran majoria recollida per l'ensenyanqa oficial. Finalment cal destacar la lleugera dis- 
minució de l'ensenyanqa lliure; dita disminució es dóna, sobre tot, en els darrers cur- 
sos i ds, per tant, un tipus d'ensenyament en vies de desaparició. Per tant, malgrat el 
predomini de l'ensenyanqa colJegiada-privada, cal parlar d'una tendencia cap a l'equi- 
liiri entre l'ensenyanqa estatal i la no estatal. Així doncs podem constatar l'existen- 
cia d'un canvi qualitatiu en relació al periode anterior i els primers anys del present 
periode. La decada dels 60 6s una etapa important. 

A nivell de les iiles Balears, l'evolució d'aquesta variable presenta les segiients 
característiques: 

Curs Escolar 

1953 - 54 

1954 - 55 

1955 - 56 

1956 - 57 

1957 - 58 

1958 - 59 

1959 - 60 

1960 - 61 

1961 - 62 

1962 - 63 

1963 - 64 

1964 - 65 

1965 - 66 

1966 - 67 

1967 - 68 

1968 - 69 

1969 - 70 

1970 - 71 

Colkgiada 

53,85 

53 $5 

52,45 

5135 

50,85 

5 1 ,O0 

5090 

50,90 

45,35 

44,65 

44,70 

4495 

4395 

43,40 

41 3 0  

40,85 

40,35 

39,80 

Oficial 

17,OO 

1635 

16,lO 

15,50 

15,45 

1 6,60 

1695 

1730 

16,30 

1835 

19,lO 

20,40 

21,55 

23,OO 

2650 

28 $5 

32,15 

35,45 

Lliure 

29,15 

30,lO 

3 1,45 

33,25 

33,70 

32,40 

32,15 

31,80 

38,30 

37,OO 

36,20 

34,65 

34,50 

3 3,60 

32,30 

30,30 

27,50 

24,75 
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Curs Escolar 

1953 - 54 
1954 - 55 
1955 - 56 
1956 - 57 
1957 - 58 
1958 - 59 
1959 - 60 
1960 - 61 
1961 - 62 
1962 - 63 
1963 - 64 
1964 - 65 
1965 - 66 
1966 - 67 
1967 - 68 
1968 - 69 
1969 - 70 
1970 - 71 

i 

Tambd en el cas de les Illes Balears hem de destacar que totes les ensenyances 
augmenten de forma important i significativa el número total d'alumnes matriculats; 
així l'ensenyanqa oficial s'incrementa en uns 5.000 alumnes; l'ensenyanqa colbgia- 
da ho fa en uns 8.000 alumnes, i l'ensenyanqa lliure s'incrementa en uns 4.000. Per 
altra part cal destacar el predomini de l'ensenyanqa privada-col.legiada en tots els 
anys analitzats; si tenim en compte que l'ensenyanqa lliure ds, de fet, privada, alesho- 
res resulta que les diferencies entre l'ensenyanqa estatal i la no estatal són prou impor- 
tants i significatives. Així doncs, a mds de coristatar un canvi d'orientació en relació 
al periode anterior, cal tenir en compte que el tipus d'evolució de les Ilies Balears 
resulta prou semblants al que se dóna en el conjunt #Espanya; tambd en aquest sen- 
tit la deca& dels anys 60 resulta de suma importhcia. 

Per altra part, en percentatges, els resultats obtinguts són els següents: 

Oficial 

87 1 

903 

1 .O03 

1.130 

1.384 

1.717 

1.784 

1.648 

1.802 

1.831 

1.728 

2.1 18 

2.329 

2.688 

3 .S 82 

3.9 14 

4.465 

5 .886 

Colbgiada 

2.986 

3.326 

3.358 

3.639 

3.957 

3.722 

3.846 

4.174 

4.175 

4.932 

4.367 

5.700 

6.277 

6.939 

8.279 

9.108 

10.320 

11.188 

Lliure 

595 

779 

98 3 

1.347 

1.49 1 

2.133 

2.887 

2.664 

3.050 

2.459 

2.210 

2.983 

3.107 

3.347 

3 966 

4.092 

4.638 

4.638 
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Curs Escolar 

1953 - 54 

1954 - 55 

1955 - 56 

1956 - 57 

1957 - 58 

1958 - 59 

1959 - 60 

1960 - 61 

1961 - 62 

1962 - 63 

1963 - 64 

1964 - 65 

1965 - 66 

1966 - 67 

1967 - 68 

1968 - 69 

1969 - 70 

1970 - 71 

Mentres que l'ensenyanqa oficial i l'ensenyanqa lliure augmenten la seva partici- 
pació percentual en el conjunt del Batxillerat de forma important, hi ha que destacar 
que l'ensenyanqa col.legiada la disminueix en un 15 O/o. Amb tot cal fer referkncia 
al fet de que, malgrat l'augment global, l'ensenyanqa iiiure a partir de la meitat dels 
anys 60 comenqa a disminuir el seu percentatge. Per altra part, l'increment de l'en- 
senyanqa estatal se produeix de fet, tamb6, a partir de la meitat de la dhcada del 60. 
De totes maneres el predomini de l'ensenyanqa privada resulta superior al que se dó- 
na en el conjunt d'Espanya; per tant el sector estatal t6 menys pes que el nivell $Es- 
panya. De totes maneres hem de constatar que, malgrat aquestes diferhncies, el tipus 
d'evolució i les tendhncies evolutives #Espanya i de les Illes Balears resulten prou 
semblants. Per altra part, el canvi en respecte al periode anterior 6s un fet en relació 
a l'increment de la iniciativa pública, la disminució de la lliure i el predomini menys 
important de i'ensenyanga coliegiada. 

Oficial 
19 ,SS 

18 3 5  

18,75 

18,45 

20,30 

22,70 

2095 

19,40 

19,95 

19 $5 

20,80 

19,65 

1990 

20,70 

16,60 

23 ,O0 

25,lO 

27,15 

Col bgiada 

67,lO 

65,80 

62,85 

59,50 

57QO 

49,15 

45,lS 

49,20 

46,25 

53,50 

52,60 

52,75 

53JO 

5330 

5735 

53,lO 

53,lO 

5 1 ,SO 

Lliure 

13,35 

15,85 

18,40 

22,OO 

21,80 

28,lS 

33,90 

3 1,40 

33,80 

26,65 

26,60 

27,60 

25 ,SO 

25,80 

25,85 

2390 

2 1,80 

21,35 



1 A nivell de l'iiia de Mallorca, l'evolució d'aquesta variable presenta les següents 
característiques entre els cursos 1953-1967: 

Font: I.N.E. / M.E.C. i Elaboració propia. 

En funció d'aquest tipus d'evolució podem constatar els segiients punts: En pri- 
mer lloc cal constatar que totes les ensenyances incrementen el número total d'alum- 
nes matriculats; aixi l'ensenyanea oficial s'incrementa en uns 1 .S00 alumnes, Pense- 
nyanea colbgiada ho fa en uns 3.500 alumnes, i la lliure ho fa en uns 2.500 alumnes; 
aixi doncs en aquest sentit se coincideix amb el tipus d'evohció del conjunt de les Ilies 
Balears. En segon lloc hem de destacar el predomini de l'ensenyanea privadacolb- 
giada, seguida de la Uure. Per tant, i tenint en compte l'existhcia de dades fins el 
curs 1966-67, podem parlar d'un tipus d'evolució semblant entre les Illes Balears i 
l'iiia de Mallorca. Per altra en percentatges els resultats obtinguts, durant aquest ma- 
teix periode, són els segiients. 

Lliure 

41 3 

559 

752 

1 .O63 

1 .I90 

1.811 

2.278 

2.333 

2.725 

2.119 

1.975 

Curs Escolar 

1953 - 54 

1954 - 55 

1955 - 56 

1956 - 57 

1957 - 58 

1958 - 59 

1959 - 60 

1960 - 61 

1961 - 62 

1962 - 63 

1963 - 64 

1964 - 65 1.295 5.497 2.732 

1965 - 66 1.417 6.217 3.107 

1966 - 67 1.676 6 .5 68 2.963 

Oficial 

462 

468 

500 

576 

748 

999 

982 

935 

1 .O92 

1 .I02 

916 

Cal .legiada 

2.986 

3.236 

3.358 

3.639 

3.957 

3.722 

3.846 

4.174 

4.175 

4.932 

4.227 
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Com es pot constatar l'ensenyanqa lliure 6s la que t6 un creixement m6s impor- 
tant, ja que s'incrementa en un 15 O/o, malgrat en eis darrers cursos hom pugui obser- 
var una lleugera disminució. Per altra part, l'ensenyanqa oficial nom& augmenta un 
3 O/o; de totes formes cal tenir en compte que tant a les Illes Balears com a Espanya, 
l'increment de l'ensenyanqa oficial se fa en els darrers anys de la decada dels 60. El 
predomini de l'ensenyanqa colbgiada resulta una mica superior al que se dóna en el 
conjunt de les Illes Balears. Amb tot no cal parlar de diferencies importants entre 
el tipus d'evolució de les Illes i el de Mallorca. 

A l'illa de Menorca, l'evolució d'aquesta variable presenta les següents caracterís- 
tiques durant aquest mateix periode analitzat: 



Font: I.N.E. / M.E.C. i Elaboració propia. 

D'aquest periode hi ha que destacar En Primer lloc tots els sectors educatius, 
amb oscil.lacions, augmenten el número global d'alumnes. En segon lloc que a partir 
del curs 1963-64 torna a haver-hi ensenyanga col.legiada a conseqütncia de la transfor- 
mació de centres d'ensenyanga lliure; l'existkncia d'alumnes d'ensenyanga col.legiada 
implica la disminució de l'ensenyanga liiure. En tercer lloc destacar que l'ensenyanga 
oficial és majoritliria en aquests anys -excepció feta del curs 1959-60 de predomini de 
l'ensenyanga lliure- malgrat durant el curs 1966-67 la suma de l'ensenyanga col.legia- 

da i lliure sigui superior 
a l'oficial. Finalment 
cal destacar les difer8n- 
cies d'evolució i d'es- 
tructura de l'illa de Ma- 
llorca i Menorca. L'eix 
d'aquestes diferencies - 
en un procés paulati de 

* I 

Curs Escolar 

1960 - 61 

1961 - 62 

1962 - 63 

1963 - 64 

1964 - 65 

1965 - 66 

1966 - 67 

desaparició- est2 en el 
desigual pes de l'ense- 
nyanga oficial i de la 
col.legiada o lliure a ca- 
da una de les Illes. Per 
altra part, en percentat- 
ges, els resultats obtin- 
guts són els següents: 

Oficial 

356 

358 

389 

432 

427 

46 1 

48 1 
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83 

Curs Escolar 

1953 - 54 

1954 - 55 

1955 - 56 

1956 - 57 

1957 - 58 

1958 - 59 

1959 - 60 

1960 - 61 

1961 -62 

1962 - 63 

1963 - 64 

Col.legiada 

- 
- 
- 

1 40 

164 

209 

269 

Ldiure. 

255 

259 

246 

123 

1 44 

181 

222 
. 

1965 - 66 

1966 - 67 49'50 27'65 22'85 

Oficial 

60'55 

56,25 

59,OO 

57,lO 

59'00 

59'90 

44,35 

58'25 

58'05 

61,25 

62'15 

Col.legiada 
- 

- 

- 

- 
- 

- 

- 

- 

- 

- 

20,15 

Lliure 

39'45 

43'75 

41'00 

4290 

4 1 '00 

40'10 

5 5'65 

41'75 

41 9 5  

38'75 

17,70 



En funció d'aquestes dades podem constatar com tant l'ensenyanqa oficial com 
l'ensenyanqa iiiure disminueixen, mentres que l'ensenyanqa col.legiada des de el 
curs 1963-64 augmenta progressivament. Així l'ensenyanqa oficial disminueix en uns 
11 O/o i I'ensenyanga lliure ho fa en un 17 O/o. Amb tot el predomini de l'ensenyan- 
qa oficial en tots els anys analitzats 6s un fet. Per tant les diferhncies entre el tipus 
d'evolució de Mallorca i el de Menorca són un fet i venen a confirmar l'evolució del 
periode anterior, malgrat hi hagui una drie de diferhncies en relaci6 amb l'ensenyan- 
qa colbgiada. Amb tot, hi ha que constatar una drie d'indicadors que fan pensar 
amb una tendhncia cap a l'igualació futura entre els diferents tipus d'ensenyanqa. 

A l'illa #Eivissa-Formentera, Pevolució dels diferents sectors de l'ensenyan- 
qa presenta, per altra part, les segiients característiques durant el mateix periode 
esmentat: 

Font: I.N.E. / M.E.C. i Elaboració propia. 

El tipus d'evolució i d'estructura del Batxillerat de les Illes Pitiiises resulta prou 
semblant al que se dóna en el conjunt de l'illa de Menorca. Es a dir: augment impor- 
tant de l'ensenyanqa oficial al liarg de tots els anys analitzats, augment de l'ensenyan- 
ga colbgiada que apareix al curs 1964-65 i augment de l'ensenyanqa Uiure. Per altra 
part hem de destacar el predomini total de l'ensenyanqa estatal al llarg de tot el perio- 
de; dit predomini resulta, fins i tot superior al de l'illa de Menorca. En percentatges, 
els resultats obtinguts són els segiients: 

I 

Curs Escolar 

1953 - 54 

1954 - 55 

1955 - 56 

1956 - 57 

1957 - 58 

1958 - 59 

1959 - 60 

1960 - 61 

1961 - 62 

1962 - 63 

1963 - 64 

1964 - 65 

1965 - 66 

1966 - 67 

Oficial 

179 

208 

257 

288 

348 

397 

379 

357 

352 

340 

380 

Colbgiada 
- 
- 
- 
- 

- 

- 

- 
- 

- 
- 

Lliure 

32 

44 

60 

84 

101 

108 

78 

76 

66 

94 

112 



Font: I.N.E. / M.E.C. i Elaboració propia. 

- 

En funció d'aquestes dades resulta clar i evident la disminució de l'ensenyanqa 
oficial, amb una perduar 'un 17 O/o, prou semblant a la de l'iiia de Menorca. L'en- 
senyanqa col.legiada, que tambd s'incrementa, presenta uns percentatges inferiors 
als de l'illa de Menorca. L'ensenyanqa lliure augmenta, a diferencia del que passa a 
Menorca, malgrat en els darrers cursos hom pugui constatar una lleugera tendencia 
cap a la disminució. Amb tot, podem parlar de coincidencies entre el tipus d'evolu- 
ció i d'estructura de Menorca i les Pitiuses. 

Per tant, el tipus d'evolució i d'estructura del Batxillerat de Menorca i de les Pi- 
tiiises resulta diferent que al de Mallorca. Per altra part, el tipus d'evolució de Mallor- 
ca resulta prou coincident amb el de les mes Balears i l'Estat Espanyol. En qualse- 
vol cas, estam davant un procés de transició davant ia promulgació de fa Llei General 
d'Educació . 

PERIODE DEL 1971 AL 1978 

I 7725 7,2; 2Z75 
1964 - 65 73'05 19,75 

1965 -66 65,15 11,75 23'10 

1966 - 67 66,80 12,85 20,35 

L'evolució d'aqaesta variable presenta a nivell $Espanya la següent evolució en 
relació als diferents tipus de matrícula durant el periode dels anys 70: 

f 
Colbgiada 

- 

- 
- 
- 
- 

- 
- 
- 
- 
- 

Lliure 

15,15 

17,45 

18'95 

22,60 

2250 

2 1 , 4  

17,lO 

1755 

1 5'80 

21,65 

a 

Curs E d a r  

1953 - 54 

1954 - 55 

1955 - 56 

1956 - 57 

1957 - 58 

1958 - 59 

1959-60 

1960 - 61 =; 

1961 - 62 

1962 - 63 

1963 - 64 

* -- 
S'' 

Oficial 

84,85 

8255 

8 1 ,O5 

77,40 

77,50 

78,68 

1129 
82+45 

84,20 

78,35 



Font: I.N.E. / M.E.C. i Elaboració propia. 1 

Curs Escolar 

1971 - 72 

1972 - 73 

1973 - 74 

1974 - 75 

1975 - 76 

1976 - 77 

1977 - 78 

En funció d'aquestes dades podem extreure les següents conclusions: En pri- 
mer lioc, tot i que el número total d'alumnes de B.U.P. disminueix tal com ja hem vist 
i explicat, hem de destacar que dita disminució afecta als tres tipus d'ensenyances; 
amb tot les que resulten més afectades són la col.legiada que disminueix en mds de 
200.000 alumnes i l'ensenyanga lliure que ho fa en uns 200.000. Per altra part l'en- 
senyanqa oficial només disminueix en uns 25 .O00 alumnes. 

En segon lioc hem de constatar que el predomini de l'ensenyanqa oficial es gai- 
rebd total en la majoria dels anys analitzats; aquest fet, que suposa un canvi en relació 
al periode anterior, estil en relació a l'aplicació de la Llei General d'Educaci6. Fins 
i tot l'ensenyanqa oficial és superior a la suma de l'ensenyanga col.legiada i lliure. 

En tercer lloc hem de destacar el procés de desaparició de l'ensenyanga iliure, 
amb tot el que aquest fet suposa de racionalització del sistema educatiu. Per altra 
part, en percentatges, els resultats obtinguts són els següents: 

Font: I.N.E. / M E.C . i Elaboració propia. ~ 

Lliure 

261 S77 

264.086 

188.282 

139.697 

1 30.762 

87.703 

65.696 . 

Oficial 

529.699 

557.675 

485.525 

404.534 

406.757 

475.61 1 

502.473 

Curs Escolar 

1971 -72 

1972 - 73 

1973 - 74 

1974 - 75 

1975 - 76 

1976 - 77 

1977 - 78 

Els percentatges obtinguts presenten, per tant, un canvi important i significatiu 1 
en relació als periodes anteriors: Increment progressiu de l'ensenyanqa oficial fins 

Col.legiada 

531.784 

452.342 

339.138 

247.154 

280.884 

280.994 

309.347 

Oficial 

40,05 

41,60 

47,90 

51,15 

49,75 

56,30 

5725 

Col.legiada 

40,20 

36,25 

33,50 

3 1,20 

34,30 

3 3,30 

35,25 

Lliure 

19,75 

21,15 

18,60 

17,65 

1 5 ,95 

10,40 

7,50 



I arribar a esser completament majoritlria; disminució de l'ensenyanqa col.legiada, 
malgrat en els darrers anys hom pugui constatar una lleugera observació d'incre- 
ment; i disminució de l'ensenyanqa lliure que esta en un procés de desaparició. 

A nivell de les Illes Balears, l'evolució d'aquesta variable presenta les segiients 
característiques: 

Font: I.N.E. / M.E.C. i Elaboració propia. 

Curs Escolar 

1971 -72 

1972 - 73 

1973 - 74 

1974 - 75 

1975 - 76 

1976 - 77 

1977 - 78 

Com es pot constatar l'ensenyanqa oficial, malgrat algunes oscil.lacions, 6s la 
única que augmenta al llarg dels anys analitzats; dit fet resulta significatiu si tenim 
en compte la disminució global del número d'alumnes de B.U.P. durant aquest ma- 
teix periode. Per altra part l'ensenyanqa col.legiada disminueix el seu número d'alum- 
nes, malgrat en els darrers cursos hom pugui constatar un lleuger increment de recupe- 
ració. L'ensenyanqa lliure disminueix tambd dins un proces progressiu de tendencia 
cap a la desaparició. De totes maneres el que cal destacar 6s el predomini total de 
l'ensenyanqa oficial, a partir del curs 1973-74. Per tant el tipus d'evolució #Espanya 
i de les Illes Balears resulten prou semblants; les diferencies són mínimes i no alteren 
el sentit i significat de l'orientació. 

En percentatges els resultats obtinguts són els següents: 

Oficial 

6.627 

6.69 1 

6.101 

5.172 

5.482 

6.408 

7.254 

Font: I.N.E. / M.E.C. i Elaboració propia. 

Curs Escolar 

1971 -72 

1972 - 73 

1973 - 74 

1974 - 75 

1975 - 76 

1976 - 77 

1977 - 78 

Col.legiada 

9.969 

7 .5 67 

6.096 

3.735 

4.343 

4.658 

5.368 

Lliure 

3.151 

2.828 

2 .O69 

1 .S29 

1.246 

1 .I67 

1 .O1 1 

Oficial 

33,55 

39,15 

42,80 

49,15 

4955 

52,35 

53,30 

Col.legiada 

50,50 

44,30 

42,70 

36,lO 

39,20 

38,lO 

39,30 

Lliure 

1 S ,95 

16,55 

14,50 

14,75 

1125 

9,55 

7,40 



Com es pot veure l'increment del percentatge de l'ensenyanqa oficiai Bs progres- 
siu i important: L'augment produit Bs durant aquest periode del 20 O/o; mentres tant 
i'ensenyanqa colbgiada disminueix en un 10 O/o i la lliure en un 8 O/o. No hi ha cap 
dubte, per tant, que les característiques d'aquest periode són la major participació de 
l'ensenyanqa oficial i la tendhncia de desaparició de l'ensenyan~a lliure. Així doncs 
cal parlar de similituds entre el tipus d'evolució de les Illes Balears i d'Espanya. 

A l'ilia de Mallorca, l'evolució d'aquesta variable Bs la següent a partir del curs 
1973-74: 

Curs Escolar Oficial Col.legiada Lliure 

1973 - 74 4.416 5.965 1.784 

1974 - 75 3.987 3.623 1.323 

1975 - 76 4.263 4.179 1 .O76 

1976 - 77 4.833 4.45 2 964 

1977 - 78 5 S09 5.153 799 

Font: I.N.E. / M.E.C. i Elaboració propia. 

El tipus d'evolució de l'illa presenta unes característiques prou semblants amb 
les de les Illes Balears. Es a dir: augment del número d'alumnes de l'ensenyanqa ofi- 
cial que am%a a esser majorithia a partir del curs 1974-75. Per altra part, tant l'en- 
senyanqa col.legiada com l'ensenyanqa lliure disminueixen el número totai d'aiumnes 
al ilarg dels anys analitzats. El canvi d'orientació evolutiva en respecte al periode an- 
terior 6s un fet prou significatiu de les conseqüencies de la Llei General d'Educació. 

En percentatges, els resultats obtinguts són els següents: 

Curs Escolar Oficial Colkgiada Lliure 

1973 - 74 36'30 49,05 14'65 

1974 - 75 44,65 40'55 14'80 

1975 - 76 44'80 43'90 1 1,30 

1976 - 77 47,15 43,15 9'40 
1977 - 78 48 '05 4495 7 ,O0 

Font: I.N.E. / M.E.C. i Elaboració propia. 
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En funció d'aquestes dades podem senyalar que el percentatge d'ensenyanqa pri- 
vada de Mallorca resulta superior al que se dóna en el conjunt de les Illes Balears, 
mentres que el percentatge d'ensenyanqa oficial 6s una mica inferior al de les Illes. 
Malgrat el predomini de l'ensenyanqa oficial, hem de constatar que a nivell de Palma 
el predomini correspon a i'ensenyanqa privada de forma important i significativa. 

A l'iüa de Menorca, l'evolució d'aquesta variable 6s la següent: 

L 

Curs Escolar Oficial Col.legiada Lliure 

1973 - 74 1 .O30 257 121 

1974 - 75 673 35 61 

1975 - 76 724 - 92 

1976 - 77 909 - 82 

1977 - 78 1 .O08 - 85 

Les característiques evolutives de i'evolució durant aquest periode són les se- 
güents: En primer lloc hem de constatar el predomini total i absolut de l'ensenyan~a 
oficial, fet que no fa m6s que ratificar les característiques del periode anterior. En se- 
gon lloc hem de constatar la desaparició de l'ensenyanqa col.legiada-privada, com a 
conseqiikncia de la creació d'un nou Institut de Batxillerat i de les conseqii&ncies de 
la Llei General d'EducaciÓ. En tercer lloc hem de destacar la disminucióestancament 
de l'ensenyanqa Uiure. Per tant hi ha diferkncies entre el tipus d'evolució i d'estrúctu- 
ra de Mallorca i de Menorca, malgrat alguns aspectes de semblanqa. 

Els percentatges obtinguts són, per altra part, els següents: 

Font: I.N.E. / M.E.C. i Elaboració propia. 

Curs Escolar Oficial Col.legiada 

1973 - 74 73,15 18,25 

1974 - 75 87,50 435  

1975 - 76 88,70 - 

1976 - 77 91,70 - 

1977 - 78 92,20 - 

Lliure 

8,60 

7:95 

1 1,30 

8,30 

7,80 



Com podem veure el predomini de l'ensenyanqa oficial és absolut en tots els cur- 
sos analitzats, augmentant, fins i tot, aquest predomini. La desaparició de l'ensenyan- 
qa col.legiada, juntament amb la progressiva disminució de l'ensenyanqa lliure són les 
altres caracteristiques a destacar d'aquesta evolució. Per tant, no cal més que ratifi- 
car les diferencies entre les Illes de Mallorca i de Menorca; la Única similitud-relativa 
és la potenciació de l'ensenyan~a oficial. Per altra part, no cal parlar de diferhcies 
importants en relació als periodes anteriors. 

L'evolució d'aquesta variable a les iiles $Eivissa-Formentera presenta les següents 
caracteristiques: 

Font: I.N.E. / M.E.C. i Elaboració propia. 

I Curs Escolar 

1973 - 74 

1974 - 75 

1975 - 76 

1976 - 77 

1977 - 78 

Quines són les caracteristiques d'aquest periode a les iiles #Eivissa-Formentera? 
En primer lloc hem de destacar que tant l'enxnyanqa oficial com l'ensenyanqa col.le- 
giada augmenten el número d'alumnes matriculats; el que cal destacar 15s l'increment 
de l'ensenyanqa col.legiada, si tenim en compte que als altres llocs analitzats dismi- 
nueix. En segon lloc hem de destacar que si bé l'ensenyanqa lliure disminueix, en els 
darrers cursos cal constatar una estabilització. En tercer lloc hem de senyalar el pre- 
domini de l'ensenyan~a oficial al llarg de tots els anys analitzats. Per altra part, en 
percentatges els resultats obtinguts són els següents: 

Oficial 

655 

485 

49 5 

666 

737 

Curs Escolar 

1973 - 74 

1974 - 75 

1975 - 76 

1976 - 77 

1977 - 78 

Col.legiada 

191 

7 7 

164 

163 

2 15 

Lliure 

164 

145 

78 

118 

133 

Font: I.N.E. / M.E.C. i Elaboració propia. 

Oficial 

64,85 

68,60 

67,15 

70,30 

67,90 

Col.legiada 

18,90 

10,90 

22,25 

17,20 

19,80 

Lliure 

16,25 

20,50 

10,613 

12,50 

12,30 



El que crida més l'atenció és els pocs canvis operats; les diferencies són mínimes: 
L'ensenyanqa oficial augmenta el seu percentatge en un 3 O/o, l'ensenyanqa colbgia- 
da ho fa en un 1 O/o i l'ensenyanqa lliure disminueix en un 4 Olo. Amb tot el que re- 
sulta clar és que cada illa presenta un tipus d'evolució i d'estructura diferent, malgrat 
algunes tendencies evolutives comunes i coincidents. 

Les conclusions que de l'evolució d'aquesta variable podem extreure són les 
següents: 

En primer lloc hem de constatar que entre les Illes Balears i l'Estat Espanyol se 
donen més coincidencies que diferencies. En aquesta perspectiva cal distinguir dues 
fases: La primera en qu6 l'ensenyanqa lliure i l'ensenyanqa col.legiada incrementen la 
seva participació dins l'ensenyanqa del Batxillerat, mentres que l'ensenyanqa oficial 
resta estabilitzada. Aquesta fase, amb oscil.lacions arriba fins a la meitat dels anys 60. 
I una segona fase en qu& l'ensenyanga oficial comenqa a esser majorithria, l'ensenyan- 
qa col.legiada va disminuint i l'ensenyanqa lliure comenqa a desapar6ixer. Aquesta fa- 
se se dóna sobre tot a partir de l'aplicació de la Llei General #Educació. 

En segon lloc hem de constatar l'exist8ncia de diferencies entre el tipus d'evolució 
i d'estructura del Batxillerat a l'illa de Mallorca i a les de Menorca i Eivissa-Formentera. 
L'evolució de l'illa de Mallorca resulta prou semblant a la de les Illes Balears, malgrat 
hi hagui que destacar una major participació de l'ensenyanqa privada i una menor de 
l'ensenyanqa oficial. Per altra part, l'evolució de l'illa de Menorca i #Eivissa-Formen- 
tera té com a característica més important el paper predominant de l'ensenyanga ofi- 
cial, en tots els periodes analitzats. L'evolució de l'ensenyanga lliure és de fet lama- 
teixa a les tres illes. De totes maneres el que resulta coincident en l'evolució de les tres 
illes és el progressiu increment de l'ensenyanqa oficial i la progressiva desaparició de 
l'ensenyanqa lliure. Amb tot cada illa presenta unes característiques peculiars. 

En tercer lloc cal constatar que la Llei General #Educació suposa en relació al 
Batxillerat un reforgament de l'ensenyanqa pública, un procés de racionalització de 
l'ensenyanqa en relació a la desaparició progressiva de l'ensenyanqa lliure i el manteni- 
ment de l'ensenyanga col.legiada-religiosa. Aquest fet resulta coincident en tots els 
nivells educatius. 

En quart lloc hem de constatar la relació entre les característiques demogrhfiques, 
econbmiques i histbriques d'una zona determinada i el pes predominant d'un tipus 
d'ensenyanqa o de l'altra. Així a les zones rurals el predomini correspon a l'ensenyan- 
qa pública, juntament amb una important predncia de l'ensenyanqa liiure; mentres 
a les zones més urbanitzades, el predomini correspon a l'ensenyanga privada, malgrat 
la predncia de l'ensenyanqa estatal i l'inexistencia de l'ensenyanga lliure. Per tant, 
en el Batxillerat, cal parlar de diferents models escolars en funció de les caracterís- 
tiques territorials i temporals de la zona analitzada. 





EL ENMARQUE SOCIAL DE LOS COLEGZOS EXTRANJEROS EN MALLORCA. 

ALGUNOS PARAMETROS DE INTEGRA C Z ~ N  

Ma. José Martinez de Toda 

La presencia de 10s colegios extranjeros en la Isla obedece a la necesidad de ofre- 
cer asistencia académica a la población extranjera asentada en Mallorca principalmen- 
te en profesiones vinculadas al sector turístic0 y también en compañias petroliferas 
que operan en áreas próximas al Mediterráneo y que eligen Mallorca como lugar 
adecuado para la escolarización de sus hijos. 

Los colegios analizados, Svenska Skolan, Bellver International College, Baleares 
International School, King's College, Collige Frangais y American School, están autori- 
zados a impartir enseñanza según su propio sistema educativo a alumnos extranjkros, 
pudiendo hacerlo también a españoles 10s tres últimos señalados. 

Las condiciones de admisión de alumnos vienen dadas por las caracteristicas de 
cada tipo de centro. Así, hay colegios subvencionados por 10s gobiernos de su país 
con la finalidad de atender a la población escolar de su nacionalidad que reside en Ma- 
llorca. La Svenska Skolan tiene la obligatoriedad de admitir a todos 10s alumnos sue- 
cos y puede asimismo aceptar a 10s que hablen sueco o noruego. El Colkge Frangais 
admite prioritariamente a 10s alumnos franceses, a 10s alumnos que uno de sus padres 
sea francés y a 10s que provienen de centros escolares franceses. Son admitidos tam- 
bién alumnos de otras nacionalidades según el límite de plazas disponibles ' . Sin em- 
bargo, el número de alumnos no franceses no podrá exceder del 40 O/o de 10s efecti- 

( I )  Articulo 2" de 10s "Principes Generaux" de la "Convention entre L'Asociation Culturelle 
Francaise des Baleares et la Mission Laique Francaise". Palma de Mallorca 1975. 



vos escolares 2 .  Por otra parte y al ser un centro extranjero reconocido para impar- 
tir enseñanza a alumnos de su nacionalidad y también a españoles tiene obligación 
de admitir un número de éstos superior al 20 O/o por aula o el 25 O/o respecto al nú- 
mero total de alumnos del centro. También cumplimenta este requisito el King's C 
College por ser asimismo centro extranjero reconocido para dar clases a alumnos es- 
pañoles. Se exige un test de conocimientos básicos centrado principalmente en el in- 
glés. Los otros colegios s610 pueden admitir alumnos extranjeros y normalmente 
se les exige dominio del idioma si tienen que incorporarse a un deterininado nivel 
sin comenzar en el preescolar. 

Los colegios que poseen autorización para enseñar a alumnos extranjeros y es- 
pañoles tienen muchos de aquellos que.se acogen a la doble validez de estudios, es de- 
cu,  que pueden incorporarse sin ningún problema al sistema educativo español al 
terminar sus estudios en el centro. Otros, acceden mediante convalidación oficial si 
bien lo mis frecuente es que continuen sus estudios en su país de origen. 

Varios colegios (American S., Baleares I.) preparan al alumno hasta su entrada en 
la Universidad, consiguiendo la adrnisión a la deseada '. Otros colegios de habla in- 
glesa preparan s610 el nivel ordinari0 del G.C.E., con 10 que a la salida 10s alumnos 
o bien siguen sus estudios en Inglaterra o se incorporan a colegios españoles. 

En la Svenska Skolan 10 más frecuente es que continuen sus estudios en Suecia. 
En el Collige Franqais 10s alumnos al finalizar el primer ciclo de secundaria pue- 

den optar por uno de estos tres caminos: 

- Seguir la secundaria en 10s Liceos Franceses de Barcelona o Madrid. 
- Seguir 10s estudios como internos en el Liceo de Prades, cerca de Perpignan. 
- O incorporarse a 2" de B.U.P. del sistema educativo español 6 .  

Por 10 que respecta a la participación del colegio en la vida de la comunidad tanto 
de origen como la mallorquina podemos afirmar que se dan diferencias muy notables 
entre 10s diversos colegios. 

Los alumnos del Coliige Franqais pertenecen en su gran mayoria a familias com- 

- 
(2) Articulo 2O de 10s Istatutos de la Asociacion Cultural Francesa en Balcares, Palma de Ma- 

llorca 1975. 

(3) Real Decreto 1110/1978 de 12 de Mayo sobre Régimen de Ccntros Estranjeros en Espafia. 
B.O.E. de 30 de Mayo de 1978. 

(4) A excepcion d e  la American School que ha obtenido la autorizacion para acoger a alumnos 
españoles para el prcsente curso 1983-84. 

(5) Hay universidades con diferentes requerimientos. Los alumnos para tener posibilidad de que 
le admita la universidad deseada deben obtener buena puntuacion en 10s e\imenes evigidos 
por ella y para ampliar las posibilidadcs de admisión pasan varias de cstas pruebas (S.A.T., 
A.C.T., A.C.H.) que se unen a su expediente personal con el cual se intenta conseguir la en- 
trada en el centro elegido. 

(6) 111formacicin facilitada en entrevista por M. Fosset, profesor del centro. 



puestas por matrimonios mixtos de franceses y mallorquines 10 que hace que la comu- 
nidad de origen sea abierta y muy mezclada con la local. 

Otros colegios constituyen el centro alrededor del cual gira la población de esa na- 
cionalidad residente en la isla; la Svenska Skolan y la American School son el corazón 
de la comunidad sueca y americana respectivamente. La participación de 10s colegios 
en la vida de la comunidad de origen queda reflejada en la organización y celebración 
de las fiestas tipicas o patrióticas del país de pertenencia que son organizadas tanto por 
10s colegios como por 10s padres '. 

Otros colegios como el Bellver International no celebran fiestas y tampoco parti- 
cipan en la vida local por estar situados en enclaves muy turisticos. 

Todos 10s colegios participan en campeonatos deportivos entre ellos y s610 alguno 
en competiciones deportivas provinciales. 

Las relaciones con la comunidad local son prácticamente nulas si exceptuamos al- 
gún hecho aislado a .  

Al estar situados en zonas turísticas y debido también al corto tiempo de perma- 
nencia en la Isla por parte de muchos alurnnos hacen que se mantengan bastante ale- 
jados de la comunidad y de la cultura local. Conocen y disfrutan de las bellezas natu- 
rales de la Isla pero poc0 más podemos afirmar respecto a su grado de integración si 
bien también es cierto que últimamente muchos colegios comienzan a organizar pro- 
yectos de estudio sobre Mallorca y a hacer salidas para conocer mis la Isla y la cul- 
tura mallorquina '. 

Por ultimo y también en contacto con el tema anterior hablaremos de las relacio- 
nes con las autoridades educativas o culturales de Palma. En este punto todos 10s co- 
legios coinciden; dejando aparte las relaciones burocráticas de 10s colegios que impar- 
ten enseñanza a alumnos espaiioles y deben estar en contacto con la Administra- 
ción educativa espaiiola y las relaciones obligatorias con sanidad por permisos de tra- 
bajo, podemos asegurar que las relaciones son nulas. Todos 10s colegios coinciden 
en que son inexistentes. Y todos afirman que desearían que hubiera más, les gus- 
taria recibir información sobre actos culturales, poder participar y asistir en todo ti- 
po de actividades pensadas para jóvenes o para profesores. Esto serviria para estre- 
char unas relaciones y acercar a estos alurnnos a una comunidad en la que deben sen- 
tirse insertos por pasar varios años de su vida en ella. 

Naturaltnente estas relaciones deben establecerse de forma reciproca. Hay cole- 

(7) Asi, en el King's College se celebra el dia de S. Jorge, en la American School, S. Valentin 
y Santa Lucia en la Svenska Skolan. 

(8) Los alumos de la Baleares lnternational School organizan a través de un club y con la colabo- 
racibn de 10s profesores una recogida de dinero anual que se entrega a una organización bené- 
fica. Los alurnnos de la Svenska Skolan el dia de Santa Lucia también acuden a centros de 
beneficencia. 

(9) En este sentido se manifestaban las directoras del Bellver I. También la Sra. Doreen Estel- 
rich, profesora del Baleares 1. mostro proyectos de trabajo globalizado con alumnos de pri- 
mero sobre temas relacionados con la vida en la Isla. 



gios que organizan en verano cursos para profesores que podrian interesar a muchos 
educadores mallorquines ' O .  

Si bien es cierto que algun colegio ha señalado como handicap el del idioma cree- 
mos que es fácilmente superable en muchos casos, en unos debido al tip0 de actividad, 
musical, pictórica y en otros por el porcentaje cada vez mayor de alumnos que entien- 
den el castellano y,  aunque en menor medida, también el catalán. 

En una palabra se trataria de considerar a estos colegios extranjeros como parte 
importante de la enseñanza que se irnparte hoy en Mallorca y verlos como fuente de 
experiencias positivas reciprocas. . 

A continuación consideraremos algunos aspectos que nos muestran el conoci- 
miento de la sociedad y cultura mallorquina y el nivel de integración en la misma, 
tanto del personal docente de estos colegios como de su alumnado. 

El origen del profesorado es diferente en unos centros y otros. Hay colegios que 
reclutan al personal enseñante directamente del país de origen, básicamente por medio 
de asociaciones y de anuncios en revistas especializadas de su país. Otros, que tienen 
alguna plaza dotada por su gobierno, contratan al resto del profesorado entre perso- 
nal cualificado con residencia en la Isla. Este aspecto marca diferencias significativas 
respecto a la integrac$n del profesorado entre unos colegios y otros: mientras que 
en unos se solicita trabajo por motivos de curiosidad, para conocer nuevos lugares, 
por experiencia cultural y, consecuentemente permaneciendo un número limitado de 
alios, su integración suele ser mínima, resultando indicativo el escaso conocimiento 
que poseen del castellano; en otros colegios el profesorado estaba ya viviendo en Ma- 
llorca, independientemente de su trabajo, y en la mayoria de 10s casos, por razones 
de matrimonio, con 10 que al ser su familia mallorquina el conocimiento del idioma 
y de la cultura local es elevado y su integración mayor. Como ejemplo de ambos ca- 
sos podemos presentar el de la American School y el Coliége Franqais respectivamente. 

Entre 10s profesores de la American School 10s tiempos de residencia en !\.lallor- 
ca oscilan desde 6 meses a 4 años. El motivo de su estancia es por trabajo, es decir, 
vinieron a Mallorca al ser contratados por la escuela y no todos entienden el castella- 
no, aunque si  la mayoria, y ninguno el catalán de las Islas. 

En el College Franqais 10s tiempos de estancia en Mallorca oscilan de 5 a 26 años. 
El motivo de la misma es en casi todos 10s casos el matrimonio, dominan el castella- 
no y entienden el catalin todos eUos menos uno. 

Exceptuando las plazas dotadas desde 10s paises de origen, el profesorado es con- 
tratado con las condiciones laborales españolas: permiso de trabajo renovable y remu- 
neración segdn el convenio de la enseñanza privada en España. En la American School, 
sin embargo, la remuneración es libre, el director paga segun su criteri0 a cada profe- 
sor. De todas formas, y como regla general, diremos que se paga mis que en España 
pero menos que en América, pues Mallorca es un lugar de trabajo muy solicitado por 
su enclave geográfico. 

(10) En la American School se han dcsarrollado durante el vcrano de 1982 cursos de la Michkan 
State University sobre "lntroduction to the Education of  Gifted Students" y "Classroom 
stratcgies for Teaching Gifted Students". Y del Trenton State College opcioncs sobre Admi- 
nistración, Curriculurn, Supcrvisión y Lectura (técnicas corrcctivas). 



Por 10 que respecta al alumnado y para valorar su integración confeccionamos un 
cuestionario con 43 preguntas sobre sus circunstancias familiares, aficiones, activida- 
des culturales, deportivas, de ocio y previsión de continuación de estudios, a partir 
del cual intentamos eptresacar una serie de indicadores referidos al tema tratado. 

Dado el carácter de las cuestiones fue aplicado a 10s alumnos mayores de 10 años. 
El número de cuestionarios cumplimentados por 10s distintos colegios varia en fun- 
ción del número de alumnos. 

La muestra sobre la que se aplic6 el custionario fue de 295 alumnos, 158 chicos 
y 137 chicas, en edades comprendidas entre 10 y 18 años, que representan el 31 O/o 
de la población total escolarizada en estos centros. 

Los alumnos de nacionalidad española alcanzan el mayor porcentaje en el Coll&- 
ge Franqais (43 O/o) seguido por el King's College (17 O/o), Bellver International 
(8 O/o), Svenska Skolan (6 O/o) y American School(4 O/o). 

Los mayores porcentajes corresponden, lógicamente, a 10s centros que poseen 
autorización para impartir enseñanza a niños españoles. Los porcentajes citados del 
resto de 10s colegios corresponden a alumnos que poseen doble nacionaiidad. 

Excluyendo la nacionalidad del país de origen y 10s españoles en 10s centros que 
tienen alumnado español, el resto de nacionalidades se encuentra con una matricula 
muy dispersa. Entre 10s encuestados aparecen 23 nacionalidades diferentes. El alum- 
nado alemán se encuentra en 10s seis centros, aunque con mayor proporción en el Ba- 
leares International. Este es el colegio que tiene el alumnado mis repartido entre va- 
r i a ~  nacionaiidades: inglesa, canadiense, alemana, irani y nortearnericana. 

El Coll&ge Fran~ais reparte su alumnado entre franceses y españoles siendo de 
otros paises s610 37 alumnos en todo el colegio, de 10s cuales 18 son de paises fran- 
cófonos. 

Los alumnos iranies se encuentran en todos 10s colegios exceptuando el sueco, 
pero con mayor proporción en el Baleares International en donde representan el 
13 O/o del alumnado encuestado, seguido de la American School en que constituye 
el 1 1  O/o y del King's College con el 7 O/o. 

Es curioso señalar el número de alumnos suecos, 5, y noruegos, 3, de 10s que en- 
contramos en otros colegios diferente a la Svenska Skolan. 

Los tiempos de residencia en Mallorca 10s hemos clasificado en tres grupos: tiem- 
pos de estancia menores de 1 año, tiempos de 1 a 5 años y estancias superiores y en- 
tre periodos de tiempo. 

El primer grupo está formado por alumnos que están recién liegados a la Isla, 
o bien solos, o bien con sus familias y llevan viviendo unos meses del curso, días en 
algún caso, en Mallorca. 

El siguiente grupo (tiempo de residencia de 1 a 5 años) es 10 suficientemente am- 
plio como para que acoja en todos 10s colegios el porcentaje máximo de casos. Y el 
tercero, mis de 5 años, es ya un periodo de tiempo que consideramos defmitivo y 
posibilitado de integración en la sociedad en que se encuentra. 

Los porcentajes mayores de estancias superiores a 5 años corresponde al Coll&- 
ge Fran~ais, con un 44 O/o y al King's College con el 36 O/o (tabla 1). Estos colegios 
son 10s únicos que tienen autorización para adrnitir alumnos españoles entre 10s que 
se dan mayores condiciones de asentamiento. 



También es alto el porcentaje del Bellver International, 32 O/o, aunque no asis- 
ta alumnado español a sus aulas. Los porcentajes de 10s otros colegios son marcada- 
mente inferiores. 

El máximo de alumnos que llevan viviendo menos de un año en Mallorca se halla 

en la American School con un 38 O/o y al Baleares International con el 3 4  O/o que 
representan porcentajes muy altos de alurnnos que llevaban poc0 tiempo en el cen- 
tro. Ambas escuelas cuentan con gran movilidad del aluinnado en conexibn con 10s 
destinos de 10s padres, empleados, muchos de ellos, en empresas petroliferas de pai- 
ses mediterraneos o de Próximo Oriente, ya que Mallorca tiene gran aceptación como 
lugar de estudio pues permite estar relativamente cerca de 10s lugares de trabajo de 
10s padres. Sin embargo estos destinos varian dependiendo de la política intemacio- 
nal y de las relaciones exteriores de sus paises. 

Como indicativo del porcentaje de familias relacionadas con el petróleo veamos 
la clasificación de profesiones de 10s padres de alumnos del Baleares International 
Schooll 2 .  

"Management and Development (of which 14 are oil-related) . . . . . . . . . . .  34 
Consultants, Teachers, Church . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  4 
Geologists and Physicists (of whon all are oil-related) . . . . . . . . . . . . . . .  3 
Engineers (of whom 35 are oil-related) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  42 
Oi1 (tool-pushers, rigmen, etc.) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  24 
Airlines and shipping . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  10 
Diplomatic . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  2 
Journalists, Writers, Artists . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  5 
Retired, Deceased, or not known . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  22 
Awaiting Determination" . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  9 

Las nacionalidades de 10s padres son extranjeras en porcentajes muy altos en to- 
dos 10s colegios, (tabla l). Desde el 98  O/o del Baleares International, el 94  O/o de la 
American School al 53 O/o que es el porcentaje más pequeño y corresponde al Collé- 
ge Franqais. No obstante 10 mis  significativo en este apartado puede ser el porcenta- 
je de matrimonios mixtos (un conyuge español y otro extranjero) que alcanza un 
40 O/o de casos en el Collbge Frangais, porcentaje verdaderamente alto y que sin duda 
indica una gran interacción con la sociedad local. 

Los porcentajes de 10s otros colegios son más bajos pero significatives: 16 Olo 
en el King's College y Belldr International, 12 O/o en la Svenska Skolan y muy pe- 
queños 3 O/o y 2 O/o en American School y Baleares International. 

El conocimiento del castellano oscila desde el 100 O/o de 10s encuestados en el 
Bellver International, pasando por el 88  O/o de 10s alumnos de la Svenska Skolan, 

(1  I )  Muchos alumnos poseen doble nacionalidad. 

(12) "Professions and Trades of fathers" (as at end of January 1980). "The Blue Book". p. 4. 



TABLA I 

King's College 

10 Olo 
54 O/o 
36 '/o 

74 Olo 
16 Olo 
10 Olo 

78 Olo 
3 Olo 

19 O/o 

5 OI0 
67 O/o 
28 O/o 

Cuestionarios alurnnos 

Tiernpo residencia 
en Mallorca 
Menos de un año 
De 1 a5años  
Mas de 5 años 

Matrimonios ambos 
extranjeros 
Matrimonios mixtos 

College Francais 

7 Olo 
49 Olo 
44 Olo 

53 Olo 
40 '10 

Svenska Skolan 

19 '10 
73 Olo 
8 O l o  

88 '10 
12 O/o 

O Olo 

88 '10 
- 

12 Olo 

- 

88 '10 
12 Olo 

Baleares I. School 

34 O/o 
55 Olo 
10 Olo 

98 Olo 
2 Olo 

- 

76 '10 
13 '10 
11 Olo 

- 

84 O/o 
16 '10 

American School 

38 '10 
52 Olo 
10 OI0 

94 Olo 
3 Olo 
3 O10 

33 Olo 
19 '10 
48 '10 

- 

88 '10 
12 O/o 

Matrimonios espafioles I 7 Olo 

Conocimiento del castellano 

Bellver I. CoUege 

24 O/o 
44 Olo 
32 Olo 

84 '10 
16 '10 

- 

1 O0 Olo 
- 
- 

- 

100 Olo 
- 

Si 
No 
Parcial 

Conocimiento del catalár 
Si 
No 
Parcial 

83 :/o 
12 O/o 

5 O/o 

5 010 

63 O/o 
32 '10 



el 83  O/o del Coll2ge Franqais, el 78 O/o del King's Coilege, el 76 O/o del Baleares 
International hasta llegar al porcentaje mis pequeño, 33 O/o de la American School. 
Sin embargo, en esta última escuela encontramos un alto porcentaje de alumnos 
(48 O/o) que consideran que 10 entienden aunque sea de forma parcial, 10 que hace 
que en todos 10s colegios el entendimiento del castellano sea muy alto. En unos 
centros, naturalmente, porque hay alumnos espaiioles y porque en todos se enseña 
el espaiiol. En 10s que el alumnado tiene mis movilidad como señalabamos al hablar 
del tiempo de residencia en Mallorca, el aprendizaje del idioma no se consigue de 
forma total. 

En entendimiento del catalán se da s610 en 10s colegios que tienen alumnado lo- 
cal. En el CollCge Franqais: el 5 O/o 10 entienden, 10 hablan y 10 escriben y el 32 O/o 
10 entienden de forma parcial. En el King's College el 5 O/o 10 domina y el 28 O/o 
10 entiende parcialmente. 

Estos datos acerca del entendimiento del catalán debemos relacionarlos con el 
origen de las familias. Sin embargo en el King's College con menos número de familias 
de origen mixto o español (26 O/o) que el CollCge Franqais (47 O/o) el entendimien- 
to del catalán se produce de forma similar, (tabla I). 

Respecto a la nacionalidad de sus amistades nos interesa comprobar si se relacio- 
nan con alumnos de la nacionalidad donde está ubicado el colegio. Esta relación pue- 
de darse en el colegio y, sobre todo, en las relaciones establecidas por las familias o 
por ellos mismos en las edades a que hemos referido el cuestionario; en pandillas y 
actividades deportivas, artística y de oci0 en general. 

En el Colltge Franqais la nacionalidad española es la que aparece en primer lugar; 
en otros tres colegios, Svenska Skolan, Bellver International y King's College la nacio- 

nalidad española ocupa el segundo lugar detrás de la nacionalidad de pertenencia del 
colegio y en 10s otros dos, American School y Baleares International la nacionalidad 
española no aparece consignada en 10s tres primeros lugares. 

El apartado de lectura de periódicos también está relacionado, lógicamente, con 
el del conocimiento del idioma. El mayor grado de lectores de periódicos extranje- 
ros se da en la American School con un 54 O/o quien a su vez tiene el porcentaje mis 
pequeño de lectores de periódicos locales en castellano, 12 O/o porcentaje que tam- 
bien se da en el Baleares International School. El mayor número de lectores de perio- 
dicos locales en castellano se da en el CollCge Franqais (61 O/o) seguido de 53 O/o 
de la Svenska Skolan, el 30 O/o del King's College y el 27 O/o del Bellver Intematio- 
nal. El porcentaje de lectores de prensa local es muy alto en todos 10s colegios inclu- 
yendo la prensa local en lengua inglesa ' 3 .  

Parece interesante compiobar hasta qui punto las actividades de 10s alumnos no 
quedan limitadas al marco del colegio sino que se desarrollan en otros lugares con po- 
sibilidades de conocimiento de otras personas del ámbito local. En todos los colegios 
hay porcentaje de asistencia a otros centros en mayor o menor grado. En la pregunta 

(13) El Majorca Daily Bulletin con una tirada diaria de 6.000 ejemplares incluye todos 10s jueves 
un apartado "syllabus" con colaboraciones de 10s colegios de habla inglesa. 



sobre pertenencia a alguna asociación fuera del colegio, la respuesta es afirmativa en 
un 42 O/o entre 10s alumnos del Bellver International y un 38 O/o en 10s del College 
Frangais. Les siguen en número de respuestas afirmativas el Baleares International y 
el King's College con un 30 O/o cada uno, y la Svenska Skolan con un 24 O/o hasta 
llegar a la American School que es la que presenta un porcentaje mis pequeño solo 
un 10 O/o de respuestas afirrnativas. 

Sobre si acuden a otras instituciones para realizar actividades artísticas o depor- 
tivas el porcentaje es parecido; alrededor del 30 O/o en el Collbge Frangais, Baleares 
International, Bellver International y King's College y francamente inferior: 15 O/o y 
11 O/o en la American School y Svenska Skolan respectivamente. 

Respecto a si se consideran realmente integrados en el ambiente, vida y costum- 
bres mallorquinas nos encontramos con dificultades de valoración. La respuesta es 
subjetiva pues el término integración puede ser interpretado de forma mis  compleja 
o mis superficial e influir en las respuestas. 

El mayor número de respuestas afirmando la integración se da entre 10s alumnos 
del King's College con un porcentaje muy alto, 86 O/o y el menor, 31 O/o se da entre 
10s alumnos de la American School. Resulta curioso que el colegio que ocupa el se- 
gundo lugar en respuestas afirmativas sea la Svenska Skolan (58 O/o) por encima del 
Collbge Franqais (49 O/o) teniendo éste alumnos españoles. 

El punto sobre el lugar donde piensan continuar 10s estudios puede resultar signi- 
ficativo a la hora de determinar el grado de integración de 10s alumnos y de sus familias 
en la sociedad donde viven. En todos 10s colegios es mayor el numero de alumnos 
que piensa, lógicamente, continuar sus estudios en el país cuyo sistema educativo han 
seguido. Pero, en el Coll6ge Franqais y en el Bellver International seguir 10s estudios 
en España es la opción que ocupa el 20 lugar y en el King's College ocupa el tercer lu- 
gar siguiendo a U.S.A. Los alumnos de la American School, del Baleares International 
y de la Svenska Skolan no prevén seguir 10s estudios en España. 

En definitiva podemos extraer las siguientes conclusiones.: 

a) Como observamos en la descripción de 10s resultados del cuestionario estin muy 
relacionados unos aspectos con otros de forma que 10s mayores y menores por- 
centajes se mantienen casi constantes para cada uno de 10s colegios. 
A mayor número de alumnos españoles, mayor tiempo de residencia, y mayor co- 
nocimiento del idioma. Esto va directamente relacionado con la asistencia al cine, 
lectura de prensa local, amistades españolas y previsión de estudios en centros 
españoles. 

b) Lógicamente 10s colegios que indican mayor integración son 10s colegios que tie- 
nen alumnos españoles y entre ellos el que alcanza 10s porcentajes mis altos es 
el Collbge Franqais, en el cual un 43 O/o de alumnos tiene nacionalidad española 
con 10 cua1 mis que decir que su alumnado aparece bastente integrado a la socie- 
dad local podremos decir que pertenece a la sociedad local. 

c) En el extremo opuesto, el colegio que mis veces hemos citado con porcentaje me- 
nor de respuestas positivas a aspectos que denotaban cierto grado de integración, 
es la American School coincidiendo con las caracteristicas de su alumnado des- 
critas anteriormente. 



d) Entre las razones que podemos aducir para explicar 10s diferentes niveles de in- 
tegración de unos colegios a otros, descartando la determicante de que el alum- 
nado o parte de 61 sea español en dos colegios, podemos citar: 

- El emplazamiento de 10s centros. Por razones de proximidad a núcleos de po- 
blación del país de origen algunos colegios se hallan situados en zonas total- 
mente turísticas, en algunos casos a varios kilómetros de distancia de Palma, 
10 que determina un aislamiento y una dificultad para conocer las costumbres 
locales, o participar en actos culturales o recreativos. 

- Los internados. Dos colegios poseen internado, American School y Baleares 
International, creemos que el10 puede facilitar la creación de clubs o activi- 
dades sociales en el colegio que incluso atraen a alumnos no internos con 10 
que se cierra el contacto con el entorno en vez de buscar de forma obligada 
amistades externas para días no lectivos. 

e) Todos 10s colegios, aún 10s que menos integración manifiestan, presentan porcen- 
tajes significativos de alumnos que pertenecen a asociaciones independientes al 
colegio y que asisten a otros centros e instituciones, dándose inevitablemente 
influencias y relaciones. 

f) Parece irnportante destacar el alto porcentaje de conocimiento del idioma, total 
o de forma parcial, que se da entre la población escolar de 10s colegios extranje- 
ros. Esto nos permite asegurar que no hay obstáculo alguno a que estos alumnos 
puedan participar en todo tip0 de actos culturales, recreativos o populares que 
se ofrecen a 10s escolares mallorquines por diversos organismos, 10 que sin duda 
aportaria una riqueza de experiencia y un mayor conocimiento mútuo. 

En resumen consideramos mis cercanos a la realidad mallorquina el Collige Fran- 
gais y el King's Coliege y 10s mis  alejados la American School y Baleares International 
School representando 10s otros, Svenska Skolan y Bellver International un grado me- 
dio de contacto. 



CONDICIONAMENT CLASSIC AMB HUMANS. 

UNA EXPERIENCIA DIDA CTZCA I D 'INVESTIGA CIO 

Ma. Antonia BarcelÓ 
X. Bornas 
LM. Cunill 
M. Ferrer 

La manca d'apareils adequats i de material en general, suposa un problema consi- 
derable de cara a la realització de practiques en ayignatures de les llicenciatures de 
psicologia i pedagogia que gairebe les necessiten obligadament. 

Recentment el problema de les prictiques ha rebut considerable atenció (veure 
p. ex. Bayés, 1980, 1982; o Ortega y Picazo, 1980). A les universitats grans, com 
és el cas d'aquestes a on s'han realitzat els estudis que acabam de citar, el problema 
s'agreuja per l'elevat nombre d'alumnes que cursen les assignatures. Perb també a 
les universitats petites, com ho és la de Palma, hi ha problemes, especialment quant 
a recursos materials disponibles. 

Dins l'assignatura de Teories de l'Aprenentatge, que s'estudia a tercer de Pedago- 
gia, un capítol és dedicat al condicionament clissic. Al departament de Pedagogia dis- 
posarn d'un petit laboratori de condicionament operant, perb en relació al paulovisl 
la manca d'apareils és total. Entendre el procediment basic d'aquest tipus de condi- 
cionament quedaria molt facilitat si es poguessin realitzar prictiques, perb les mds 
elementals semblen requerir un instrumental que no esta a l'abast en molts casos 
(p. ex. un poligraf). D'altra banda, l'us d'aparells té a vegades l'inconvenient de l'auto- 
matització: 6s a dir, l'&xit de la pdctica quant a produir condicionament, augmenta, 



perb quant a comprensió de totes les variables que intervenen (o sigui des d'una pers- 
pectiva m6s didhctica) disminueix. 

Amb aquestes reflexions (necessitat de les prictiques, dificultat de disposar 
d'apareils i finalitat didictica) vaig considerar interesant plantetjar la possibilitat de 
dur a terme una experihcia de condicionament classic que: 

a) No necessitis un instrumental sof~ticat o difícil de conseguir. 
b) Proporcionas la possibilitat d'entendre la influbncia de les principals variables 

en el procés de condicionament i d'experimentar alterant els seus valors. 

La proposta de realitzar aquesta practica va ser aceptada per tres alumnes de 
l'assignatura que, amb un interbs extraordinari, van dur a terme el liarg i laboriós pro- 
c6s que s'explica a continuació. Cal advertir Centrada, perb, que una de les conclu- 
sions m6s sorprenents ha estat la dificultat d'obtenir la resposta condicionada, difi- 
cultat que contrasta amb la idea que restudiant es fa a partir de les lectures i que acos- 
tuma a ser la de que quasi automiticament es poden condicionar amb facilitat les 
respostes. 

Es per aixb que l'experibncia t6 u11 gran valor didictic ja que, a part dels coneixe- 
ments que ens ha aportat ha obert una via molt interessant de cara als cursos vinents. 
En canvi, l'objectiu d'assolir la resposta condicionada no s'ha aconseguit. 

En base a les dues consideracions exposades abans a) i b), es va escollir la respos- 
ta de salivació amb humans. Els aspectes de medició, control dels estímuls, durada 
dels intervals, i altres, són especialment "palpables" en aquest cas, i com s'explica 
desprts, van ser manipulats facilment. A mts per tractar-se d'humans era faci1 con- 
seguir subjectes experimentals. 

EXPERIMENTS íNICIALS 

Degut a la dificultat d'obtenir documentació sobre el condicionament d'aquesta 
resposta amb humans i tambd per'l'inter6s que td de cara al alumne el fet de manipu- 
lar les variables rellevants, es van realitzar uns experiments inicials de condicionament 
que tenien l'objectiu bisic d'orientar amb més concreció el procés de condicio- 
nament. Es tractava, per exemple, de mesurar la resposta de salivació per a poder es- 
tablir uns criteris de condicionament; s'havien de provar diferents temps de presenta- 
ció d'estimuls i intervals entre estimuls; tamb6 calia obtenir una informació orientati- 
va en relació al nombre de piesentacions (assaigs) de l'estimul condicionat sol i de l'es- 
timul condicionat i l'estimul incondicionat aparellats. 

Mts en general, i aquest és un aspecte poc citat que t6 molta importancia, els 
experiments inicials havien de permetre familiaritzar-se amb els detalis del procedi- 
ment: ús del cronbmetre, posar i lievar el cotó ("instrument" de mesura) de la boca 
del subjecte, fer les anotacions corresponents, situar el subjecte i, en relació a ell, 
situar-se els experimentadors, manetjar les balances, etc. 

Aquests experiments inicials els realitzarem al laboratori de Pedagogia de la Fa- 
cultat de Filosofia i Lletres. 



L'esquema general del procediment era el següent: 

Fase I EC - 
(llum de color / tb) 

I Fase I1 EC - RC 

EI -RI 
(caramel (salivació) 
"sugus" de 
taronja) 

? 
Fase I11 EC ARC 

I Anirem descrivint i comentant tots els canvis i valors reals dels estimuls en l'ex- 
plicació, que donam a continuació, de cada experiment. 

Dos aspectes s'han de ressaltar quant a la medició de la resposta: vam decidir 
utilitzar una bolla de cotó (cfr. Razran, 1939). Aquesta tecnica de mesura tB incon- 
venients, i el principal Bs que s'ha de ficar i llevar de la boca del subjecte a cada assaig, 
essent aquesta interacció entre l'experimentador i el subjecte una variable extranya, 
d'efectes desconeguts. El segon aspecte, tambB relatiu a aquesta mesura, 6s que el 
cotó, per estar dins la boca del subjecte mentres es presentava l'estimul incondicionat, 
i essent presentat simultilneament, podria adquirir propietats d'estimul condicionat 
que interferisin amb les de l'estimul condicionat prbpiament dit (el lium de color / tb). 

En relació al primer aspecte no hem fet res, encara que al segon experiment es 
comenta una influkncia sumament interessant de l'interacció entre experimentador i 
subjecte. Quant al segon aspecte, la fase I11 de l'esquerna que hi ha abans, la vam divi- 
dir en dues parts: una a on es presentava el cotó (estímul condicionat hipotktic) i el 
llum, i una en la que nom6s es presentava cotó. 

Les diferencies que poguessim trobar a la resposta condicionada en les dues si- 
tuacions ens aportaria informació sobre les possibles funcions d'estimul condicionat 
del cotó. 

PROCEDIMENT GENERAL COMU A TOTS ELS EXPERIMENTS INICIALS 

Els experiments varen ser realitzats per tres experimentadores que cada una d'elles 
tenia una funció prbpia. El subjecte era rebut per les tres, i li donaven les següents ins- 
truccions: "Sa prova no ser$ molt llarga, no te posis njrviós, nom& te posarem un 
cotó i un caramel dins la boca i ja tYanir6 diguent el que hagis de fer". Se li deia que 
s'assegués. En aquest moment cada experimentadora se posava al seu lloc i comen- 
Cava la prova. Una estava en contacte directe amb el sujecte posant-li i llevant-li el 
cotó i el caramel, aixi com donant-li les oportunes instruccions. Les altres dues expe- 
rimentadores estaven colocades darrera el subjecte; una pesava el cotó mesurant aixi 
la resposta de salivació desprks de cada assaig, i l'altra controlava el temps i presenta- 
va i'estimul condicionat. Quan comenqava la prova una experimentadora presenta- 



va I'EC, i al cap de S segons avisava a l'aitra per que pods el cotó dins la boca del sub- 
jecte i deia: "Obri la boca; aiqa la llengua ... ja la pots tancar". Després d'haber passat 
el temps de l'assaig, se li treia el cotó i era duit a la tercera experimentadora qui el 
pesava i anotava, a continuació, el pes obtingut a una fitxa. A cada assaig es repetia 
el mateix procés. 

La fitxa registre de dades era la de la figura 1: 

Figura 1 

Data .................................. Hora Nom ........................................ 

Fase I: Fase 11: 

Assaig 1 : Assaig 1: 
37 

9, ............... 
7, 

9 ,  

Assaig 6: Assaig 20: 

Fase 111: 

a) Assaig 1: b) Assaig 1 : c) Assaig 1 : 
9, 3,  3, 
9, 3, 9, 

9 3  9, 97 

Assaig 5 : Assaig 5 : Assaig S : 

Hora .......................... 

Ja que no varem poder disposar de material de precisió varem utilitzar material de 
tipus casoll, possibilitant-nos en primer lloc dur a terme el procés de condicionament, 
i en segon lloc oferir una funcionalitat didiictica, ja que, possibiliten realitzar l'experi- 
ment a un aula (fora del labeatori). 

Els aparells utilitzats varen esser els següents: 

-Llum: bombeta de color de 60 w a corrent de 220 v. 
-Umpara d'escriptori de color vermell. 
-Audibmetre (utilitzat en els darrers experiments). 
-Mesura: Bolla de cotó "Cb" de 350 mg. 
-Aparells de mesura: balances romanes, utilitzades anys abans per un joier. 
-Reiiotge de cuina o cronbmetre. 
-Pinces de laboratori. 



Pesos de mesura: 

110 mg. 

150 mg. 

230 mg. 

255 mg. 

350 mg. 

420 mg. 

1 Seruple 1.350 mg. 

2 Seruple 2.600 mg. 

PRIMER EXPERIMENT 

A més dels objectius generals que ja hem esmentat, aquest experiment pretenia 
mesurar la resposta de salivació en tres situacions diferents: davant l'estimul "cotó", 
davant I'EC i davant I'EI. Més concretament, es tractava de contrastar la hipbtesi de 
que el cotó podia adquirir funció CEC. 
Subjecte : Sexe femení 

Edat: 2 1 anys 
Temps sense menjar: 2 - 3 hores 
No fumadora 
Li agradaven els caramels "sugus" de taronja 

Esquema de presentació d'estimuls: 
1 cm= 10" 

Durada de la sessió: 2 h. 46'. 

Resultats: 

107 



Taula 1 

Conclusions : 
Amb aquesta prova hem observat que tal com pensavem el cotó adquireix quali- 

tats condicionants, ja que, fa augmentar la tasa de salivació una vegada aparellat amb 
l'EI (caramel), d'acord amb el que s'observa a la fase 111 de la taula I. 

A partir d'aquests resultats varem establir provisionalment un criteri que ens per- 
metes dicidir si s'hauria produit condicionament o no. Els llibres solen remarcar la 
gran similitut trobada entre les respostes condicionades i les respostes incondicionades. 
Degut a les peculiaritats de la resposta que estudiavem i a la precarietat dels instru- 
ments, vam pensar que el criteri no hauria de ser molt exigent (p. ex. que la magnitud 
de la RC fos igual o nom& 100 mg. inferior a la de la RI). Havia de ser, perb, suficient 
per a eliminar la possibilitat?de una variació natural d'aquella magnitud, que es podria 
confondre amb una RC real. 

Vam examinar la magnitud de la resposta donada abans de l'aparellament de 
l'EC i I'EI: La magnitud mitja pels set assaigs era de 680 mg., i havia oscil.lat dins es 
límits de 760 (milxim) i 570 (mínim). Es a dir, variava en quasi 100 mg. d'un assaig 
a un altra, i, per tant, una variació d'aquesta magnitud no podia considerar-se demos- 
trativa de RC: Havia de ser mis gran. Vam pensar que 300 mg. era un criteri adequat, 
i el que vam adoptar provisionalment, en el sentit de que I'anAlisi de les dades que ens 
proporcionassin altres subjectes el podria fer canviar en qualsevol moment. 

Fase 

I 

I1 

111 

N 

V 

VI 

t &assaig 

60" 

60'' 

60" 

60" 

60" 

60" 

Estirnuls 

EC1 = cotó 

EC 1 = cotó 
EI = sugus 

EC1 = cotó 

EC1 = cotó 
EC2 = llum 

EC1 = cotó 
EI = sugus 
EC2 = llum 

EC2= llum 
EC 1 = cotó 

t entre 
assaigs 

120" 

1 2 0 ~ ~  

120" 

120" 

120" 

120" 

. 
R. mitja 

680 mg. 

2.500 mg. 

986 mg. 

910 mg. 

2.060 mg. 

1.150 mg. 

t EC 

--- 

--- 

--- 

--- 

30" 

30" 

no d'assaigs 

7 

13 

8 

8 

8 

6 



Degut a la petita magnitud de la RC en aquest primer experiment, vam dicidir 
augmentar el temps de presentació de I'EC, de 10 a 15", i reduir de 10 a 5" el temps 
entre presentacions de I'EC. 

Finalment, les sis fases van quedar reduides a tres en els experiments següents, de- 
gut a que ja haviem vist els efectes del cotó com EC, 

Fase I: Adaptació a I'EC . 
Aquí tractam de controlar els efectes tant del cotó com de I'EC en la resposta 

de salivació, per poder comparar els resultats que s'obtendrh a la fase 111. 

Fase 11: Condicionament. 

Fase 111: Prova. 

Determinar el nombre d'assaigs a cada fase era inicialment un problema empí- 
ric. Com es veu a la taula 1, la fase I va tenir-ne 5. Aquest nombre venia determinat 
pel criteri d'estabilització següent: Direm que la resposta s'ha estabilitzat quan la di- 
fer6ncia entre la magnitud malxima i la mínima de les obtingudes en sis assaigs no su- 
peri 400 mg. En cas de no estabilitzar-se, la fase I s'alargad a deu assaigs. I si tampoc 
s'aconsegueix en deu assaigs, s'aturad l'experiment. 

SEGON EXPERIMENT 

L'objectiu era veure si el temps mks llarg de presentació de I'EC poduia un millor 
condicionament. 

Subjecte: Sexe femení 
Edat: 21 anys 
Temps sense menjar: 2 - 3 hores 
Fumadora 
Li agraden els caramels "sugus" de taronja 

Esquema de presentació d'estímuls: 

Cotó 1 1 ,  

Duradade la sessió: 2 h. 54'. 
Resultats: veure taula 2. 

Conclusions : 

Un comentari que s'hade fer 6s que a la fase I1 (condicionament) hem vist la ne- 
cessitat de una informació verbal per clarifncar al subjecte experimental el que havia 
de fer durant cada un dels quinze assaigs. 

En el primer assaig el subjecte no va rebre cap informació i varem observar que la 
tasa de salivació no va augmentar respecte a la fase I. 



Taula 2 

Aixb ens va fer pensar que era necessari dir al subjecte que xuphs el caramel, ja 
que el mantenia dins la boca sense mourer-10. Per tant en el segon assaig se li va dir: 
"Ara pots xupar si vols"; aquí la taxa de salivació va passar a 2.700 mg., 6s a dir, se 
va incrementar en 2 .O00 mg. 

Fins a l'assaig 9 no varem tornar dir res, posavem el caramel dins la boca ja que 
creiem que el subjecte, amb la primera informació, sabia que havia de xupar; va- 
rem veure que les nostres suposicions no eren certes, la taxa de salivació va dismi- 
nuir fins a 650 mg.; davant aquest fet varem donar-li, de nou, informació: "Ara pots 
xupar el caramel si vols" i es va notar un considerable augment (1.920 mg), aixb ens 
va confumar la necessitat de donar instruccions verbals abans de comenqar cada assaig. 

Assaig 10: "Pots tomar xupar el caramel, si vols, perb no el mesclis amb el co- 
tó". Amb aquesta frase desconcertarem al subjecte, 6s a dir, no va sebre qu6 fer i la 
seva resposta va disminuir. 

Per aixb, a partir de l'assaig 11, i a ca& un dels assaigs següents li varem dir: 
'Xupa el caramel sense medclar-10 amb el cotó". Des d'aquest moment hi va haver 
una major estabilització en la resposta de salivació. 

La conclusió és que es precís que el subjecte rebi una informació verbal a cada 
assaig (aquest detall mos havia passat per alt, ja que el subjecte anterior era una prb- 
pia experimentadora i sabia el que havia de fer); per tant, no basta una simple informa- 
ció sinó que ha de ser expressada de forma imperativa. , 

Per tal d'igualar al mAxim les condicions per tots els subjectes, a partir d'aquest 
experiment introduirem l'instrucció verbal "Xupa el caramel sense mesclar-10 amb el 
cotó" a tots els assaigs de les fases 11. 

111 

IIb 

I I I ~  

* 

EC = iium 
----- 

cotó 

EC = Hum 
EI = sugus 

EC = iium 
- - - - - - - 

cotó 

60" 

60" 

60" 

30" 

--- 

120" 

30" 
---- 

60" 

45" 

--- 

45" 

45" 

3 
---------------------- 

5 

4 

5 
------ 

3 

671 mg. 

670 mg. 

1.186 mg. 

641 mg. 



Tambd hem de dir que a la fase I11 introduirem un canvi: Reduirem el temps en- 
tre assaigs a 30" degut a que no disposavem de temps. Perb ai veure que la magnitud 
de la tebrica RC era molt petita (vegeu taula 2) vam tomar fer la fase 11, i se va pro- 
duir la mateixa taxa de salivació que en els darrers cinc assaigs de la fase 11. Per aixb 
varem passar de nou a la fase I11 b). Perb aquella magnitud no va augmentar. 

Un problema important era que l'experiment resultava molt llarg (aixb ja s'havia 
notat a l'anterior). Aquest problema ens du al tercer experiment. 

TERCER EXPERIMENT 

Per tal de reduir la durada de la sessió experimental, haviem de saber si el temps 
que durava cada assaig influia en la magnitud de la resposta. Amb altres paraules, la 
pregunta era: la quantitat de saliva es relacionava amb el temps de presentació dels 
est ímuls? 

Vam decidir provar tres temps diferents amb un sol subjecte: 30", 65" i 95". 
Si la salivació era independent d'aquest temps, podriem utiiitzar el mds curt i així 
la durada total de l'experiment es reduiria. 

Per cada una de les tres proves es van realitzar les fases I (EC) i I1 (EC + EI). 

Subjecte: Sexe femení 
Edat: 18 anys 
Temps sense menjar: 2 hores 
No fumadora 
Li agradaven els caramels "sugus" de taronja 

Esquema de presentació dels estímuls: 

Prova A (30"): 

Cotó I 
EC 1 1  
Prova B (65"): 

Prova C (95"): 

EI I 
Cotó I 



Durada de la sessió: Prova A, 60' 
Prova B, 70' 
Prova C, 80' 

Resuitats: vegeu taula 3. 

Conclusions : 

A partir d'aquests resultats podem a fmar  que la magnitud de la resposta no va- 
ria proporcionalment a la durada de l'assaig (6s a dir, que a doble temps d'assaig no 
correspon, ni de bon tros, doble salivació). Per tant, i d'acord amb el plantejament 
inicial decidim adoptar el temps mds curt (30") en els propers experiments. 

Val la pena ressaltar el caire de pdntesi  que t6 aquest experiment: Diríem que 
6s una d'aquelles desviacions que s'han de fer en qualsevol investigació per a aclarir 
un problema que es presenta inesperadament. 

En els propers experiments es rep&n l'objectiu d'arribar a obtenir una resposta 
condicionada. 

t entre 
assaigs 

150" 

150" 

t 
d 'assaig 

30" 

30" 

b 

PROVAA) 

FASE I 

FASE I1 

4 

R. Mitja 

1.626 mg. 

1.826 mg. 

Estímul 

EC = llum 

EC = llum 
EI=Sugus 

PROVA B) 

FASE I 

FASE I1 
. 

t EC 

30" 

30" 

t 
d'assaig 

65" 

65" 

Estímul 

EC = ilum 

EI=Sugus 
EC = lluw 

IV Assaig 

6 

6 

R. Mitja 

1.785 mg. 

1.640 mg. 

t 
d'assaig 

90'' 

90" 

t entre 
assaigs 

150" 

150" 

PROVA C) 

FASE I 

FASE I1 

NO Assaig 

6 

6 

t entre 
assaigs 

150" 

150" 

t EC 

6(?" 

60" 

Estímul 

EC = llum 

EC = llum 
EI=Sugus 

R. Mitja 

1.479 mg. 

1.923mg. 

t EC 

45" 

45" 

IV Assaig 

6 

6 



Taula 4 

30" 120" --- --- ---- 

Cotó 1 O 466 mg. 

I11 

EC = llum 

Cotó 

35" 150" 

30" 
--- 

3 
--- 

3 

560 
-e- 612 mg. 

663 - 



EXPERIMENTS 4,s i 6 

Els resultats d'aquests tres experiments (v. taula 4) mostren una resposta condicio- 
nada de molt petita magnitud. El més important, 6s que amb aquests resultats i con- 
sultant l'obra de Tarpy (1977, p. 42) decidim reduir el temps d'interval de 150" 
(experiment 6,120") a 30". 

A partir d'aquí homogeneitzam les variables dels subjectes i seguim amb el model 
fins ara utilitzat. 

La realització d'aquests experiments inicials va proporcionar els coneixements i 
la pdctica que, com objectiu diddctic, tenia l'experihncia: entendre es procés de con- 
dicionament, familiaritzar-se amb el control de variables, la seva mesura, aprendre 
a observar, fer grifiques i taules de resultats, extreure conclusions, etc. 

Perb a m6s d'aquest objectiu diddctic hi havia el d'obtenir una resposta condicio- 
nada de salivació. Els experiments inicials, malgrat haver variat molts factors, no ha- 
vien donat evidencia de condicionament (a part del primer, en el qual el subjecte era 
una experimentadora que sabia perfectament l'objectiu del procediment seguit: a les 
conclusions ferem un comentari detallat d'aquest fet). 

Amb la idea ja centrada en aquest objectiu vam unificar els criteris d'elecció dels 
subjectes i l'esquema de presentació dels estimuls: 

Els subjectes havien de tenir les següents característiques: 

Edat: entre vint i vint-i-dos anys. 
Sexe femení 
Temps des de la darrera menjada: dues a tres hores 
No fumadora 
Li agraden els caramels "sugus" de taronja. 

L'esquema de presentació d'estímuls era: 

Cotó 

1 cm: 10" 

La Fase I era de presentació de l'EC en sis assaigs. La Fase I1 era d'aparellament 
de l'EC i TE1 en vint assaigs (que, en alguns casos, se va allargar a 30,40 o 80 assaigs 
en funció dels resultats d'ederiments anteriors, pensant que a mt?s assaigs obtindriem 
mes RC; a les taules de resultats s'expecifiquen el nombre d'assaigs per cada subjecte). 
La Fase I11 se divideix en tres subapartats que consten de cinc assaigs cada un. En el 
primer i el tercer nom& presentam el cotó mentres que en el segon apareix tambt? 
l'EC. La finalitat d'aquesta fase es comprovar si 6s realment TEC que provoca l'aug- 
ment de la taxa de salivació (RC). 

Els cinc primers experiments van tenir un llum vermell de 60 w com a EC i se van 
realitzar a un apartament amb la distribució que mostra la figura 3. Els resultats 
e s t b  a la taula 5 .  



EC = llum vermell 

Mes. = coto 350 mg. 

a) 

No Assaig = 10 567 mg. 727 mg. 757 mg. 834 mg. 639 mg. 

c) 

FASE 111 - - - -  - 

EC4lum vermell 

b) 715 mg. 802 mg. 691 mg. 871 mg. 862 mg. 

No Assaigs = 5 

Durada de la sessió: 55' 

md E5 rArY TE*/A 

F' 1: 
A = Subjecte experimental. 

- Q } Experimentadores 
T 3 

3 
8 Característiques de i'habitació: 

$ - Superfície 20 m2 
L 

- Llum ambient: mitja foscor 



Conclusions d'aquests cinc experiments: 

Una vegada realitzats ens hem de plantejar si els objectius s'han aconseguit. Ana- 
litzant les taules de resultats podem dir que s'ha produit un petit condicionament: 
Increment de la taxa de salivació entre la Fase I i 111 b) de 100 a 300 mg. Aquí hem 
de puntualitzar que en els dos darrers subjectes la diferencia entre aquestes fases supe- 
ra els 300 mg., encara que amb molt poca diferhcia (3 1 1 i 418 mg.); aquesta RC no 
ens permet concloure que hem produi't condicionament ja que la magnitud de la RC 
6s molt inferior a la de la RI. 

L'increment aquí observat se produeix tant amb el cotó com amb I'EC. Per 
aquest motiu creiem convenient canviar l'EC de i'experiment, Única variable mktin- 
guda constant ai llarg de tota l'experidncia, per tai d'ambar a i'objectiu d'aconseguir 
una RC similar a la RI produi'da per l'EI. Així escollirem com EC un to que el sub- 
jecte escoltad mitjanqant uns auriculars i que, per tant, no po&A evitar; intentarn man- 
tenir l'atenció del subjecte cap a l'EC durant tot el procds experimental. 

Vam modificar el temps de presentació de l'EC: de 30" a 20", deixant tots els 
altres factors iguals. Els resultats dels tres experiments realitzats amb to estim reco- 
ilits a la taula 6. Aquests experiments es van realitzar al laboratori de Pedagogia. 

Taula 6 

Conclusions d'aquests tres experiments: 

Els resultats obtinguts amb aquest nou canvi mos confmen les dades anteriors, 
6s a dir, tant l'utilització d'un estimul visual com d'un,auditiu en funció d'ECs pro- 
dueix els mateixos efectes: S'observa un increment de la taxa de salivació a la Fase 111 
respecte a la Fase I d'uns 200-300 mg., aixb no cumpleix el criteri que s'ha especifi- 
cat anteriorment per poder afnmar que hi ha condicionament. Comparant la RC dels 

FASE I: 

EC = sb 

No Assatjos = 6 

FASE I1 : 

EC = sb EI = sugus 

No Assatjos = 20 

a) i C) 

FASE 111 

b) 

Durada de la sessió: 40'. 

CARME 

sb = 3.000 -60 

886 mg. 

2.283 mg. 

1.048 mg. 

1 .O75 mg. 

CATALINA 

sb = 3.000 60 

550 mg. 

1 .O63 mg. 

648 mg. 

630 mg. 

I 

MARGALIDA 

sb = 2.000 -85 

433 mg. 

1.809 mg. 

743 mg. 

698 mg. 



subapartats a), b) i c) de la Fase I11 resulta arriscat a f i  que PEC 6s el responsable 
de la RC, ja que el cotó sembla provocar una resposta de salivaci6 igual i en alguns ca- 
sos m6s gran que el to  (v. casos de Catalina i Margalida). 

Com es pot veure a la taula de resultats, en el tercer subjecte varem canviar les 
característiques del to passant de 3.000 a 2.000 Hz. i de 60 a 85 db., per fer-10 mds 
audible. 

Una variable que aparentment 6s fonamental en tot procés de condicionament 
cklssic 4s el nombre d'aparellaments d'EC i EI (nombre que equival al nombre d'assaigs 
a la Fase I1 de la nostra investigació). En tots els experiment. anteriors el nombre 
d'assaigs havia estat de vint i nom& un de quaranta: Aquest nombre podia ser insufi- 
cient i aquest podria ser el motiu de que no obtinguessirn RC. Per tant vam decidir 
realitzar un experiment amb el mateix diseny que els tres anteriors perb amb 80 
aparellaments. 

Utilitzam un sol subjecte durant cinc sessions. En les quatre primeres es fan vint 
aparellaments a cada una i a la quinta realitzam la Fase I11 sense aparellaments. Cada 
sessió se va fer en un dia diferent. Els resultats d'aquest experiment e s t h  a la taula 7. 

Taula 7 

FASE I: 

EC = sb (2000 Hz-85) 
Mesura = cotó 350 mg. 
No Assatjos = 6 
T d'assaig = 35" 
TEC = 20" (5" D) 
T entre assaigs = 30" 

FASE 11: 

EC = sb 
EI = "sugus" taronja. 
Mesura = cotó 350 mg. 
No Assatjos = 80 
T d'assaig = 35" 
T EC = 20" (5" demora) 
T entre assaigs = 30" 

a) i c) 

FASE I11 

b) 

FRANCESCA 

760 mg. 

Sesió 1 

1 S57 mg. 

590 mg. 

609 mg. 

Sesió 2 

1.283 mg. 

Sesió 3 

1.282 mg. 

Sesió 4 

1.274 mg. 



Conclusions d'aquest experiment: 

Resulta sorprenent que havent ampliat el nombre d'aparellaments no nom& no 
hi hagi indici de RC sino que la taxa de salivació a la Fase I11 sigui inferior a la de la 
Fase I. Si tenim en compte que a diferencia de tots els experiments anteriors la Fa- 
se I11 no es realitza a continuació de la Fase I1 sino que es fa un altre dia la disminu- 
ció observada suggereix una qüestió inquietant: Podria ser que els augments de saliva- 
ció observats anteriorment fosin deguts a particules de caramel que encara esan dins 
la boca del subjecte quan s'inicia la Fase 111, i en aquest cas es tractaria de RI de peti- 
ta magnitud en consonhcia amb la magnitud tambd mds petita dels hipotetics EI 
(les partícules de caramel). De totes maneres el fet que en aquest experiment la taxa 
de salivació a la Fase I11 estigui per davall de la de la Fase I se podria explicar en ter- 
mes d'extinció o oblid, que no s'hauria produit en els experiments anteriors perque 
no es va deixar passar temps entre els aparellaments i la Fase 111. 

Aquestes dues hipbtesis alternatives requeririen una contrastaci6: Allargar pro- 
gressivament l'interval entre la Fase I1 i I11 i observar les variacions en la resposta de 
salivació. Aquesta contrastació no s'ha pogut realitzar per diversos motius perb que- 
da plantejada de cara a treballs posteriors. 

Un experiment dins classe : 

En la línea de les consideracions que hem fet al comenqar aquest article, i amb 
una perspectiva didictica semblava interessant poder fer una demostració de condicio- 
nament clhssic a una aula: Per aixb haviem d'aconseguir que no tenguds una durada 
excesivament llarga i que no necessitiis aparells o material molt sofsticat. 

Revisant tots els experiments que s'han exposat fins ara, i encara que no se pugui 
afirmar que s'ha arribat a condicionar la resposta, vam realitzar un experiment de vint 
aparellaments prenent com a subjecte experimental una alumna del públic. Aixd per- 
metria veure tot el procés, les tres fases, amb tots els detalls relatius a la presentació 
d'estímuls i medició de les respostes. 

Els resultats d'aquest experiment estan a la taula 8. 

Tauh 8 

FASE I: 

EC = sb. 
No Assaigs = 6 

FASE 11: c' 

EC = sb EI = "sugus" 

No Assaigs = 20 



CONCLUSIONS GENERALS 

L'objectiu general d'aquesta investigació era arriiar, rnitjanqant un procés experi- 
mental, a aconseguir una resposta condicionada de salivació en humans. Per poder-se 
cumpiir aquest objectiu hem anat variant diferents factors: L'EC, que en un principi 
era de tipus visual va ser canviat per un EC de caricter auditiu; el temps, tant de dura- 
ció de i'assaig, com de la presentaci6 de rEC, com del interval entre assaigs; i, el nom- 
bre d'assaigs de les diferentes fases experimentals. Tots aquests canvis estaven enfo- 
cats cap a un mateix fi: aconseguir l'objectiu inicial amb un determinat procés experi- 
mental que anavem moldejant. Perb despr6s de tots els canvis mencionats hem po- 
gut observar que no s'ha produit un condicionament, encara que, en alguns casos s'ha- 
gi arribat a una taxa de salivació dins els límits establits en un principi (augment 
de 300 mg de la Fase I11 respecte a la Fase I), perb aquests resultats són poc signifi- 
catius en el conjunt de la investigació. 

Perb en un inici tamb6 mos haviem plantejat un altre objectiu de caricter didic- 
tic: Dissenyar un procés experimental senzill que pop6s dur-se a terme dins una aula 
qualsevol i en un temps no molt llarg; aquesta finalitat, si que podem concluir dient 
que, es va curnplir, ja que al fmalitzar la investigació varem realitzar el procés a dins 
l'aula 14 de la facultat de Filosofia i Lletres contant amb un públic. 

Dins aquestes conclusions generals s'haurien de remarcar els resultats obtinguts 
en el primer experiment, el qual mos presentava un increment de la taxa de salivació, 
a la darrera fase, de 470 mg. Aquest increment mos podria dur a afirmar que s'havia 
produit un condicionament; perb aquest augment no es va tomar donar, en els propers 
experiments, fins als dos darrers subjectes del grup homogeni de cinc que hem presen- 
tat. Aquests resultats mos dugueren a pensar, en un principi, que la taxa de salivació 
a la resposta condicionada podia dependre del coneixement que pogu6s tenir el sub- 
jecte sobre el tema; perd tot aixb es quedi amb una hipbtesi, la qual podria donar 
opció a una nova investigació en dos tipus de subjectes: uns que coneguin el tema i 
uns altres que no el coneguin. 

Tamb6 cal mencionar que al finalitzar la present investigació varem dur a terme 
aquest mateix procés experimental amb tres infants de edats entre vuit i nou anys, 
ja que mos varem plantejar la qüestió de si influia o no la variable edat del subjecte 
en l'experimentació; perb les dades obtingudes no fa falta anotar-se, ja que no canvien 
en 10 m6s mínim de les exposades anteriorment. De totes maneres es tracta d'un kea 
d'estudi que mereix altres investigacions m6s concretes i profundes. 

En base a tot aixb, la principal conclusió en relaci6 a l'objectiu d'aconseguir la 
resposta de salivació en humans, 6s la sorprenent dificultat per assolir-ho. El paradig- 
ma paulovii 6s un dels m6s sblidament establerts en el camp de la psicologia i de les 
teories de l'aprenentatge, i aixb sovint fa pensar que el condicionament 6s f i d  d'ob- 
tenir. No pretenem, evidentment, qüestionar aquell paradigma: Aportam, perb, da- 
des suficients per a fer reflexionar seriosament damunt la gran complexitat d'un pa- 
radigma aparentment simple. Cal dir, de totes maneres, que l'us d'esümuls físics- 
sensorials amb humans podria no ser "pertinent", i una via atractiva de cara a nous 
treballs pot ser la d'utilitzar esümuls socials en contes dels que hem emprat aquí. 

Finalment, hem de dedicar unes paraules a l'objectiu diactic formatiu de l'ex- 



perihcia: Hem pogut veure, amb la pdctica real, quin Bs el vertader procés pel qual 
s'arnien a formular unes conclusions dins un determinat marc tebric. A partir de 
la reflexió "a posterior" damunt uns fets concrets (obtinguts en el t rebd  de labora- 
toni) 6s quan elaboram un informe estructurat segons un esquema formal. No hem 
seguit un procds lbgic, predeterminat, sino que hem anat canviant variables i nom& 
el raonament damunt aquests fets, obtinguts empíricament, ens permet la forma- 
ció de criteris científics i així avanpr (encara que modestament) dins una de les pri- 
meres teories que explicaren els procesos #aprenentatge. 

La investigació científica, per tant, no 6s mecinica ni tant planificada o inflexi- 
ble com se podria pensar. Es, per damunt de tot, imaginativa. A la imaginació d'al- 
tres estudiants quedan, doncs, obertes línies i sugger6ncies de reserca que tendrhn en 
aquest t rebd  un punt de partida. 
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TRACTMENT D 'UNA FOBZA PER DESENSZBZLZTZACZO SZSTEA TZCA: 

M. &bater 
J.M. Quevedo 
X. Bornas 

En un moment en que es valora tant la importhcia de les pdctiques que realit- 
zen els alumnes durant la llicenciatura de Psicologia (vegeu p. ex. Bayés, 1980,1982; 
Ortega i Picazo, 1980), la publicació d'una experiencia d'aquest tipus no requereix 
massa justificació. 

Tanmateix, aquella valoració prov6, en els casos citats i en general, dels proble- 
mes que suposa tenir molts alumnes i poc material (problemes característics de les 
universitats grans, com són l'Autbnoma de Barcelona i la de Madrid, a on es realitza- 
ren les experiencies citades). La necessitat de trobar sohcions empíriques 6s evident 
i qualsevol trebail que ho intenti 6s lloable, perd tarnbd poden fer-se altres reflexions 
sobre el tema. Aprofitant que la nostra experiencia s'ha realitzat a la universitat de 
Palma (comparativament petita), aprofundirem en altres aspectes relatius a les pdc- 
tiques i deixarem al marge aquells problemes que, per sort, no són tan greus en el nos- 
tre cas (especialment el primer). 

L'experiencia s'ha realitzat en el marc de l'assignatura de "Teories de l'aprenen- 
tatge i Modificació de Conducta", que forma part del programa d'estudis de Pedagogia 
i es cursa a tercer. L'índex d'assistencia a classe era d'entre 15 i 20 alumnes. L'assig- 
natura es divideix en dues grans parts: una de teories i l'altra de tecniques. A princi- 
pi de curs es va plantejar la possibilitat de realitzar, desprds d'haver estudiat la prime- 
ra part, experiencies de tipus pdctic dins la línia seguida en la segona (és a dir, d'acord 
amb les tecniques que es veurien aquí). En cap moment es va donar caire d'obligato- 
rietat a les pdctiques (en aquest sentit val a dir que no varen ser obligatbries tampoc 
les de condicionament operant, amb rates). Aquest fet 6s important si acceptam la 
hipbtesi de que, en el cas de que alguns alumnes volguessin fer pdctiques, h seva 



motivació seria mes gran, ja que no compta, per dir-ho així, de cara a la nota de 
l'assignatura. 

Habitualment 6s durant el segon cicle quan els alumnes fan les prrlctiques prb- 
pies de l'especialitat que han triat. Es poc freqüent que realitzin pdctiques abans, 
especialment si aquestes són amb subjectes humans. Perb resulta evident que en el 
cas de la nostra assignatura les pdctiques ajuden a 1) obtenir un grau m6s elevat 
de coneixements, i 2) formar-se un esperit crític en relació al contingut (sigui teb- 
ric o de procediment i tbcniques). Tots dos aspectes es tractaran m6s endavant. 

Tamb6 conv6 esmentar, a títol preventiu, que la realització d'aquesta experibn- 
cia no va correspondre a aquests alumnes per casualitat o sense una reflexió pdvia. 
Algú podria pensar que deixar en mans d'alumnes de tercer a una persona amb una fb- 
bia (important, com es veud) 6s una imprudbncia. Per aixb cal dir que: a) en tot mo- 
ment varen comptar amb la supervisió i assessorament del professor de l'assignatura; 
b) el cas va ser seleccionat acuradament ja que, malgrat la fbbia era important, no hi  
havia desequilibris emocionals en el subjecte, l'objecte fbbic era molt delimitat - i 
tamb6, per tant, l'ansietat associada- i el subjecte havia acceptat voluntariament que 
els terapeutes fossin alumnes de tercer i mostrava molt interbs en superar el problema; 
c) els alumnes havien demostrat coneixements tebrics suficients per a entendre el fun- 
cionament de la tbcnica. 

ELS OBJECTiüS DEL TREBALL 

Una vegada apuntades les finalitats de l'experibncia en el marc de l'assignatura as- 
senyalem ara els objectius que han guiat la tasca: 

1 .-Adquirir el coneixement de les diferents fases de la thcnica: 
-Conbixer el mbtode de relaxació muscular de Jacobson. 
-Conhixer la tbcnica i procediment per a construir una jerarquia d'items. 
-Conbixer la forma en que es presenten els items a les sessions terapbutiques. 

2.-Aprendre a aplicar la tbcnica i, m6s en general, a dur a terme una terrlpia. Per 
aixb cal: 
-Adquirir habilitats en el tracte amb el subjecte. 
-Aprendre a realitzar una entrevista. 
-Aprendre a programar i revisar el desenvolupament del conjunt de la terApia. 

3 .- Finalment, i referit al cas concret que presentam, eliminar les manifestacions 
fbbiques del subjecte, 

En una experihncia com aquesta, fer una revisió tebrica esta molt d'acord amb 
els objectius i finalitats didhctiques que s'han proposat.. Seria diferent en el cas de que 
presenassim una innovació tbcnica, que requeriria una ,revisió m6s exhaustiva d'apli- 
cacions realitzades recentment. 

La desensibilització sistedtica @.S.) s'emrnarca en el camp de les tbcniques te- 
rapbutiques basades en les teories de l'aprenentatge, concretament en el model del 



condicionament chsic. La tecnica tB el seu sustent tebric en el principi de la inhibi- 
ció recíproca terme introduit per Sherrington (1906) per a designar la hhiiició d'un 
reflex espinal mitjanqant un altre reflex. MBs tard Wolpe agafa el terme per a fona- 
mentar el seu metode de psicoterlpia, basat en l'estudi de la neurosi experimental, 
especiaiment en el trebaii de laboratori amb moixos per eijminar reaccions d'ansie- 
tat neurbtica a travBs de la provocació simultinia de respostes alimentícies. Wol- 
pe (1958) defineix la inhibició reciproca com al procés pel que "si en presincia d'un 
estímul evocador d 'ansietat, pot aconseguir-se una resposta antagtinica que suprimeixi 
total o parcialment les respostes d'ansietat, llavors se debilitarri el vincle d'unid. entre 
els estímuls i les respostes d'angoixa" (p. 91). Per tant, si la inhiiició fa referencia 
al debilitament de la resposta d'ansietat, la reciprocitat en fa a la incompatibilitat en- 
tre la nova resposta apresa i la d'ansietat. En altres paraules, davant la presentació 
d'estímuls que provoquen respostes antagbniques al mateix temps, la resposta mBs 
intensa causarii la inhibició de l'altra. 

La resposta conductual comunament utilitzada per a inhibir l'ansietat Bs la relaxa- 
ció muscular profunda, que caracteritza la D.S., encara que s'empra tambc? la resposta 
assertiva i l'activació sexual. 

Malgrat l'ampli ús que s'ha fet i es fa de la D.S., i encara que les bases tebriques 
eren clares en la seva formulació inicial (probablement un dels casos m8s clars de cor- 
respondencia entre teoria i t2cnica) el seu exit, també Ampliament documentat, no 
s'explica clarament. Es a dir, sabem que funciona, perb quan hem de dir per que 
funciona, disposam de diverses alternatives que actualment "rivalitzen" i cada una 
de les quals apunta a un hipotetic factor clau que explicaria l'eficlcia de la D.S. 

Aquest no és un problema exclusiu de la D.S. L7article de Barlow (1980) mos- 
tra que priicticament afecta tota l'irea que anomenam "TerApia de Conducta" (i, 
per tant, totes les tecniques que s'hi poden incloure). Els interessants treballs de Ba- 
yés (1982) i Boget, Clariana i Bayés (1982) sobre l'aplicació de la tecnica d'Azrin i 
Nunn (1973) al tractament de l'onicoflgia, qüestionen els motius de l'eficlcia provada 
d'aquesta tecnica, illustrant l'interes actual pel problema. 

En el cas de la D.S., les explicacions del seu 6xit que semblen tenir m6s interes 
actualment són les que proposen elements cognitius. No Bs estrany si pensam que 
durant la dkcada dels setanta hem assistit a una revolució cognitivista dins la teripia 
de conducta, mentre que les explicacions de tipus fisiolbgic i psicodinbic han per- 
dut vigor. La revisi6 de Davison i Wilson (1973) il.lustra aquest fet. L'obra general 
de R i m  i Masters (1974) presenta una discussió breu de possibles explicacions en 
termes cognitivistes, fsiolbgics i dinhics. 

Citam a continuació les principals explicacions (alternatives a Pinicialment donada 
per Wolpe i més en general basada en el model paulovii) de caire cognitivista que s'ofe- 
reixen actualment: 

London (1964) és el primer en proposar que l'eficicia de la D.S. es deu en alguna 
mesura a factors cognitius. 

Des del punt de vista molt particular d'Ellis (1962) l'exit de la D.S. s'explica pel 
canvi de les idees irracionals, que en principi provoquen l'ansietat. 

Els experiments de Valins i Ray (1967) han suggerit una explicació en termes 
emocionals-fsiolbgics i cognitius. 



Meichenbaum (1972) més que donar una explicació alternativa, indica que les 
autoinstruccions poden augmentar l'eficdcia de la D.S. De totes maneres, la influen- 
cia de les autoinstruccions espontiinies o autogenerades en TBxit de la D.S. Bs impor- 
tant segons Davison i Wilson (1973). A travBs de la nostra pdctica aquest factor ha 
semblat rellevant (vegeu més endavant). 

Bandura (1977) aporta un model d'autoeficdcia. En treballs posteriors (Bandu- 
ra, Adams i Beyer, 1977; Bandura, Reest i Adams, 1982) se suggereix una explicació 
de 1'8xit de la D.S. basada en aquest model. El creixement de les expectatives d'auto- 
eficdcia seria el factor clau. 

EL SUBJECTE 

M. Bs una a lb ta  de vint i quatre anys, llicenciada en Pedagogia. No recorda 
quan comenGa a tenir por dels cans ni cap esdeveniment que se pugui considerar 
desencadenant. 

Ens conta diferents episodis, un d'eíis, que se situa sobre els 10 anys d'edat, va 
tenir lloc quan va veure a un familiar seu manescal amb i'orella mossegada per un ca. 
Recorda tambd com a especialment engoixant quan un caqador li va tirar damunt un 
au morta, i els intents fets per amics i familiars de llevar-li la por mitjan~ant un proce- 
diment parescut a la inundació. 

M. estii en un moment evolutiu d'kxit en el qual contribueix el fet d'haver-se lli- 
cenciat fa poc i tenir ja feina, a més d'altres factors de tipus personais. La fbbia als 
cans és considerada com un aspecte negatiu dins el conjunt d'kxit personal i professio- 
nal que la motiva a iniciar el tractament. 

Ens diu que a vegades no surt de ca seva per a no trobar-se amb cans, que no vi- 
sita a certs amics que en tenen i que quan troba un ca pel carrer se posa rígida o l'evi- 
ta travessant a l'altre costat. Aquestes són les principals manifestacions fbbiques que 
presentava M. a l'inici del tractament. 

EL PROCEDIMENT 

D'acord amb eis objectius exposats anteriorment tractarem amb detall els aspec- 
tes relatius a l  procediment, ja que 6s aquí on se conseguiran els coneixements que l'ex- 
perikncia intentava proporcionar. Ferem primer una descripció de les diferents fases 
i després presentarem sessió ~er sessió l'aplicació de la tecnica de D.S. f Podem distingir quatre ases generals: entrevistes, entrenament de relaxació, pre- 
sentació dels items i modelat. 

a) Entrevistes: 

Abans d'iniciar l'entrenament de relaxació, vdrem realitzar tres entrevistes amb M. 
(a un aula de la facultat). Les dues primeres tenien l'objectiu de proporcionar-nos un 
coneixement de M., especialment en tot el que se relacioniis amb la fbbia. Aquesta 
informació queda recollida a l'apartat anterior. La tercera entrevista va servir per a ela- 



borar la jerarquia (amb la qual M. podia haver-hi pensat els dies anteriors segons ins- 
truccions que li virem anar donant). 

Per a la confecció de la jerarquia ens centrdrem en les situacions reals en qud M. 
se trobava més freqüentment : els trajectes habituals, llocs de reunió, característiques 
concretes dels cans, etc. Com a objectiu ens proposhem que li servis per a imaginar 
situacions viscudes que llavors ella completava amb to t  tipus de detalls sense que els 
hi hagudssim de suggerir. 

Presentarn ara la jerarquia tal com va quedar al fmal d'aquesta tercera entrevista, 
després de discutir-la amb M. (i cal indicar el  paper actiu que M. va tenir en la cbns- 
tmccii, i gradació dels items: 

1 .- Vaig tota sola per Jaume I I I i veig un cocker que una persona duu fermat. 

2.- Vaig tota sola per Berengario de Tornamira i veig un cocker que una persona 
duu fermat. 

3.- Vaig tota sola per Berengario i veig un cocker desfermat. 

4.- Estic en el Bar Bosch, a una taula del fons, amb amics i veig un cocker que 
entra. 

5.- Vaig acompanyada per Berengario i veig un pastor aleman que una persona 
duu fermat. 

6.- Vaig acompanyada per Berengario i veig un pastor aleman fermat amb una 
corda. 

7.- Vaig tota sola per Berengario i veig un pastor aleman que una persona duu 
fermat. 

8.- Vaig tota sola per Berengario i veig un pastor aleman fermat amb una corda. 

9.- Estic al Bar Bosch amb amics i s'atraca un cocker petit desfermat. 
10.- Estic al Bar Bosch tota sola i s'atraca un cocker petit desfermat. 

11 .- Vaig acompanyada pel carrer i veig un pastor aleman fermat i intranquil. 

12.- Vaig acompanyada pel carrer i veig un pastor aleman fermat, intranquil i 
Iladrant. 

13.- Vaig tota sola pel carrer i veig un pastor aleman fermat i intranquil. 

14.- Vaig tota sola pel carrer i veig un pastor aleman fermat, intranquil i Iladrant. 
15.- Vaig acompanyada pel carrer i veig un cocker desfermat. 

16.- Vaig acompanyada pel carrer i veig un pastor aleman desfermat i tranquil. 

17.- Vaig acompanyada pel carrer i se m'atraca un pastor aleman tranquil. 
18.- Vaig tota sola pel carrer i veig un cocker desfermat. 

19.- Vaig tota sola pel carrer i veig un pastor aleman desfermat i tranquil. 

20.- Vaig tota sola pel carrer i se m'atraca un pastor aleman tranquil. 

21 .- Estic amb amics al Bar Bosch i se m'atraca un senyor que duu un pastor ale- 
man tranquil. 

22.- Vaig acompanyada pel carrer i se m'atraca un cocker intranquil i Iladrant. 

23.- Vaig acompanyada pel carrer i se m'atraca un pastor aleman intranquil i 
Iladrant. 

24.- Vaig tota sola pel carrer i se m'atraca un cocker intranquil i Iladrant. 

25.- Vaig tota sola pel carrer i se m'atraca un pastor aleman intranquil i Iladrant. 



26.- Entr  al Bar Bosch acompanyada i pas per devora un pastor aleman desfermat 
i tranquil. 

27.- Entr acompanyada al Bar Bosch i pas per devora un pastor aleman desfermzt 
i intranquil. 

28.- Entr tota sola al Bar Bosch i pas per devora un pastor aleman desfermat i 
tranquil. 

29.- Entr tota sola al Bar Bosch i pas per devora u n  pastor aleman desfermat i 
intranquil. 

30.- Vaig pel carrer acompanyada i, de sobte, surt un ca d'una entrada. 
31 .- Som a Génova, aparc el cotxe, quan me dirigesc cap a casa sent un renou. 
32.- Vaig tota sola pel carrer i, de sobte, surt un ca d'una entrada. 

b) Entrenament de relaxació : 

Com ja hem dit, la relaxació muscular és la "resposta antagbnica" més utilitzada 
en el tractament de l'ansietat. Virem seguir el mbtode de Jacobson per a entrenar a 
M. a relaxar-se. 

Les cinc sessions es vAren realitzar a una habitació d'un pis particular d'un deis 
terapeutes: M. estava asseguda a una cbmoda butaca; els terapeutes estaven a la seva 
esquerra; l'habitació estava semi-il.luminada; un aspecte negatiu és que l'habitació 
donava a un carrer renouer, encara que segons M. quan estava relaxant-se, no sentia 
els renous. 

L'objectiu bdsic d'aquesta fase era, naturalment, que M. es relaxhs profundament, 
perd convd indicar que ja des del principi el que volíem era aconseguir la relaxació 
autodirigida. Així, a les primeres sessions era el terapeuta qui dirigia la relaxació, pe- 
rb poc a poc (mitjangant una cinta gravada i instruccions verbals), vhrem aconseguir 
que M. s'autorelaxis donant-se les instruccions del mbtode de Jacobson a ela  mateixa. 

c) Presentació d'items : I 
Les cinc sesions d'aquesta fase se varen realitzar a la mateixa habitació descrita a 

l'apartat anterior. 
Cada sessió comengava amb l'auto-relaxació de M. Quan estava relaxada al~ava 

el dit índex de la m i  esquerra i un dels terapeutes, després de fer referencia al estat 
general de relaxació en que M. se trobava, li donava les següents consignes: "Ara te 
presentard unes escenes. Imagina-les amb molta claretat i calma. Si notes alguna mo- 
lestia aixeca el dit índex de la" mA esquerray'. 

Llavors se presentava el primer ítem, que va esser el número dotze de la jerarquia 
inicial, ja que M. després d'aprendre a relaxar-se va manifestar que els onze primers i 
del quinze al divuit no li provocarien ansietat (i, certament, no n'hi provocaren). 

Cada ítem era presentat dues vegades, amb un interval de vint segons entre pre- 
sentacions. Cap ítem va haver de presentar-se més de dues vegades, la qual cosa indi- 
caria que la jerarquia era inicialment correcta, encara que, com es veud en la descrip- 
ció de les sessions, va esser necessari introduir modificacions. 

Desprds de la presentació de cada ítem es deia a M.: "estas molt relaxada ... respira 



produnfament", o frases simiiars. Passats trenta segons es presentava el següent {tem 
de la jerarquia. 

La durada de cada sessió no estava determinada de forma inflexible. Com se veu- 
r i  desprhs, les sessions s'aturaren per diversos motius o detalls que tamb6 cal apren- 
dre a observar-10s o notar-10s. De totes maneres, com a criteri inicial, virem pensar que 
no haurien d'esser m6s liarpes de 45 minuts. 

d) Modelat: 

Aquesta fase era complementiria. D'acord amb la Teoria de SAprenentatge So- 
cial, tant en la formulació primitiva de Bandura i Walters (1963) com en les formula- 
cions i aplicacions més recents (Bandura, 1976; Bandura, Reese i Adams, 1982) virem 
pensar que despr6s d'haver aplicat la D.S., seria Úti l  idear una experihcia d'aprenen- 
tatge vicari, que, a m6s de la fmalitat teraphttica, serviria per a contrastar l'efidcia 
de la D.S. i el grau frns al qual se transferia a situacions reals l'aprenentatge fet damunt 
la imaginació de les situacions. 

Vhem cercar un ca tranquil, de tamany mitja, i un altre de m6s petit, més inquiet, 
i una persona que fes de model. El lioc a on se va aplicar va esser el pati d'una casa de 
camp (lloc a on habitualment viu el ca). 

La idea inicial era que el model fes tres aproximacions al ca (que primer estava fer- 
mat i despr6s no): posar-se a dos metres del ca, just al seu costat i tocar-10. M. repeti- 
ria cada aproximació just després d'haver vist com la feia el model. Llavors feriem el 
mateix amb el segon ca. 

Com se veuri m6s tard, l'aplicació va esser bastant diferent degut a l'actitud sor- 
prenent de M., que tot d'una va tocar els cans. 

LA D.S. SESSIO PER SESSIÓ 

- Primera, segona, tercera i quarta sessió (de 15-3-1 983 a 24-3-1983): 

Aquestes sessions se dediquen a l'entrenament de la relaxació. La duració de l'en- 
trenament varia a cada sessió, perb aproximadament se situa entorn als 45 minuts. A 
la darrera sessió se li dona a M. un cassette gravat per a que practiqui a casa seva (en- 
cara que ja abans M. havia comengat a practicar la relaxació). 

A la quarta sessió M. manifesta que se sent profundament relaxada i que no té 
especial dificultat per a relaxar cap grup muscular. 

- 5a. sessió (254-1983): 

M. ens diu que durant les vacances de Pisqua ha practicat amb la cinta gravada i 
que li resulta Acil relaxar-se sense ajuda. Decidim que en aquesta sessió se relaxi pel 
seu compta (sols se li recorda a grans trets les zones més importants). En aquesta ses- 
sió la relaxació dura 10 minuts i donam per acabat I'entrenament de relaxació. 

- 6a. sessió (264-1983): 

En aquesta sessió iniciam la presentació d'ítems. 



Una vegada M. ens ha senyalat que se trobava relaxada, hem comenqat per presen- 
tar un item de control, el número 11 de la jerarquia. Seguim amb els 12,13,14 i 17. 
Tots se presenten dues vegades, exceptuant el darrer que sols ho va esser una ja que M.' 
va aixecar un dit per a indicar que no contindssim. 

Al finalitzar la sessió, M. comenta que durant la presentació de l'ítem 14 ha sentit 
un mica d'angoixa i que a l'ítem 17 la sorpdn la "repentina aparició del ca". 

Decidim modificar aquests dos items, quedant de la següent manera: 

14 (a): Vaig caminant tota sola pel carrer, pel costat de les tendes, i veig devora 
I'acera un pastor aleman fermat, intranquil i lladrant. 

14 (b): Vaig caminant tota sola pel carrer, per devora les arcades, i veig un pas- 
tor aleman fermat, intranquil i lladrant. 

17 (a): Vaig acompanyada pel carrer i veig d'enfora un pastor aleman tranquil 
que se va atracant. 

17 (b): Vaig acompanyada pel carrer i se m'atraca un pastor aleman tranquil. 

M. manifesta que no ha tengut cap dificultat per a imaginar-se les escenes. 

- 7a. sessió (284-1983): 

Se presenten els -ítems 14 i 17 ampliats, el 19,20,21 i 22. 
Al item 22, M. atura la presentació senyalant que l'imaginar que el ca se li atraca 

correguent li produeix ansietat. Modificam, juntament amb M. l'item 22 així: 

22 (a): Vaig acompanyada pel carrer i veig un cocker intranquil a 1 metre de 
distancia. 

22 (b): Vaig acompanyada pel carrer i se m'atracacorreguent un cocker intranquil. 

22 (c): Vaig acompanyada pel carrer i se m'atraca correguent un cocker intran- 
quil i lladrant. 

Igualment quedam en seguir la mateixa gradació en la presentació dels items 23, 
24 i25.  

M. ens comenta que ha tocat un ca petit. 
En aquesta sessió presentam els items 22, 23 i 24 graduats cada un en tres apar- 

tats, el que suposa la presentació de nou escenes. 
M. interromp la sessió a dausa de que td rampa a una cama. 
Ens comenta que a mida que se li presenta l'escena del ca que se li atraca corre- 

guent, ella se diu "tranquila, no passa res". 

- 9a. sessió (17-5-1983): 

Durant el temps passat des de la darrera sessió, M. no s'ha trobat en cap situació 
que li produís angoixa. 

El temps que separa aquesta sessió de l'anterior ens duu a comengar tomant a 
presentar l'apartat (c) de l'item 24. 



Aturam nosaltres la sessió despds d'haver presentat els items 25 (a, b, c), 26 i 27. 
M. no ha sentit cap tipus d'ansietat, segons ho manifesta. 

Li proposarn realitzar un modelat una vegada acabats de presentar els items de 
la jerarquia. M. ens diu que s'ho ha de pensar. 

Acabam de presentar els items de la jerarquia sense cap dificultat. M. ens diu que 
esta disposada a realitzar el modelat. 

Acabada la terapia de D.S. comengam el modelat que s'ha fet en una sola sessió. 

- 1 la. sessió (13-6-1983): 

M. diu que no cal passar per cada una de les situacions previstes (vegeu apartat 
(d) del procediment); només demana que el model toqui el ca abans d'ella. 

La sessió transcorre sense cap dificultat i M. acaba tocant els dos cans, fms i tot 
en els llocs que més l'intranquilitzaven (damunt el cap, davall la boca). 

S'ha donat una desaparició paulatina de la fbbia, tai i com s'indica a la descripció 
de !es sessions. Totes les manifestacions han desaparegut: M. pot estar a una cafete- 
ria amb amics sense que la predncia i/o el contacte de cans li provoqui ansietat. Anant 
sola pel carrer no travessa quan veu un ca i pot passar per devora. Es capag d'iniciar 
una aproximació a un ca i tocar-10. Pot sortir de ca seva i visitar els amics sense preo- 
cupar-se de la possibilitat de trobar cans. 

L'6xit teraphtic és molt gran, perb M. manifesta que la terapia de D.S. 6s respon- 
sable en un 50 Olo. A continuació, a l'apartat de discussió comentarem aquest aspecte. 

La terlpia va ésser rlpida, més del que ens esperlvem en un principi, i aixb fa pen- 
sar en la intervenció d'altres factors. Un fet rellevant en aquest sentit 4s la supressió 
de 15 items de la jerarquia inicial (proposada per M.). L'explicació a la supressió 
d'aquests items pot estar en l'inici d'una pdctica autodirigida paralbla a l'entrena- 
ment de relaxació. 

Més en general, sembla que se donen autoinstruccions a diferents nivells, que han 
accelerat el curs de la tedpia i poden ser un factor important dins l'altre 50 010. 
M. explica aquest 50 O/o en termes de motivació, ganes de superar la fbbia, etc. Hem 
observat tres classes d'autoinstruccions que podrien representar un component mani- 
fest d'aquell estat motivacional: 

- La interiorització de les instruccions de relaxació donades pel terapeuta. 
- El completar imaginiriament les situacions suggerides en els items de la jerarquia. 
- Les instruccions tranquilltzadores que ella introdueix quan li són presentats 

alguns items, sense que el terapeuta les hi hagi donat. 



Seria interessant tenir en compte en altres casos aquest paral.lelisme entre l'es- 
tat motivacional positiu, perd indefinit, i l'ús d'autoinstruccions, que podrien ésser un 
indicador més objectiu d'aquell estat. 

A part d'aquest element cognitiu, des d'una perspectiva més operant, convé con- 
siderar que en aquest 50 O/o hi pot haver intervingut el reforqament social, tant del 
seu avanq en la jerarquia com de manifestacions de tranquilltat davant cans, que se 
van anar produint en el curs de la terapia. 

En part com a conclusió d'aquestes consideracions i en part entrant en l'objectiu 
didactic de l'experibncia, volem assenyalar que amb aquesta prrlctica hem pogut veu- 
re explicacions alternatives de la D.S., que fms fa uns anys estaven fetes en termes 
d'inhibició recíproca. En alguns casos, aquestes explicacions no li són familiars a l'es- 
tudiant de primer cicle. 

Una valoració didactica de l'experibncia feta pels propis alumnes té el.risc de cau- 
re en apreciacions forqa subjectives. Malgrat tot, no volem deixar de fer-la, tot assu- 
mint les possibles deficibncies, perqub és evident que tenim qualque cosa a dir de la 
nostra primera experibncia com a terapeutes, encara que sols sigui per a que els alum- 
nes que a propers cursos facin experibncies similars, s'adonin de les pegues que se po- 
den plantejar. 

En primer lloc, hem de mostrar la nostra satisfacció pel fet de que se'ns doni 
l'oportunitat de realitzar un trebail practic a l'assignatura de "Teories de l'Aprenen- 
tatge", no nomes per la seva repercussió formativa sinó per l'esforq que comporta 
en l'assessorament i seguiment per part del professor a una universitat a on precisa- 
ment no sobren els medis. 

En relació als objectius plantejats en el moment de comenqar l'experibncia, en- 
tenem que s'han acomplert en bona part. Amb l'explicació de la tbcnica a l'assigna- 
tura sYap:bn la base tebrica i les fases, s'arriba a saber que s'han de fer unes coses 
(relaxacii., jerarquia, ...) perb no sYapr&n com fer-les. LYÚnica forma d'aprendre a 
fer-les és a través de la prdctica, sense que aixb vulgui dir que s'ambi a un domini 
de la t&cnica (cal recordar que l'objectiu de la prdctica no era formar terapeutes). 

L'aplicació de la D.S. ens ha duit a la profundització de cada una de les seves fa- 
ses. Així la relaxació muscular I'hem treballat entre nosaltres mateixos, gravant 
cintes, revismt continuament instruccions o introduint noves imatges suggestives. 

La construcció de la jerarquia ens ha duit a enfrontarbnos a tot un seguit de pro- 
blemes: la correcta redacció dels items, la seva sequenciació a la jerarquia, la selecció 
d'escenes prbximes a la realitat de M., no deixar-nos situacions destacades, etc. 

La presentació dels i t e d  no ha resultat tampoc faci1 i ha suposat també un entre- 
nament, així com la lectura d'altres casos publicats per adoptar criteris relatius a temps 
de presentació d'ítems, instruccions, durada de la sessió, ... 

Tal volta un dels punts més destacats de la terrlpia ha estat el contacte directe amb 
M. Sembla obvi que tot terapeuta ha de mostrar una certa seguretat en aquesta tasca; 
nosaltres no estivem precisament en les condicions més bptimes perqub, com ja s'ha 
dit, era la primera vegada que actuavern com a tals. Per tant, per a solucionar aquestes 
desventatges se va tenir especial esment a l'entrevista (que per nosaltres era en un prin- 
cipi un abocament directe a les qüestions concretes relacionades amb la fbbia) per a 



que resultis una eha adequada per, a situar la histbria present del subjecte. L'entrevis- 
ta va implicar: la correcta ordenació deis temes, la no repetició i el lligam entre els 
mateixos, evitar el cansament del subjecte, i'extracció d'infomació per a cada una de 
les fases de la D.S., etc. Al llarg d'aquestes sessions va anar canviant la visió del que era 
una entrevista. 

Finalment, la tedpia ens ha possibilitat fer  un exercici d'observació, programació 
i revisió continuada del tractament i els seus efectes. 
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TRA TAMZENTOS DEL NZÑO AUTISTA: 

EL ESTADO DE LA CUESTZON 

a J.J. Muntaner 

Todos conocemos la sintomatología propia del niiio autista y todos hemos oido 
hablar de estes niiios que presentan unas conductas extrafias y difíciles de comprender 
y que podemos resumir, de una manera muy sucinta, en dos caracteristicas principa- 
les: la reclusi6n autista, entendida como dejamiento voluntari0 de 10s demás; y las 
conductas ilícitas de llamar la atención, que van desde actuaciones extrañas hasta mo- 
vimientos ritualizados y estereotipados ' . Todo eiio acompañado de un déficit en el 
lenguaje, que oscila dentro de un amplio espectro y que va desde el mutismo hasta 
un lenguaje ileno de ecolalias e inversiones pronominales como caracteristicas más 
relevantes. 

Ante esta extrafia conducta, ante este "pasotismo" del mundo que le rodea, an- 
te esta falta de comunicación con sus semejantes, i q ~ k  podemos hacer nosotros? Esta 
es la pregunta clave que nos planteamos quienes trabajamos con estos niiios, 10s cua- 
les presentan un aspecto normal, que incluso pueden tener una inteíigencia superior 
y que nos sorprenden con sus particulares comportamientos. 

Nosotros nos proponemos como objetivo fmai de toda acción terapkutica: el con- 
seguir una interacción de todos 10s niííos en la sociedad -por maia que ksta sea- y la 
búsqueda de su autonomia. ¿Cóm0 podemos aicanzar este objetivo con 10s niiios 
autistas?, de 10s cuaies conocemos un mínimo: no sabemos cuáí es su etiologia, cuán- 
do se ha producido su encierro y únicarnente disponemos para su diagnóstico de una 
lista de conductas caracteristicas que 10s defmen, sin saber p&ticamente nada de es- 

(1) HAMBLiN, R.L. y otros: Losprocesosde humanización. Ed. Fontaneila, Barna 1976. 
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te joven síndrome que definió Leo Kanner en 1943. Donde todo son teorias e hip6- 
tesis que en ocasiones se contradicen y con informaciones que salen a la luz pública 2 ,  

en las que se cuenta la curación de estos niííos con una determinada tdcnica terapdu- 
tica o educativa y todavia ninguno de estos niños curados y devueltos a la sociedad ha 
podido contar 10 que le sucedió en su estado autista y como consigui6 salir de dste, 
para que nosotros -pobres ignorantes- podamos repetir esta fórmula y reestablecer 
de forma defmitiva a nuestros Mos .  

Con todo ell0 no queremos negar la posibiiidad de curaci6n de 10s niños autistas 
-seria ridícul0 no creer en esta posibiiidad e intentar lograrlo, por otro lado-, nos li- 
mitamos a pensar que es reaimente difícil conseguir la curación total de estos niííos, 
de conseguir su integración a pleno rendimiento en la sociedad '. Sin embargo cree- 
mos -y estamos convencidos de ello- que podemos mejorar muchisimo el compor- 
tamiento de estos niños, que podemos conseguir una alta adecuaci6n de la conducta 
de 10s niños autistas. 

Los medios y las tdcnicas de que dispone la pedagogia terapdutica para alcanzar 
tales objetivos son varios e incluso dispares, la presentación de estas tdcnicas terapdu- 
ticas y de sus caracteristicas más relevantes es la fmalidad de este articulo. 

Desde una perspectiva global, quisieramos romper una lanza en defensa del trata- 
miento interdisciplinario, que uniera las distintas formas que exkten para abordar el 
problema de 10s niííos autistas, pues creemos que con la combinación de estas distin- 
tas tdcnicas y aunando esfuerzos se alcanzaria un mayor conocimiento de la realidad, 
asi como de la idiosincracia propia de estos niños. Se conseguiria un tratamiento me- 
jor y mis adecuado para elos que nos acercaria de una manera definitiva al objetivo 
que todos nos hemos propuesto: su normalización. 

Los tratainientos que se utilizan, generaimente, con 10s niños autistas podemos 
agruparlos segun el esquema siguiente: 

t Terapias con base psicodinámicas 
Tratarniento No Instrumental /Terapias de modificaci6n de la 

conducta 

\ Formas secundarias <Mu~coterapia Psicomo tricidad 

(2) En relación a esta nueva técnica de trat;tmiento, véase: TIMBERGEN, N. y TIMBER- 
GEN, E.A.: Diez años de estudio sobre el Autismo infantil y una nueva terapia eficaz. Con- 
ferencia magistral del 7O Congreso Nacional de Psicologia. Universidad de Santiago, Abril 
de 1982. 

(3) PARK, C.: La ciudadela sitiada. Ed. Fondo de Cultura Económica, México 1972. Es un 
ejemplo del tratamiento integral de una niiia autista y su notable mejoria. 



Analizaremos y expondremos con detaiie cada una de estas formas de tratamiento, 
evitando cuaiquier juicio de valor, pues d l o  se pretende exponer las soluciones con las 
que se está trabajando en la actualidad para conseguir la educación y fonnación de 
estos nifios. 

TRATAMIENTO INSTRUMENTAL 

Este apartado se refiere a 10s principales tratamientos que escapan un poc0 de la 
labor pedagógica propiamente dicha, pues incumben mis directamente a la psiquia- 
tria. Estamos tratando un síndrome en el cual se funden para su tratamiento la labor 
del psiquiatra "como medico de la mente" y la del pedagog0 "como terapeuta". Es- 
tos primeros tratamientos, a 10s que nos referimos ahora, están directamente relacio- 
nados con la psiquiatria, son 10s medicos quienes deben recetar y prescniir dichos 
tratamientos. 

Los primeros tratamientos que se ilevaron a la prictica con 10s niííos autistas fue- 
ron de origen quirúrgic0 o biológico, 10s cuaies han quedado ya totalmente anticuados. 
En este grupo encontramos : 

- La lobotomia, uüiizada en casos de gran agresividad. 

- La insulinoterapia, que se utilizaba a pequefias dosis en casos de anorexia o 
adelgazamiento extremo. 

- Electroshock, uüiizado en casos de extrema gravedad, siempre realizado en 
condiciones de seguridad y anestesia adecuados. 

El tratamiento farmacológico del autista debe realizar una labor de apoyo y de 
equilibración del niiio, debe combatir la sintomatología concornitante para favorecer 
y preparar ai niño para la labor terapeutica que podamos realizar, pues este tratamien- 
to por sí  solo no es suficiente para la recuperación del paciente. Es especialmente 
útil, en aqueíios casos, en que se presenta una sintomatología psíquica de agresivi- 
dad, hiperactividad o ansiedad extrema, que hace irnposiile la conviven& con el 
sujeto. 

No encontramos una quimioterapia determinada para el tratamiento del autismo. 
El psiquiatra debe servirse de las drogas "psicotrópicas" para actuar sobre la conducta 
mentai de estos niiios. Entre estos medicamentos, el más utilizado con 10s niiios autis- 
tas son 10s neurol6pticos que desempeñan un papel terapeutico debido a: 

- Su acción sobre la psicosis, caracterizado por calmar la agitación y la agre- 
sividad del individuo. 

- No poseer efectos hipnóticos 

La fmalidad del tratamiento farmacológico responde a una triple perspectiva: 

1 .-Obtener un efecto antipsic6tico. 

(4) VARIOS: Educación especial. Ed. Cincel, Madrid 1980. 

(5) Una mayor infonnación sobre este tratamiento farmacolÓgico puede hallarse en: GUTIE- 
RREZ GOMEZ, D. y MOLINA, L.: Problema'tica en la asistencia psiquicim'ca al niño autista. 
Primer Smposio Internacional del Autismo. SEREM, Madrid 1979. 



2.-Obtener un efecto de tip0 sintomático con la fmalidad de permitir un mejor 
contacto social. 

3.-Obtener una inhiibición motriz en 10s casos de extrema exaitación 6 .  

Por Último señalar que la selección de uno u otro tip0 de medicaci6n no debe 
nunca hacerse en base a que nos encontramos frente a un niño autista, sino tenien- 
do en cuenta ai individuo concreto que se nos presenta: con sus síntomas propios, 
su peso, su edad, asi como sus necesidades terapéuticas globaies. Son necesarios, tam- 
bidn revisiones periódicas de la dosificación y sus efectos, pues si la dosis no es cuida- 
dosamente manejada pueden aparecer efectos indeseables y en ocasiones contrarios 
a la acción del fármaco. 

TRATAMIENTO NO INSTRUMENTAL 

Los tratamientos no instrumentales del autismo tienen una base teórica que se 
corresponde con una forma de enfocar y de entender toda la problemática del niño 
autista incluso en su aspecto etiológico. Estas teorías o hipótesis sobre el autismo son 
dos fundament almente : 

- La teoria psicodinámica que pregona una etiologia de origen afectivo y que 
tiene en M. Mahler su máximo representante. 

- La teoria organicista que pregona una etiologia de origen orga'nico y que tiene 

en M. Rutter su máximo representante. 

Según cuai sea la teoria sobre la que se fundamentan las posibles terapias del 
autismo tendremos dos principales corrientes en el enfoque terapdutico del sindro- 
me autista; dos corrientes que se diferencian no solo en su aspecto teórico, sino tam- 
bidn por 10s medios y tdcnicas empleada para la consecución de un mismo objeti- 
vo: la integración del autista en la sociedad. 

Terapias psicodinámicas 

Cudquier tip0 de tratamiento que se aplica en cuaiquier dase de trastorno esta: 
encaminado a eliminar las' causas de la enfermedad. Este es el primer problema con 
el que nos encontramos para determkar el tratamiento adecuado para el niño autis- 
ta: desconocemos la etiologia que nos lleva a esta situación. Y según cuai sea la hipó- 
tesis que defendamos como causa del autismo,' defenderemos un determinado tip0 
de terapéutica. 

La existencia de 10s trastornos de comunicación de retirada al mundo propio 
supone la base de las teorias psicoanalíticas. Según estas teorias, la causa del autis- 
mo seria la vivencia conflictiva del llamado "drama de la separación". El niño nece- 
sita la presencia total y constante de la madre para si, cuando Bsta le abandona -en si- 
tuaciones normaies- se produce la pdrdida del objeto del amor del niño, por 10 que 
Bste se refugiaria en etapas anteriores de su evolución, centrándose en la llamada 

(6 )  VARIOS: Educación especial. Opus. cit., pág. 3 10. 
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I autismo. 
El propósito fundamental del tratamiento psicoanalitico del niño autista es el 

establecimiento de una relación comunicativa con el terapeuta, en la que el niño lo- 
gre estructurar, fortalecer y desarrollar su Yo; logre superar esta etapa de su evolu- 
ción en la que se refugiaba. 

El tratamiento psicoanalitico mcluye una mte~ención en tres aspectos básicos: 

- Psicoterapia del niño que actúe sobre el paciente modificando las imagos in- 
ternas y las relaciones objetales, reestructurando 10 disociado y modificando las tdc- 
nicas defensivas hasta conducirlo a nuevos estados de equilibri0 que posibiliten su re- 
lación con el mundo exterior '. 

- Terapia familiar para ayudar a 10s padres a comprender a su hijo. Para adap- 
tar 10s cambios en la familia con la evolución del niño en su terapia '. 

- Manipulación ambiental que constituya para el niño un entomo favorable 
para superar sus síntomas defensivos y establecer una relación favorable '. 

Un aspecto fundamental del tratamiento psicoanalitico es saber si el niño autis- 
ta  ha adquirido la función simbóiica, es decir la representación mental que se expre- 
sa en el lenguaje o en el juego, así tenemos: 

1 .-El caso del Autismo primari0 (el niño no ha superado la etapa anabjetal y 
se ha quedado detenido en ella) no existe la función sirnbólica. La terapia ha de es- 
fonarse en crearla y sacar al niño de este estancamiento evolutivo en el que se en- 
cuentra. El tratamiento psicoanalitico se realiza, en estos casos, por medio del llama- 
do "Maternaje terap6utico7'. Esta tdcnica de tratamiento trata de reestablecer la rela- 
ción madre-hijo como Único medio para que el niño alcance la "relación objetal". 
Para ello, el terapeuta debe proporcionar ai niño el afecto matern0 del que se ha vis- 
to privado, y este terapeuta debe suplantar de una forma simbólica a la madre para 
recrear completamente la relación madre-hijo ' O .  

2.-E1 caso del autismo secundari0 (el niño ha superado la etapa anabjetd, pe- 
ro sufre una regresión que le lleva a un cuadro autista con la desintegración de sus re- 
laciones con el exterior). El tratamiento de estos niños dependerá del mantenimien- 

(7) Como ejemplo del tratamiento psicoanalitico al ni50 autista puede consultarse a ABERAS- 
TURY, A.: Psicosis infantiles y otros cuadros graves de la infoncia. Ed. Paidós, Buenos 
Aires 1980. 

(8) COB0 MEDINA, C.: Psicoanalisis del autismo infantil. Rimer Simposio Internacional del 
Autismo. SEREM, Madrid 1979. 

(9) La escuela psicoanalítica mis  famosa en el enfoque del problema del niño autista y su trata- 
miento, dirigida por uno de 10s m h  destacados estudiosos del tema, puede consultarse en: 
BE'lTELHEIM, B.: La fortaleza vacb.  Ed. Laia, Barcelona 1977. 

(10) BRAUNER y BRAUNER: Vivir con un nirio autista. Ed. Paidós, Buenos Aires 1981. Don- 
de se exponen 10s principios que rigen el matemaje terapéutico. Para una ampliacmn mis  
detallada sobre esta técnica puede consultarse: TOSQUELLES, F.: EI maternaje terapéuti- 
co con deficientes mentales profundos. Ed. Nova Terra, Barcelona 1973. 



to  de la funci6n sirnbólica: si esta función se desintegra el tratamiento será por mater- 
naje; si esta funci6n se mantiene -principalmente el lenguaje- el tratamiento psicoana- 
l í t i c ~  empleará la via de la interpretación, que le es propia. 

El niíío autista detrás de la barrera que establece como defensa tiene todo un mun- 
do propio que debemos desenredar y comprender. Debemos interpretar10 para comu- 
nicárselo y de este modo abrir la puerta hacia la relación con el mundo que le rodea. 
Se trata de abrir una brecha en su muralla defensiva, en su encierro, por el que intro- 
ducir un elemento de relación y entablar con el nifio una priinera comunicación que 
nos posibilite ampliar su visión del exterior y su comunicabiiidad: primer0 con el tera- 
peuta y poc0 a poc0 ampliar esta relación con todo 10 que le rodea. 

Terapias de modificación de conducta. 

La terapéutica de la conducta tiene su origen como tratamiento en las teorías de 
aprendizaje y esencialmente bebe de las fuentes de tres de estas teorias: 

- El condicionamiento clásico de Paulov. 
- El condicionarniento operante de Skinner. 
- El aprendizaje por observación de Bandura. 

Esta terapéutica tiene un principio fundamentai que determina la linea a seguir 
en el tratamiento y que la distingue fundamentalrnente de 10s psicoanalistas: se apun- 
ta directamente a 10s síntomas visibles de la conducta y Csta se produce en función 
de sus consecuencias. Los conductistas no rigen por las situaciones observables y ob- 
jetivas, dejando de lado todas las conjeturas que puedan desencadenarse en el inte- 
rior del sujeto y que no son observables. Su esquema es E-+R-C. 

La terapia conductista será, pues, el enfoque psicológico del aprendizaje desti- 
nado a cambiar la conducta claramente observable del n50,  aplicando el rigor cien- 
tifico de la psicologia experimental a fia de ayudar a la persona perturbada ' ' . 

La terapia conductista, desde estos principios que hemos reseñado, insiste y f i -  
ja su atención sobre aquellas conductas perturbadas o inadecuadas que presenta el 
sujeto a tratar y por medio de diversas tdcnicas ' trata de reemplazar estas conduc- 
tas por otras respuestas adaptativas aprendidas con el fm de acercar el sujeto a la 
sociedad. 

El tratamiento conductuai abarca tres aspectos fundamentales: 

- La creación de nuevas conductas. 

(11) GRAZIANO, A.: Terapéutica de conducta en & infancia. Ed. Fontanella, Barcelona 1971. 
En esta obra se encon.traran toda una serie de trabajos pdcticos y teÓricos de la aplicación 
de la "Terapéutica de la conducta" a la infancia inadaptada. , 

(12) El método a seguir en la educación y enseñanza utilizando la Modificación de conducta se 
hallan perfectamente explicados con todo lujo de detalles en KOZLOFF, M.A.: El aprendi- 
zaje y ia conducta en la infancia. Ed. Fontanella, Barcelona 1980. 



- El awnento de frecuencia de las conductas ya existentes. 
- La supresión de conductas inadecuadas ' 3 .  

La terapia conductista funciona a nivel de programas que ai referirse a 10s nifias 
autistas se dedican a establecer las pautas culturabnente prescritas y que constituyan 
aitemativas funcionales a 10s hábitos autistas fundamentales. 

La realización de un programa educativo en la línea de modificación de conduc- 
ta insiste sobre la observación y el registro tanto de las conductas como de sus con- 
secuencias. Estos programas están dividides en áreas de enseñanza que quieren cu- 
brir la totalidad del individuo: 

- Conducta social: Eliminación de conductas inadaptadas. 
- Potenciación del lenguaje receptivo y expresivo. 
- Evolución sensorio-motriz: desarrollo de las habilidades motrices groseras y 

fmas. 
- Implantación de 10s hábitos de autonomia y socializacióo. 
- Area cognitiva o acad6rnica. 

Para cada alumno y para cada una de estas áreas se prescriben unos objetivos cla- 
ros y d e f ~ d o s  operacionalmente, que estarán adecuados ai momento evolutivo y de 
desarroílo de cada uno de nuestros aiumnos. Para cada objetivo se prepara un pro- 
grama operante y se establece una jerarquia de refuerzos, se describen las etapas de 
enseñanza y las estrategias que el terapeuta va a emplear incluyendo la gama de estí- 
mulos que van a presentarse. Todos 10s pasos que conforman un programa terap6u- 
tic0 seran enunciados operativamente, de tal forma que cuaiquier terapeuta sabrá 
en todo momento como reaccionar ante cuaiquier situación ' 4 .  

El primer problema a resolver en el tratamiento del niño autista son las conductas 
autodestructivas y autoestimulatorias, pues además del dafio físico que pueden causar 
suelen perturbar la labor educativa, impidiendo la puesta en práctica de 10s distintos 
programas. 

Un segundo problema, que presentan 10s autistas, es que en su mayoría no po- 
seen lo que se llama "conductas bisicas", que son aqueiias conductas pre-requisitos 
para implantar todas las demás, por ejemplo: imitación, seguimiento de la mirada, ... 

Los estadios o etapas por las que atraviesa la educación del nifio autista son se- 
gún Hamblin ' s las siguientes: 

(13) Las técnicas y pmcedimientos básicos para la puesta en práctica de un pmgrama de modi- 
ficación de conducta, asi como sus bases tebricas se explican en: RIBES IÑESTA, E.: T6c- 
nicas de modificacwn de conducta. Ed. Trillas, México 1979. 

(14) KOZLOFF, M.A.: EI aprendizaje y lo conducta en la infoncia. Ed.  Fontanella, Barcelo- 
na 1980. 

(15) La puesta en pdctica de un tratamiento para niiios autista con la explicación de 10s pasos a 
seguir y dificultades encontradas desde una perspectiva de  la Mdificación de Conducta se 
encuentra en: HAMBLiN, R.L. y otros: Los procesos de humanización. Ed. Fontanella, 
Barcelona 1976. 



1 .-Establecimiento del contacto visual y eliminación de la aversión por las mira- 
das como medio de facilitar la comunicación. 

2.-Imitación motora. Se enseña al niño a imitar 10s movimientos del terapeuta, 
asi como 10s habitos y tareas motoras de discriminación. 

3.-Establecer una pauta de la respuesta verbal en especial en aquellos niños mu- 
dos y la ampliación de 10s fonemas. 

4.- Imitación verbal: 
-1mitaciÓn de sonidos 
-1mitación de combinaciones 
-1mitaciÓn de palabras 

5.-Establecimiento del lenguaje funcional, por medio del desarro110 de un voca- 
bulari~, asi como establecimiento de la sintaxis por imitación. 

6.-Primera expenencia en grupos. El objetivo principal es enseñar al niño a tra- 
bajar con otros niiios, establecer pautas de juego libre e introducir un intercambio de 
fichas. 

7.-Clase intermedia. Los objetivos consisten en ayudar a 10s niños a que adquie- 
ran las destrezas y conductas bisicas adecuadas para el aprendizaje en clase. Conti- 
nuando el aprendizaje lingiiistico. 

8 .-Programa de desarroiio ' . 

FORMAS SECUNDARIAS 

La terapdutica del niño autista se vale en muchas ocasiones de otras tdcnicas que 
complementan la utilización de una terapia determinada. Estas tkcnicas, que llama- 
mos secundarias, son nuevas fonnas de enfrentarse al problema de estos nifios y debi- 
do a esta novedad que representan es por 10 que su utilización se limita actualmen- 
te a una labor de apoyo a otros mdtodos ya mis desarrollados y experimentados. 

Vamos a referirnos en este articulo a dos de estas tdcnicas que comienzan a uti- 
lizarse de una manera experimental en el tratamiento del nifio autista como medio de 
introducir una nueva forma de tratar a estos niiios. Es posible que con el tiempo es- 
tos nuevos enfoques terapduticos pasen a ocupar un lugar mis privilegiado en el tra- 
tamiento global del autista. 

Musicoterapia 

El problema del niño autista, que mis llama la atención, es su falta de comuni- 
cación verbal y su ruptura con todo su entomo humano. 

El niño autista se ha encerrado en si mismo y debemos buscar 10s medios mis 
adecuados para romper estas barreras que ya sea de una manera vohntaria, ya sea de 

(16) WING, L.: Autismo infantil. Ed. Santillana, Madrid 1982. Se exponen todos 10s posibles 
enfoques de 10s aspectos médicos y educativos para el tratamiento integral del autismo todo 
desde una perspectiva conductual. 
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una manera constitucional ha establedo con su ambiente. Una de las posibiiidades 
que se han estudiado como medio inicial para mirar, de alguna manera, estas barre- 
ras comunicativas se encuentra el sonido. La musicoterapia como tdcnica terapbuti- 
ca resulta eficaz como punto de partida y complemento de otras terapias ' ' . 

La musicoterapia trata de valerse del sonido o de la música como elemento capaz 
de romper las murallas en las que el autista se ha encerrado, convirtidndose en el pri- 
mer eslabón hacia su recuperación, facilitándole un contacto inicial por el que rela- 
cionarse con el mundo que le rodea. 

Rolando O. Benenzon nos defme la musicoterapia como: "La disciplinaparamé- 
dica que utiliza el sonido, la musica y el movimiento para producir efectos regresivos 
y abnr canales de comunicacwn con el objetivo de emprender a través de ellos el pro- 
ceso de entrenamiento y recuperacwn del paciente para la sociedad" ' '. 

Esta tdcnica se vale del sonido como medio para llegar al sujeto a travds de unos 
estímulos que le llevan a un estado de afectividad y sedación que producen unas po- 
sibilidades de expresión primer0 y de relación después. 

Sobre este fundamento teórico, la metodologia de la musicoterapia presenta dos 
partes ' : 

-DiagnÓstica: tiene como objetivo descubrir el principio de IS0 del paciente 
y 10s instrumentos que serviran como objetos intermediarios l .  

-Terapdutica: en donde se trata de establecer canales de comunicación de nivel 
regresivo mediante la identidad sonora del paciente y abrir asi nuevos canales para su 
futura integración en grupos o en otras terapias. 

La musicoterapia con 10s niños autistas es una tecnica de acercamiento, que permi- 
te establecer unos primitivos canales de comunicación. Ahora bien, la puesta en prác- 
tica de esta tecnica presenta unas dificultades especiales cuando trabajamos con es- 
tos niños, dificultades que se centran primordialmente en dos: 

(17) Se introduce el tema de la musicoterapia explicando las posbilidades terapduticas que para el 
niño autista representa el empleo de esta nueva tdcnica. POCH, S.: Importuncia de la musi- 
coterapia en el niño autista. Primer Sirnposio Internacional del Autismo. SEREM, Ma- 
drid 1979. 

(18) BENENZON, R.O.: Manual de musicoterapia. Ed. Paidós, Buenos Aires 1981, pág. 13. 

(19) ISO: Significa igual y en musicoterapia consiste en la búsqueda de la identidad sonora del 
individuo por medio de la cual se puede producir la comunicación no verbal. 
El principio de IS0 se basa en la noción de la existencia de un sonido interno que nos carac- 
teriza y nos individualiza. 

(20) OBJETO INTERMEDIARIO: es un instrumento de comunicaciÓn capaz de actuar terapéu- 
ticamente sobre el paciente mediante la relación. En musicoterapia, 10s objetos interrnedia- 
rios están ligados al IS0 del paciente y son 10s instrumentos musicales y sus sonidos. 

(21) BENENZON, R.O.: Musicoterapia en la psicosis infantil. Ed. PaidÓs, Buenos Aires 1976. 
Se explican las bases de aplicación de la muacoterapia aplicada a las psicosis en general y 
al autismo en particular. 



- La búsqueda del IS0 que, en estos casos, debe hacerse de forma empírica e 
intuitiva, utilizando sonidos muy primitivos y regresivos. Asi por ejemplo, ruidos 
intestinales, latidos cardiacos, etc. 

- Proveer al niño de algún elemento que posibilitard la emisión de una respuesta, 
como por ejemplo : el agua. 

La expenencia de musicoterapia para cumplir con la metodologia expuesta cons- 
ta de tres etapas o niveles : 

1 .-Nivel de regresión: el paciente es sometido a sonidos empiticos con su estado 
regresivo y se produce la apertura de canales y la ruptura de 10s nucleos defensivos. 

Este nivel bisico, para el futuro de la terapia, es el que mis dificultades presenta. 
Los pasos a seguir para su consecución son: 

a) Encontrar el IS0 del sujeto que seri aquel sonido que pueda penetrar en las 
defensas del sujeto . 

b) Introducir un instrumento que reproduzca este sonido. 
c) La aparición del musicoterapeuta que se vale de este instrumento para estable- 

cer un contacto directo con el niño. 

d) La respuesta del niño a travds de un medio adecuado (agua, movimiento, mú- 
sica, sonidos,...). 

2 .- Nivel de comunicación: el paciente se comunica con el musicoterapeuta, quien 
aprovecha 10s canales abiertos para introducirse en el mundo del niño. 

3.-Nivel de integración: el paciente aprovecha 10s canales abiertos para comuni- 
carse con el medio que le rodea, asi como con el grupo familiar. 

Educación Psicomotriz 

La educación del nifio autista se desarrolla a travds de un tiatarniento global y 
multidisciplinario. La persona es una unidad y por eilo debemos dirigir nuestra labor 
hacia la globalidad del individuo, que no es la suma de distintas.áreas separadas, sino 
que es una totalidad en la que cada una de estas ireas se refleja en las restantes. 

La educación psicomotriz persigue la formación y educación del cuerpo como 
primer medio de comunicación y de conocimiento que tiene el hombre en su evolu- 
ción. Su perspectiva educativa es una visión global de la persona desde el cuerpo hacia 
el exterior. 

Las caracteristicas sintomatológicas del autismo presentan un dkficit en su rela- 
ción con el entomo, que viene dado por una "percepción selectiva" 3 ,  y una falta 
de canales comunicativos con el medio que le rodea. 

Las necesidades terapkuticas que precisa el niiio autista, pueden verse solventadas, 

(22) BENENZON, R.O.: Ibidem. 

(23) Entendemos por Percepcion Selectiva la discriminación especial que presenta el niíio autis- 
ta en la percepción de 10s estimulos que provienen del medio. SegÚn esta selección 610 per- 

, 

cibe (610 responde) a unos estimulos muy determinados ignorando todos 10s demás. 



pues por la educación psicomotriz, que utilizando el cuerpo y su movimiento como 
medio de descubrimiento y conocimiento del ambiente exterior del niño puede conse- 

- guir una apertura y una mayor integración de estos niños en la sociedad. 
La educación psicomotriz conseguirá un mejor desarrollo y una evolución positi- 

va en la formación de las estructuras motrices que desembocarri en una importante 
disrninución de 10s dBficits relacionados con la motricidad del sujeto. La educación 
psicomotriz, además, puede conseguir la adecuación y precisibn del movimiento vo- 
luntari~ y suprimir la inhibición, desarrollando progresivamente el contacto con el 
mundo exterior . 

La formación y desarrollo de la percepción del niño autista, hacibndole perder 
su selectividad propia del síndrome, es una labor encomendada a la educación psico- 
motriz, que dirige sus objetivos hacia la educación perceptiva del sujeto, para que por 
el recibirniento de un mayor número de sensaciones consiga un mejor contacto exte- 
rior y una mayor captación del mundo que le rodea, permitiendo con ello interesarse 
por las cosas y por sus semejantes. 

La educación psicomotriz pretende restituir el cuerpo al niño autista, darle una 
identidad en el tiempo y en el espacio, para ello se precisa una buena construcción 
del Esquema corporal y una educación del Control tónico que junto con las conduc- 
tas y estructuras anteriormente expuestas conseguirán que el niño tenga un dominio 
sobre su cuerpo y un control sobre sus segmentos incluidos en un todo global, por 10 
que se le restituirá el cuerpo como canal de relación y comunicación exterior. 

La educación psicomotriz tiene como objetivo Último el desarrollar de una manera 
progresiva el contacto del niño autista con el mundo exterior y de este modo pueda 
aumentar sus conductas integradoras 5 .  Un programa educativo que tenga a la edu- 
cación psicomotriz como punto básico de su acción y que mantenga como objetivos 
10s ya sefialados irá encaminado a potenciar tres aspectos fundamentales del amplio 
espectro de elementos corporales que pueden formarse y educarse, de entre Bstos 
destacariamos 10s siguiente s: 

- Conductas de Control postural 
- Coordinación dinámica manual, que incluye el apartado de coordinación 

visomotriz 
- Educación de la percepción 

Estas conductas precisan para su desarrollo, que se eduquen tambi6n 10s dos pun- 
tos básicos sobre 10s que se fundamenta toda la psicomotricidad y todas las adquisi- 
ciones del dorninio, control y conocimiento del propio cuerpo, como son: 

- El Esquema corporal 
- La educación de la función tónica. 

(24) TASSET, J .M.: Teoria y práctica de la psicomotricidad. Ed. Paidós, Buenos Aires 1980. 

(25) Para seguir la aplicación de la Educación psicomotriz en el tratamiento de un niiio autista y 
conocer su seguimiento puede consultarse a: AUCOUTURIER, B. y LAPIERRE, A.: La 
educación psicomotriz como terapia: Bruno. Ed. MMica y Tdcnica, Barcelona 1977. 





EA REYRESENTACION DEL ESPACIO EN EL MÑO 

EN LA OBRA DE J. PIAGET 

E. Rigo Garratakí 

El elemento mis sobresaliente de la obra de Piaget es, sin lugar a dudas, la estruc- 
turación general de su obra; el hecho de que cualquiera de sus investigaciones, por ele- 
mentales que sean, es susceptible de ser comprendida en un marco teórico global. Con- 
ceptos como Organización, Adaptación, Asirnilación, Acomodación, Estructura, Es- 
quema, etc. son, a la vez í p e  el elemento que da coherencia a su obra, su contribución 
a una concepción verdaderamente epistemológica de la ciencia. 

No haríamos justicia a su línea de trabajo si nosotros, antes de analizai una de 
sus nociones no tratáramos, en primer lugar, de situarla en su marco comespondien- 
te. Si para Piaget el desarroilo de la inteiigencia, asi como el de la vida misrna, es 
un continuo proceso de adaptación~rganización, es tomando esta reaiidad como 
punto de referencia, como podremos comprender el verdadero sentido de todas sus 
investigaciones. 

No se trata de explicar como funcionari Adaptación y Organización, pues esto 
son principios básicos y fundamentales, se trata de ver como el elemento que nos inte- 
resa analizar, se puede englobar en este complejo esquema conductual. Si 10 que va- 

mos a exponer a continuación en este trabajo es la concepción piagetiana del espacio, 
se tratará de ver como el "espacio" es un elemento integrador de la inteligencia. Es 
decir, qui papel -10 mis global posible- juega el espacio en la aprehensión del medio 
por parte del sujeto. Aprehensión que es base del proceso intelectual, pues, no olvi- 
demos que en el proceso mental (del pensamiento), interesa fundamentaimente la 
relación sujeto -medis. 

Vayamos, pues, a analizar dentro del esquema general piagetiano la noción de es- 
pacio, tomando a este como una "categoria" intelectual. 



Recordemos que la inteligencia es, esencialmente, desda su perspectiva interior: 
"organización", y desde su perspectiva exterior: "adaptación". El espacio es una ca- 
tegoria claramente adaptativa, es decir, que su conexión se establece en la perspecti- 
va externa de la inteligencia. 

Veamos a continuación en este esquema, cómo 10s distintos tipos de categorías 
establecen la dinámica del proceso organizativo-adaptativo: 

CATEGORIAS 
ORGANIZACION ---------- REGULADORAS (De regulación y finalidad) 

A partir de las cuali- 
CATEGORIAS DE CLASE &des de 10s objetos. 

ASIMILACION ---- 
IMPLICATIVAS DE NUMERO A partir de las rela- 

Les compete la in- 
corporación del ob- 

ciones cuantitativas 
de 10s objetos. 

ADAPTACION 
jeto exterior a sus 
ESQUEMAS, constituidos 
a partir de LAS 

ESPACIO Los objetos son pro- 
ducto de una causali- 

CATEGORIAS 
dad que se da en 

ACOMODAC1ON --- EXPLICADORAS TIEMPO ei TIEMPO y ei 
ESPACIO 

Proporcionan 10s datos 
a partir de 10s cuales 
se constituyen 10s 
ESQUEMAS 

Ya dijimos que el funcionamiento intelectual se da en una relación sujeto-medio. 
Los objetos de un medio son producto de una causalidad que se da en el TIEMPO y el 
ESPACIO. Tiempo y espacio serán recogidos por categorias explicadoras a partir de 
las cuales se constituyen 10s esquemas. El objeto en si será incluido en estos esquemas 
a partir de la acción de las categorias implicativas, las cuales actuan sobre el medio re- 
cogiendo dos tipos básicos de información. Por un lado a partir de las cualidades de 
10s objetos, éstos se organizan en clases ', y a partir de las relaciones cuantitativas 
se obtienen 10s números. Resumiendo vemos que a las categorias explicadoras les com- 
pete la constitución de 10s esquemas, en 10s cuales las categorías implicativas incorpora- 
rán 10s objetos del medio. Por su parte las categorias reguladoras, correspondientes 
a la organización, servirán para coordinar las relaciones y establecer las finalidades de 
10s procesos. 

(1) "Toda superficie cerrada pur cuatro lados iguales y cuatro ingulos iguales constituye la cla- 
se cuadrado". I. DANNA: "El nucimiento de la inteligenckr'! Ed. Paidós, Buenos Aires, 
1973, pág. 18. 



Categorias explicadoras e implicadoras se dan simultaneamente, y al mismo tiem- 
po se daran también las reguladoras. Las dos primeras serviran para aprehender la rea- 
lidad y las Últimas para ordenar 10s elementos aislados del medio, en un todo. "Cual- 
quier noción que formemos es fmto de una organización de sus partes. Tendré la no- 
ción de libro cuando haya organizado con entera dependencia y significacion solida- 
ria cada una de las nociones parte: hojas, capitulos, prefacio, índice, tomo, tipos, 
etc" 2. 

El espacio, en un sentido general es, pues, un elemento conformador de las cate- 
goria~ explicadoras mediante las cuales aprehendemos la realidad; es decir, 10s obje- 
tos. Esto es asi porque no hay objeto sin espacio, del mismo modo como no existe 
causalidad sin tiempo; la otra de las categorias explicadoras. 

Sin embargo Piaget, cuando habla de la noción de espacio en el niiio, no se refiere 
a una concepción global del mismo, sino a un espacio muy concreto y determinado. 
La finalidad de su obra fundamental sobre el espacio, es la "Representación" delmis- 
mo. La fmalidad concreta del libro es "el estudio de la intuición como factor simbó- 
lico en la constitución de la geometria objetiva del espacio" 3 .  El concepto represen- 
tación, por tanto, se toma en un sentido restringido, de "intuición". Es decu, no se 
trata de presentar una teoria de la representación, que se puede encontrar en otras 
obras de Piaget y no en 12 referida al espacio ni en sus estudios sobre la geometria 4 .  

Aquí el concepto representación se circunscribe a la representación gráfica por medio 
del dibujo. Se trata pues de un anilisis, en cierto modo, del espacio gráfico. Tenemos 
ante nosotros, pues, no una teoria de la representación sino una teoria de la intuición. 
No es casualidad que el capitulo final de la obra sobre el espacio se titule "la intuición 
del espacio". No olvidemos que ambos conceptos, representación e intuición están 
unidos entre si en el sentido de que la representación por imágenes es 10 mismo que la 
intuición representativa. 

La "representación del espacio en el niño" está dividida en tres partes que se co- 
rresponden con 10s principales momentos del desarrollo de la noción de espacio: 

1) Relaciones topológicas elementales. 
2) El espacio proyectivo 
3) El pasaje del espacio proyectivo al espacio euciidiano. 

Puede parecer curiosa la elaboración anterior del espacio topológico sobre el 
euciidiano, pero 10s resultados obtenidos por Piaget sustentan la tesis fundamental 
de que "el orden genético de adquisiciones de las nociones espaciales, es invers0 al 

(2) I. DANNA: Op. cit., p&. 18. 

(3) BATTRO, A.M.: "EI pensamiento de Jean Piaget. Psicologia y Epistemologia". Ed. Emece, 
Buenos Aires 1969, pág. 201. Apreciaciones en el m i m o  sentido pueden encontrarse tam- 
bién en FLAVELL, J.H.: "La psicologia evolutiva de Jean Piaget", ed. Paidós, Buenos 
Aires 1968. 

(4) La verdadera teoria piagetiana de la representación se encuentra en PIACET-INHELDER: 
"Las imogenes mentales" en Tratado de psicologia experimental, tomo 7: La inteligencia. 
Ed. Paidos, Buenos Aires 1973, pags. 87-140, y en PIAGET, J.: "J5'image mentale chez I'en- 
fant: étude sur le developpment des representations imagées". Ed. PUF, Paris 1966. 



orden histonco del progreso de la ciencia" ', es así que las relaciones topológicas son 
consideradas con anterioridad a las euclidianas por parte del niño. 

Lo mismo ocurre en el campo general de la lógica, en donde el niño es capaz de 
utilizar con anterioridad elementos de 1Ógica de predicados, y sólo con posterioridad 
podrá trabajar con enunciados. "Constituye una aparente paradoja el hecho de que las 
nociones y operaciones de la lógica fornal caracterizadas como las mas simples sean, 
s e d n  se desprende de las investigaciones psicologicas sobre las estructuras ldgicas, las 
ma's dificiles de manejar -o, incluso, de comprender- por 10s sujetos (...). Lo ultimo 
en el orden genético resulta, pues, 10 primer0 en el orden sistemcitico. La paradoja 
es sin embargo solo aparente: para el sujeto es mucho mcis faci1 operar sobre objetod 
fisicos que sobre enunciados, sobre entidades manipulables que sobre entidades ver- 
bales (...). Hay apartados de la logica que, siendo superiores en complejigad a la Idgica 

de enuncizdos, admiren, -aunque solo sea en parte, es decir, en algunos de sus concep- 
tos, y no en conjunt0 como tales- una traducción empírica, un trasunto en objetos 
que el sujeto puede manejar, una ejemplificacion en las realidades concretas" 6. 

En el análisis psicogenético del espacio la principal dificultad radica en la doble 
direccionalidad de su desarrollo. Los dos planos en que se establece su desarrollo son, 
además, profundarnente distintos: Por un lado un plano perceptivo o sensoriomotor 
y por otro una dimensión representativa o intelectual. El primer espacio es paralelo 
a la inteligencia sensoriomotriz íntimamente unida a la percepción y a la motricidad 
en cuanto elementos básicos de la acción. Dicho espacio mantiene sus caracteristicas 
definitorias hasta la aparición de la funcibn simbólica. 

~61.0 después de ell0 vendrá el espacio representativo cuya aparición coincide con 
el pensamiento intuitivo y la aparición de la imagen mental. Poco a poc0 este espacio 
representativo irá tomando la direccion de la concepción del espacio, y la actividad 
perceptiva irá perdiendo importancia. El adulto, que utiliza siempre el sistema de 
coordenadas para la comprensión y representación del espacio, no recuerda ni puede 
comprender que en estas primeras etapas del desarrollo su noción de espacio prescin- 
dia de dicho sistema de coordenadas, es decir, de las referencias de verticalidad y hori- 
zontalidad, que no se verán perfeccionadas hasta 10s 8 6 9 d o s .  

La realidad en la que vive el adulto es, pues, completamente distinta a la del niño: 
'Xa realidad implica un concepto definido del espacio, y éste, en el adulto esta condi- 
cionado por su larga experiencia en la percepción y en la representación de las cosas; 
por ejemplo en la figura humana ve la cabeza am'ba y 10s pies abajo, y usi 10s dibujaría. 
En el niño pequeño la nocion de constancia de la posicion no se ha desarrollado 
todavia" ' . 

Vamos, pues, que Piaget, además de estudiar la intuición representativa, trata 
de desvelar el equivoco que se da entre las informaciones de la percepción sensorio- 
motriz y las de la representación. 

(5) BATTRO, A.M.: Op. cit., pág. 202. 

(6) DEARO, Alfredo: 'flntroduccion a la logica formal: I .  La Idgica de e n u n c d o s  Ed. Alian- 
za Universidad, Madrid 1974, pág. 43. 

(7) WOLFF, W.: "La personalidad del nifio en la edad preescolar". Ed. Eudeba, Buenos Aires , 

1971, pág. 67. 



EL ESPACZO PERCEPTZVO O SENSORZOMOTOR 

El mismo Piaget nos indica que el objeto de su obra "La representación del es- 
pacio en el niiio", no es el desarrollo del espacio en general, sino exclusivamente el es- 
pacio representativo. El punto de partida de este análisis son las estructuras percep- 
tivas o sensoriomotrices; mis adelante importar5 la subestructura de toda la construc- 
ción representativa del espacio. Piaget ya analiza brevemente estos principios en 10s 
dos primeros capitulos de "La construcción de 10 real". 

Lo que realmente nos viene a plentear es la negación de 10s principios gestálti- 
cos, según 10s cuales todo campo perceptivo por elemental que sea se organiza según 
unas mismas estructuras que en 10s niveles mis superiores de desarrollo. Esta noción 
gestáitica se basa en el principio de la organización de las formas a partir de leyes ori- 
ginales, no cambiantes '. 

Numerosas observaciones apoyan la tesis de Piaget: 

"Desde 10s 0 ;  7 ( O ) ,  fecha a partir de la cua1 Laurent sostiene su biberón al beber, 
hago sisterndticamente la siguiente experiencia: presentar el biberón del revés (estando 
invisible la fetilla), para ver si el puede darle la vuelta. Hasta alrededor de 10s 0;9, Lau- 
rent se condujo como si la tetilla no existiera una vez desaparecida, en otras palabras, 
como si el objeto no tuviera revés. La acción de darle la vuelta sistedticamente .no 
se produjo nunca durante este periodo, sino cuando la tetilla era percibida total o 
en parte" '. 

A esta edad el niño es, pues, incapaz de concebir una rotación completa del ob- 
jeto con la fmalidad de buscar su "revés". No se observa esta conducta y, si se da, es 
por azar, o debido a que el nifio a podido ver la zona buscada debido a pequeños des- 
plazamientos realizados al azar. Piaget recalcará apoyándose en sus observaciones 
la enorme diferencia que existe entre un niño de ocho años, por ejemplo, y un adul- 
to en 10 que respecta a la representación espacial, especialrnente en cuanto se refiere 
a las perspectivas y evaluación de tamaños y distancias. 

A partir de este hecho "il est surtout évident que la perception de Z'espace com- 
porte une construction progressive et n'est pas donnée toute faite des les débuts de 
I'évolution mentale" O .  

Es a partir de aquí que se plantea, a través de sus observaciones,, intentar recons- 
truir las grandes lineas de construcción progresiva de las nociones espaciales. Para el 

(8) "Toda psicologia del espacio no puede ser sino una teoria de las relaciones de un fragmento 
de experiencia con un todo; pero en lugar de buscar ese todo en las experiencias anteriores, 
la teoria de la Forma 10 encuentra en el conjunt0 de la experiencia actual considerada no co- 
mo una suma de elementos yuxtapuestos, sino como una.forma organizada segÚn leyes ori- 
ginales". P. GUILLAUME: 'fPsicología de la Forma': ed. Psique, Buenos Aires 1975, pág. 86. 

(9) PIAGET, J.: 'Xa construccion de 10 real en el nifio". Ed. Nueva Visión, Buenos Aires 1976, 
pág. 120. 

(10) PIAGET, INHELDER: "La represenration de I'espace chez I'enfunt': Ed. PUF, Paris 1948, 
pág. 15. 



estudio del espacio perceptivo agrupa 10s ya clásicos seis subestadios del periodo sen- 
soriomotriz en tres periodos, cada uno de 10s cuales engloba dos subestadios, a saber: 

1 .- Periodo: Subestadio de 10s reflejos puros ' ' . 
Subestadio de la adquisición de 10s primeros hábitos. 

2.- Periodo: Subestadio de las reacciones circulares secundarias (desde la manipula- 
ción de objetos hasta 10s 4-5 meses). 

Subestadio de las primeras conductas inteligentes (hasta el fmal del pri- 
mer aíío). 

3.- Periodo: Subestadio de las reacciones circulares terciarias (cornienzos de la experi- 
mentación). 

Subestadio de las primeras coordinaciones interiorizadas (comprensión 
rápida de las nuevas situaciones). 

Primer periodo: 

Destaca este primer periodo por la incapacidad de coordinar 10s diversos espacios 
sensoriales entre si. Falta coordinación entre la visión y la prensión, entre el espacio 
visual y el espacio tactilo-kinestesico. Es debido a esta incoordinación que no exis- 
te permanencia del objeto ni constancia perceptiva de formas y tamaños. De nuevo 
10 aclara Piaget en "La construcción de 10 real" : 

"Si tuviera la nocion de objeto, buscaria activamente en el lugar hacia donde la 
cosa pudo desplazarse: apartaria 10s obstaculos, modificaria la situación de 10s cuerpos 
presentes, etc. A falta de prension el niño podria buscar con 10s ojos, cambiar su pers- 
pectiva etc. Es precisamente esto 10 que no sabe hacer, pues el objeto desaparecido 
no es para él todavía un objeto pernnente que se desplaza: es un simple cuadro que 
entra en la nada tan pronto se eclipsa, para volver a reaparecer sin razon objetiva" ' 2 .  

Podria argumentarse que en las observaciones de este periodo si se da búsqueda 
del objeto en tanto, por ejemplo, el niño busca con 10s movimientos de la cabeza y 
ta vista el pezón matern0 que se le ha escapado. A 10 que hay que contestar que no 
se trata de búsquedas sino simplemente de reproducciones de actos que son esen- 
cialmente actos de acomodación. Repeticiones que no son sino reflejos o hábitos 
incipientes. 

Sabemos ya que las percepciones iniciales no atienden ni a la constancia de las 
formas ni a la de 10s tamaños. Será interesante, pues, analizar de que tip0 son las re- 
laciones que caracterizan el espacio en este periodo. Piaget nos habla de cinco tipos 
de relaciones que se dan en la percepción que, de la mis simple a la mis compleja,son: 
a) relaciones de vecindad o próximidad (voisinage), b) relaciones de separación 

(1 1) PIAGET, J.: "La conhucción d e  10 real en el nifio". Ed. Nueva Vision, Buenos Aires 1976, 
pág. 126. 

(12) Estos seis subestadios 10s analiza Piaget, en sus lineas fundamentales en su obra "La naissan- 
ce de  l'inteligence chez l'enfant". Ed. Delachaux et Niestlé, Paris 1936. (Existe traduccion 
española de Aguilar 1969). 



(separation), c) relaciones de orden o sucesión espacial (ordre ou succesion spatiale), 
d) relaciones de envolvimiento (entourage) y e) relaciones de continuidad (continuitd). 

o) Relaciones de vecindaje: 

Es la condición mis simple de toda la estructura. Se refiere a la proximidad de 
10s elementos percibidos en un mismo campo. La importancia de la proximidad 
en la organización de estructuras queda ya patente en una de las leyes de la teoria 
de La Gestalt, según la cual "la union de las partes que constituyen la totalidad de 
un estimulo tiene lugar, en igualdad de condiciones, en el sentido de la mínima 

distancia " ' . 
Para Piaget la función de la proximidad no es siempre la misma. Cuanto mis 

pequeño es el nifio más importancia juega la proximidad sobre 10s otros factores. Po- 
co a poc0 la proximidad va perdiendo fuerza y pueden establecerse relaciones entre 
elementos fuertemente distanciados. 

b) Relaciones de separación: 

Se entiende como separación la introducción entre dos elementos vecinos otro 
elemento que 10s disocie o, al menos, una característica que 10s distinga. 

Esta relación espacial es todavía muy primitiva. Es la capacidad que interviene en 
la adquisición de unidades o en el anáiisis de elementos en el seno de una totalidad glo- 
bal o sintética. Si dijimos que las relaciones de vecindad disminuian en importancia 
con la edad, ahora hay que decir que con la separación ocurre al contrario; es decir, 
que aumenta su importancia con el desarrollo. 

c) Relaciones de orden o sucesión espacial: 

Una tercera conexión espacial esencial es la del orden o sucesión, segCn la cual 
se distribuyen, uno tras otro, en una sucesión, 10s distintos elementos, sean próximos 
o separados. Las percepciones siempre se dan en un orden, dentro del espacio y el 
tiempo. 

d) Relaciones de envolvimiento (entourage): 

Se entiende envolvimiento siguiendo el criteri0 de que, por ejemplo, dada una se- 
rie ordenada de elementos ABC, el elemento B está envuelto en una dimensión, por 
AyC.  D 

Podríamos hablar de un envolvimiento en dos dimensiones: ABC. Aquí B está 
E 

envuelto en dos dimensiones. Si creamos un eje cruzado de coordenadas, podremos 
obtener un envolvimiento tridimensional. Siempre dentro de unas coordenadas , 

ecpacio tiempo, el niíio puede percibir la realidad a partir de una simple, doble o tri- 
ple dimensión. 

El niíio puede captar relativamente pronto la relación de tridimensionalidad si 

(13) KATZ, D.: Tsicologia de la Forma'! Ed. EspasaCalpe, Madrid 1967, pág. 29. 
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se da una situación de ''illterioridad" (por ej. algo dentro de una caja). Pero si esta 
relación de envolvirniento no es real (si 10 era en el caso de la caja), sino tan solo per- 
ceptiva (por ej. esconder algo parcialmente tras una pantalla) veremos que "ne provo- 
que pas d'emblée une perception adéquate, rnais la perception de quelque chose de 
comparable a une resorption" ' 4. 
e) Relaciones de continuidad: 

Existe por ultimo una relación de continuidad en las percepciones. Lo impor- 
tante, en consecuencia, es saber hasta que punto en un campo perceptivo podemos ha- 
blar de campo espacial continuo. 

El principio de continuidad explica la unidad existente entre elementos distintos. 
Se explica de este modo la noción de "dinámica del cambio". En la serie ABCD, aun- 
que se de una igualdad entre 10s elementos próximos y una desigualdad entre 10s no 
vecinos; en su configuración de conjunt0 la serie se presenta al sujeto como una con- 
tinuidad que se explica a si misma a través del cambio; es decir, a través del paso de 
A -- B, de B -- C, de C -- D, etc.; creindose, de este modo, una dinámica de 
carnbio. 

Segundo periodo: 

El tercer y cuarto estadio del desarrollo sensorio-motor, se caracterizan por la 
coordinación de la visión y la prensión. 

Esta relación dialéctica entre movimientos y visión (acciones guiadas por la vi- 
sión y visión que a su vez modifica las propias acciones haciéndolas mis complejas), 
cambia profundamente la noción de espacio perceptivo. El objeto es palpado al tiem- 
po que mirado y asi, adquiere la categoria de algo estable en contra de las figuras 
"elásticas y deformables del primer periodo". La permanencia del objeto, como ya 
indicamos, surge como función de la coordinación de las acciones. 

Las relaciones que se establecen entre 10s objetos y el sujeto, en este periodo, 
(no olvidemos nunca la fundamental importancia que para Piaget tiene la relación 

Sujeto-objeto, como base de la adaptación), se referir5 principalrnente a la forma y 
al tamaño de 10s objetos. 

Esta posición, que demuestra como la percepción de las "buenas formas" se cons- 
truye paulatinamente en función de la actividad sensoriomotriz; se enfrenta de nuevo 
con las posiciones gestáiticas. Formas y tamaños consiguen su constancia, pues, en 
este periodo. Piaget analiza muy claramente este punto, contraponiéndolo al periodo 
anterior: 

... "la constance des formes résulte de leur constmction sensori-motrice a l'occa- 
sion de la coordination des perspectives. Durant la premiere période, lorsque les ob- 
jets changent de perspective, ces changements son perps come des transformations 
de Ióbjet lui-m&me et non pas comme une transformation des pints de vue relatifs au 

(14) PIAGET, J .  y INHELDER, B.: "La representation d e  I'espace chez I'enfance': Ed. PUF, 
Paris 1947 (edición de 1972), pág. 17. 



sujet at a lóbjet a la fois ... ( ) ... Quant a la constance des grandeurs, elle e est liie h 
la coordination des mouvements contrdles perceptivement. Or, au cours de la pkrio- 
de I, les mouvements de l'objet et ceux du corps propie sont encore confondus, 
d 'ou l'incapacité du bébé a grouper les déplacements objectifs ... ( ) ... Au cours de 
cette pérwde 11 au contraire les mouvements du sujet et ceux de l'objet commencet 
a se differencier, d'ou un débaut de reversibilité dans les désplacements et de recher- 
che de l'objet dispam ' '. 

En el primer periodo, por tanto, el espacio presenta las referencias pre-perspecti- 
vas y pre-euclidianas semejantes a las relaciones topológicas elementales. Se trata de 
una topologia perceptiva y motriz, radicalmente egocéntrica. "Existe una lógica ego- 
ckntrica y una ontologia egocéntrica, cuyas consecuencias son paralelas: ambas falsem 
la perspectiva de las relaciones iógicas y de las cosas, pues ambas parten de la suposi- 
cwn de que 10s demús nos entienden y estan de acuerdo con nosotros desde el comien- 
zo y que las cosas giran alrededor nuestro con el unico propósito de servirnos y de ase- 
mejarse a nosotros" ' 6 .  Este egocéntrismo tiene, pues, consecuencias importanti- 
simas en la percepción del espacio, dándo a este una perspectiva unidireccional. 

En el segundo estadio o, mis correctamente, periodo, la descentración progresiva 
del espacio sensoriomotor, lieva a la coordinación cada vez mayor entre 10s objetos 
y las acciones del niiio, 10 que le permite construir referencias proyectivas y de distan- 
cia que le permitirán la comprensión de formas y tamaños. 

No olvidemos que es en este periodo en el que el niiio aprende que un ob~eto tie- 
ne permanencia, más aliá de la percepción inmediata. Se da ya, pues, una búsqued'a de 
10s objetos ausentes. Se da también en este peiodo el comienzo del principis de 
causalidad. 

En el tercer periods el niño ya "experimenta para ver" 10s resultados, aplicando 
claramente dicho principio de causalidad. Varia sus respuestas, ensaya, es capaz de 
encontrar medios nuevos, no ya solo por tanteos exteriores o materiales, sino por com- 
binaciones interiorizadas que desembocan en una comprensión repentina s "insight". 
Será fundamental aquí, también la aparición simbólica gracias a la cual el espacia, de 
puramente perceptivo pasa a ser, en parte representativ~. 

Toda esta capacidad de experimentación enriquece h actividad sensoriomotriz 
y permite un conocimiento nuevo y mis profundo del espacio. 

Combiene en primer lugar hacer una distinción fundamental. Me refiero a 10s con- 
ceptos de percepción y representación. "La percepcwn es el conocimiento de 10s ob- 
jetos resultado de un contacto directo con elbs", mientras que la "representacic5n con- 
siste, al contrario, en saber evocar 10s objetos en ausencia de estos" '' O en el caso de 
su percepción (su relaci6n directa con el objeto) saber referir este ob je t~  presente a 
otros no presentes, en tanto tienen aigo de común o idéntics. 

(15) PIAGET, J. y INHELDER, B.: Op. cit., 1947 (edis. 19721, pág. 21. 

(16) BATTRO, A.M.: Op. cit., pág. 29. 

(17) PIAGET, 9. y INHELDER, B.: Op. cit., 1947 (edic. 1922), pág. 28. 



La representación, pues, prolonga la percepción. Si la percepción comportaba 
significados no diferenciados, ahora, con la representación esta significación dseren- 

cia claramente entre significado y significante; entre signos o simbolos y significados. 
Esto nos obliga a hacer una referencia al concepto de imagen mental. "La imagen es sin 
duda una interiorizacwn de la imitacwn, que procede como tal de la motricidad" ' '. 

Para estudiar la intuición espacial en 10s sujetos de dos a siete años, Piaget emplea 
la técnica de la percepción estereognóstica: "se trata de estudiar el proceso que Ile- 
va a la intuición de formas espaciales cuando se palpa un objeto que se encuentra fue- 
ra del alcance de la mirada" ' 9 .  

El niño es colocado frente a una pantalla y tras ella (e1 no puede ver sus propias 
manos) manipula 10s objetos que se le ofrecen. Así el examinador analiza su método 
de exploración tactil, fundamental para el estudio de su concepción espacial. El ni- 
Ro debe reconocer la forma que manipula y no ve (representación) de entre las que tie- 
ne delante y si ve (percepción). - Más adelante el sujeto deberá dibujar la forma mani- 
pulada. Los resultados se distribuyen en tres estadios: 

Estadio 1: de 2;6 á 3;6 6 4 años 
Estadio 2: de 4;6 á 6 ó 6;6 años. 
Estadio 3: de 6;6 á 7 años. 

Los resultados se establecen de la siguiente manera: 

El estadio 1, se divide en 1A y IB: 
1A: S610 se reconocen 10s objetos familiares, pero no las formas. 

1B: Hay también reconocimiento de formas topológicas, no euclidianas. El cir- 
culo y el cuadrado aún son indiferenciados entre si, pero se distinguen, en cuanto 
cerrados, de las formas abiertas. 

La explsración tactil es pasiva y guiada por el azar. 

El estadio 2, queda dividido en: IB y 2A (4-4;6) 
2A (4;6-5) 
2B (5-5;6) 

IB y 2A: Subestadio que corresponde al paso del estadio 1 al estadio 2. Es un reflejo 
de la clara superoposición que existe entre 10s estadios piagetianos. Aquí ya se diferen- 
cian las formas curvilineas y las rectiiineas entre si, pero sin diferenciar entre las parti- 
culares de cada gmpo (cuadrado o rectángulo, etc.) o (circules o elipses, etc.). 

Ya existe posibiiidad de. representación por medio del dibujo. La exploración 
tactil se vuelve global. 

2A: Se da una diferenciación progresiva de formas según 10s ángulos y dimensiones. 
Recordemos que hasta ahora 10s ángulos no eran reconocidos. El dibujo se hace más 
preciso y la exploración tactii revela indices de búsqueda significatives. 

(18) PIAGET, J.: "La formation du symbole chez I'enfant". Ed. Delachaux et Nietslé, Neíicha- 
tel 1945, pág. 294. Existe traduccibn espaiiola en FCE, ~ é x ' i c o  1961. 

(19) BATTRO, A.M.: Op. cit., pág. 202. 

(20) Antes de 10s 2 6  años, es imposible pasar La prueba. 



2B: A través de muchos tanteos el niño llega a descubrir el rombo y el trapecio. l a s  
cruces y las estreilas coinienzan a diferenciarse, pero persisten numerosos enores en 
la representación de formas complejas. La exploración tactil es mis activa pero 
aún no sistemática. 

El estadio 3 se caracteriza porque la exploración tactilo-kinestésiea se vuelve metódi- 
ca, reconociéndose las formas complejas (cruces gamada, por ejemplo). El orden y 
la distancia son relaciones que pasan a jugar un papel muy importante. El dibujo 
adquiere una gran exactitud en relación al elemento reconocido. 

Para Piaget la conclusión mis importante de esta primera investigación es el de- 
mostrar la "oposición y, al mismo tiempo, continuidad entre las f o r n s  perceptivas 
y la representación imaginada de estas forns"  ' . Aparece la imagen; es decir, se ha 
dado un paso de la percepción a la representación intuitiva. En las experiencias rea- 
lizadas, vemos clararnente el siguiente proceso: 10 tactil se traduce en visual. Reali- 
zado repetidas veces este proceso, el sujeto aprende a invertirlo, o sea a extraer de la 
imagen visual o gráfica, una visión y un movimiento. 

No olvidemos que la imagen es, geneticamente un producto de la imitación. 

ACTIVIDADES SENSORIOMOTRICES EXTERNAS 

IMITACIONES INTERNAS DE 
LAS ACTIVIDADES EXTERNAS 

Se recrean estas imitaciones a través de: 
IMITACIONES DIFERIDAS 

base de la IMAGEN MENTAL, 
verdaderos símbolos que permitirán 

el posterior desarrollo del pensarniento 

Siguiendo el gráfico anterior podemos ver claramente el modo en que la función 
simbólica se desarrolla a partir del pensarniento sensoriomotriz. La imagen s irá 
formando mediante cuaiidades espaciales, formadas a partir de la exploración tactil y 

visual. La representación sensoriomotriz es un conjunt0 interrelacionado de símbolos 
que el n h  puede manejar en conjunción con sus actos. El niño que ha vivido la expe- 
riencia de recibir la comida de otra persona (experiencia de "acción"), podrá utilizar 
esta representación sensoriomotriz en un contexto distinto (dar de comer igual m su 
muiieca). Tenemos así la imitación diferida, que surge porque 10s sbjetos del medio 
reclaman aquellas situaciones sensoriomotrices, obtenidas en su acción concreta: 
(una cuchara de juguete reclama las representaciones sensoriomotrices obtenidas eum- 

(21) PIAGET y INHELDER: Op. cit., 1947 (edic. 1972), pág. 51. 



do le daban de comer a ella). Esto le llevar6 a la formación de la imagen mental; es 
decir, la evocación de las situaciones sin necesidad de la presencia de objetos. 

Estos principios quedan claros y reforzados al comprobarse mediante la experi- 
mentación antes señaiada que existe una clara relación entre el modo de exploración 
motriz que emplea el sujeto con el objeto, y el nivel de perfección que tiene el dibu- 
jo confeccionado sobre el mismo objeto. 

Estas conclusiones, sin embargo, nos indica Piaget, "n'impliquent pas que toute 
image visuelle soit toujours influenciée par des mouvements liés a des perceptions tac- 
files, ou autres que visuelles. On peut fort bien concevoir des images purement visue- 
lles dosnt la construcción ne serait conditionée que par les mouvements inherents 
a 1 'activité sensori-motrice relative a la seule vision (mouvements du regard, etc.) ' . 

Estas formas de intuición simple, no obstante, no revisten gran importancia pues 
no están en la base de la intuición espacial, que es 10 que nos interesaen este momento. 

El interés principal radica aqui, para Piaget, en verificar si verdaderarnente la cons- 
trucción del espacio representativo pasa por las mismas fases que la del espacio percep- 
tivo. Para analizar la génesis del espacio representativo es muy importante disociar 
percepcion de representación. Una vez dentro de la representación de nuevo hay que 
diferenciar el elemento de imaginación sensible o simbólica y las relaciones compren- 
didas y utilizadas. 

Para analizar y descubrir las relaciones elementales que juegan en este espacio re- 
presentativo, será necesario recurrir al dibujo; es decir, al espacio gráfico. 

El desarrollo de esta representación espacial se analiza a través de tres grandes es- 
pacios que corresponden con 10s descritos por Luquet ' 3 .  Una primera fase, anterior 
a 10s tres periodos que interesan a Piaget es la del realismo fortuito. 

Luquet 2 4  resume este estadio diciendo : "el niño empieza dibujando lineas y 
rayas por el mero hecho de trazarlas. Aun a sabie~das de que 10s dibujos ajenos pue- 
den representar algún objeto determinado, no llega a atribuirse esta facultad. Solo m i s  
tarde, depués de captar un posible parecido entre sus garabatos y algún objeto real, 
llegara a representar algún objeto, previa invención del mismo. La primera fase del di- 
bujo infantil es de un realismo fortuito, que se transformara en un realismo intencio- 
nada a través de una serie continua de etapas". 

A partir de aqui se desarrollan las tres etapas que Piaget retoma para describir la 
representación espacial a través del espacio gráfico: a) fase del realismo frustrado (Pia- 
get preferirá tomar el concepto de incapacidad sintética, también descrit0 por Luquet, 
puesto que pone el acento en aquell0 que parece mis fundamental en la representa- 
ción), b) fase del realismo intelectual y c) fase del realismo malogrado. 

(22) Ibidem, pág. 56. 

(23) A este respecto ver: LUQUET, G.H.: "El dibujo infantil'! Ed. A. Redondo, Barcelona 
1972 (1967) y DEBIENNE, M.C.: "El dibujo en el niiio'! Ed. Planeta, Barcelona 1977, 
capitulo I, págs. 11-23. 

(24) LUQUET (1967): Op. cit., pág. 135. 



Fase del realismo frustrado 

En esta fase el niiio quiere ser realista en su dibujo pero encuentra para elio varios 
obstáculos: "el primer obstaculo es de orden puramente físico: el niño aún no sabe 
dirigir y limitar sus mvimientos gráficos a fin de dar a su trazo la forma deseada" 2 5  . 
La otra dificultad no es de orden motriz sino de carácter puramente psiquico; se refie- 
re a la imperfección global del dibujo, y es 10 que Luquet llama "incapacidad sintéti- 
ca". El niña no incluye todos 10s elementos en el dibujo, aunque 10s conoce, pues 
en otras ocasiones ha incluido aquellos que ahora ornite y viceversa 6 .  

La ausencia de algunos detalles tiene su explicación, por cuanto en el momento en 
que el niiio piensa en alguno de elios, está obsesionado por incluirlo en su dibujo. 
"Hipnotizado por este detalle, olvida todos 10s que ya ha dibujado, aunque 10s tenga 
delante de la vista. Ademcis, mientras que en la percepción visual del objeto su mente 
capta de golpe el conjunt0 de elementos, y por ahi, las relaciones que estos mantienen 
entre si, en la representación sucesiva y discontinua de 10s mismos, estas relaciones se 

le escapan: realmente las conoce, pero no piensa en ellas" ". 

Fase del realismo intelectual 

En el momento en que el niño ha superado dicha incapacidad sintética, 10s dibu- 
jos ya pueden realizarse ccimpletos; es decir, dentro de unos esquemas realistas. Pero 
no debemos pensar que el concepto de realismo infantil sea homologable al que poda- 
mos tener 10s adultos. Al realismo adulto Luquet 10 llama realismo visual, y consti- 
tuye la fase Última y mis desarroliada dentro de la evolución del dibujo infantil. 
En el niña antes de darse este realismo visual debe vencerse el periodo del realismo 
intelectual. 

SegÚn la concepción infantil (la del realismo intelectual) "para que un dibujo 
guarde un cierto parecido con el modelo, debe contener todos 10s elementos reales 
del objeto, incluso 10s que por cualquier razón no son visibles, y por otra parte dar a 
cada uno de estos elementos su forma característica" '. 

Fase del realismo visual: 

Es precisamente el desarrollo de su capacidad de atención el que en un momento 
determinado * le permite poner en prictica rnientras dibuja su facultad critica, que 

(25) Ibidem, pág. 136. 

(26) "La presencia de proporciones correctas en aigunos dibujos y su ausencia en otros del mismo 
nmo, sugieren que esto Último en un caso particular, es un factor psicolbgico. Si pedimos 
al niiio que explique una proporcibn aparentemente erronea, por ejemplo, un rostro humano 
con un ojo demasiado grande, puede destacar este rasgo en su explicacibn diciendo: "mina 
este ojo grandote". Un análisis revelará que el ojo tiene un significado simbblico para 81 (...). 
En cierto modo, pues, las proporciones erroneas son para el ni50 proporciones afectivas". 
WOLFF, W.: Op. cit., p6g. 139. 

(27) LUQUET (1967): Op. cit., pág. 139. 

(28) Ibidem, pág. 147. 

(29) Luquet indica que este rea1isrr.o visual aparece hacia 10s 8-9 Gos, pero señaiando que las di- 
ferencia~ individuales son enormes. (Ibidem, pág. 176). 
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le permitirá ver la irrealidad del realismo intelectuai. Así vemos como la transparen- 
cia se sustituye por la opacidad; y el aplanarniento y el cambio de enfoque se sustitu- 
yen por la perspectiva. 

Estas distintas fases del dibujo expontaneo tienen gran importancia para Piaget 
en tanto se verán reflejadas en 10s dibujos de formas geométricas, empleados por 61 
para el estudio del espacio gráfico. 

En primer lugar interesa a Piaget ver como las relaciones o conexiones espaciales 
fundamentales (voisinage, separation, ordre ou succession spatiale, entourage y conti- 
nuité), como estas relaciones, decía, se reflejan en 10s primeros dibujos del niño. 

Las relaciones de vecindad aparecen sin duda ya en 10s garabatos; sin embargo 
el problema radica en el grado de respetabilidad que se tenga a la vecindad. Habrá' 
vecindad en tanto 10s brazos hayan sido dibujados pegados al cuerpo, pero la calidad 
de esta vecindad variará mucho según hayan sido adheridos a una parte o a otra del 
cuerpo. 

En cuanto a la separación, también ella interviene claramente en la constitución 
de 10s dibujos, ai igual que las relaciones de orden. Si proxirnidad y separación no se 
hallan bien complementadas, las relaciones de orden serán reflejo de la incapacidad 
sintética del dibujo. "Renversement des rapports de gauche et de droite (queue du 
cdte de la téte chez un chien de profie), de dessus et dessous (bouche, nez et yeux 
inverses) ou de devant et derriere" O .  

Las conexiones de envolvimiento reflejan su dificultad, en el primer estadio en 
cuanto a las figuras complejas se refiere. El ejemplo más claro 10 tenemos en las expe- 
riencias de nudos, que mis adelante analizaremos. En la relación continuidaddiscon- 
tinuidad no se da todavía una clarificación por cuanto la simple yuxtaposición es la 
mis clara característica de la incapacidad sintética. 

Estas cinco relaciones topológicas elementales se verán completamente respetadas 
en la fase del realismo intelectuai. En cuanto a las relaciones euclidianas, se puede 
decir que debutan en este periodo. 

Resumiendo, nos dir6 Piaget, que en este nivel del reaiismo intelectual encontra- 
mos un comienzo del dibujo correcto en cuanto a las formas euclidianas; un comien- 
zo en la construcción de relaciones proyectivas, pero sin alcanzar coordinación, pers- 
pectiva general ni comprensión de las proporciones, ni, por supuesto, aparición de 
sistemas de coordenadas ' . 

(30) PIAGET y INHELDER (1947): Op. cit., pág. 64. 

(31) Respecto a las nociones de espacio gráfico y objetivo cabe resaltar la siguiente cita que extrae- 
mos de un articulo de WaUon y Lur~at :  "Entre les deux, les distinctions sont notoires (...). 
L'espace graphique est qualitativement different, et c'est un espace fonctionnel. U n'est pas 
neutre, mais systematiquement orienté; il a des Limites, qui n'on pas seulement une valeur ne- 
gative, mais qui peuvent avoire une influence décisive sur son amenagement et son utilisation; 
il n'est pas homogbna (...). Le passage d'un espace i I'autre suppose des opérations peurgtre 
elementaires et trbs précoces, mais indispensables. U n'y a pas que la conversion de trois a 
deux dimensions, i1 y a celle, beaucoup plus primitive d9aiUeurs, du plan vertical au plan hori- 
zontal (...). H. WALLON y L. LURCAT: "L'espace graphique de I'enfant". Journal de , 

Psychologie, 1959, págs. 427453 



La fase del realismo visual es fundamental en cuanto a que su análisis nos aporta 
un esencial contenido teórico. De 10s tres puntos marcados por Piaget, vamos a sefia- 
lar 10s dos mis importantes. En primer lugar nos demuestra que las relaciones de ti- 
po proyectivo (perspectiva) no proceden de las relaciones euclidianas (medidas, coor- 
denada~ y proporciones), ni estas proceden de aqueiias sino que al igual que la aco- 
modación y la asimilación, ambos sistemas se complementan, construyéndose cada uno 
de elios en función del otro. 

El segundo punto nos contesta sobre la naturaleza de las relaciones proyectivas 
y euclidianas, en oposición a las topológicas. En cuanto a éstas, nos dirá Piaget "pro- 
&dent de proche en proche et restent attachés a la figure considerée comme un tout 
sans relation avec d'autres" ". Mientras que tanto en las relaciones proyectivas co- 
mo en las euclidianas 10s sistemas de unión son opuestos a la "construction de proche 
en proche" empleada por las relaciones topológicas. 

La técnica para el análisis de 10s dibujos de formas geométricas, es la siguiente: 
El sujeto debe copiar veintiun modelos de 10s cuales unos ponen el acento en las rela- 
ciones topológicas y otros en las euclidianas, y 10s terceros en un combinado de ambos 
tipos de conexiones. 

En el estadio I (subdividido en IA y IB), se obtienen 10s siguientes resultados: 

En el nivel IA "on assiste a certaines modifications du gribouillage sous l'effet 
des modeles, avec differenciation selons qu'il s 'agit de formes ouvertes ou fermées" 3 .  

Lo que nos quiere expresar Piaget con esto es que, aunque el dibujo no se parezca 
al modelo sino que es un autentico garabato, también es cierto que ante dos modelos 
distintos el niiio confecciona garabatos claramente diferenciados. 

En el nivel IB, ya se pude hablar de dibujos, en contra de 10s simples garabatos 
del nivel anterior. Curiosamente, de nuevo son las relaciones topológicas las que apare- 
cen con mis precisión, brillando por su ausencia todo 10 que se refiera a las de tip0 
euclidiano: En la reproducción del circulo el cuadrado y el triángulo, pongamos por 
ejemplo, se respeta el cierre de la figura pero no se diferencia entre si. 

En el estadio I1 se hace patente una primera diferenciación de formas euclidia- 
nas. Primero se distingue entre recta y curva, pero no entre recta y recta o curva y 
curva, etc. Podemos ver que el tip0 de evolución del espacio gráfico es paralelo a la 
evolución que ya analizamos a nivel de percepción estereognostica, cuando anali- 
zábamos el paso del espacio perceptivo o sensoriomotriz al representativo. Como 
en aquel caso, a 10 largo del tercer estadio, el niño dibuja con éxito las figuras. 

I El orden lineal y circular y las relaciones de envolvimiento. 

Bajo la idea de orden o sucesión de una secuencia cabe distinguir de una forma 
muy global, dos cuestiones básicas: a) las relaciones de orden (relations de ordre) que 
se forman a partir de la proximidad (voisinage) y la separación (separation) y b) las 

(32) PIAGET y INHELDER (1947): Op. cit., pág. 68. 

(33) Ibidem, págs. 7 1-72. 



relaciones de envolvimiento o entomo (entourage ou enveloppment) que parten de 
las relaciones de orden pero analizándolas desde otra perspectiva. 

En cuanto al punto a) Piaget estudia el orden lineal y el orden ciclico o circular; 
mientras que en b) las relaciones de entomo las analiza por medio del estudio de 
nudos. 

Es especialrnente interesante la investigación relacionada con el análisis de 10s nu- 
dos y las relaciones de envolvimiento. Para comprender 10 que pretende este análi- 
sis debemos partir de la idea de orden que ya anteriormente explicamos; es decir, 
supongamos la serie ABC. Además de la propia de orden y sucesión, "esta serie en- 
traria tambien otro tip0 de relación especifica que se expresa con la palabra entre. 
Asi B esta entre A y C, e igualmente entre C y A. Ahora la relaciÓn"entrewes un caso 
especial de la relación de contorno 34. '%r 10 tanto, es deseable continuar el aruili- 
sis anterior de la relación de orden y estudiar de la misma manera el desarrollo gene- 
ral de las relaciones de contorno en alguna forma distintiva, es decir, sin introducir 
figuras euclidianas o problemas de lineas rectas, distancias y angulos" 

Una técnica especial para estudiar estas relaciones espaciales sin las mencionadas 
contaminaciones euclidianas, 10 encuentra Piaget en el estudio de 10s nudos, cuya téc- 
nica describe del siguiente modo: 

Se presenta (ver figura 3) un nudo ordinari0 apretado y se pide al niíU que reali- 
ce' uno igual. Si el niiio no sabe se le intenta enseiiar ya sea realizando el nudo alre- 
dedar de una bobina o muy lentamente ante 61 para que pueda reproducir la acción 
(imitarla). En Últirno término con un cordel la mitad de cada color se confecciona 
una historia (el rojo pasa por debajo del azul y se mete dentro de 61, etc.) con el fin 
de facilitar el aprendizaje. 

A continuación, una vez el sujeto ha confeccionado el nudo se le va presentándo 
éste cada vez mis ampliado; es decir, menos apretado. La operación va haciéndose 
cada vez mis compleja de forma que el sujeto debe comparar nudos verdaderos y fal- 
sos o sirnulacros de nudos que el niñn debe descubrir si son ciertos o no. 

Estadio I: El niib no es capaz de atar 10s nudos ni tan siquiera cuando se le ha- 
ce una demostración a la vista. Lo que constituye el verdadero obstáculo, nos dir6 
Piaget, es el pase de un sistema de una dimensión a otro de tres dimensiones por 
una complejización de envolvimientos sucesivos generados a partir de un mismo ob- 
jeto (el cordón). La articulación de estas dimensiones comenzará a intuirse a partir 
del subestadio IB. 

Al llegar al segundo estadio el niiio ya será capaz de rehacer el nudo que ha sido 
ejecutado ante su vista. Otros problemas irán resolviéndose a 10 largo de este estadio. 
Sin embargo, no podrá reconocer un falso nudo. Las razones de las dificultades que 
el nifb encuentra en este periodo las expresa Piaget del siguiente modo : "Rapelons 
d'abord qu'a tout rige les noeuds sont des figures peu intuitives, ne donnant lieu ni 

(34) En la traducción castellana de la obra de Holloway, en,uelopment, viene traducido por 
"contorno". 

(35) HOLLOWAY, E.T.: "La concepción del espacio en el nifio segÚn Piaget". Ed. Paidós, Bue- , 

nos Aires 1967, pág. 29. 



a l'organisation de "bonnes formes" visuelles ni a aumne metrique perceptive, de te- 
lle sorte que l'on éprouve toujours une certaine difficulté a prevoir les transformations 
qui resulteront du fait de tirer ou serrer un noeud ou de l'étaler en le dessemant da- 
vantage" (...) "D'autre parte (...) ils ne savent pas suivre du doigt, m2me sur un noeud 
en partie délacé comme le treffe, le parcours du cordos en tenant compte de la con- 
tinuité du trajet " 6 .  

En reaiidad una y otra dificultad provienen de la incapacidad de la representa- 
ción que exige el seguir con el dedo el recorrido de un nudo ya hecho y que sa le 
ofrece de un modo perceptivo. 

Con estas investigaciones solo falta analizar las relaciones de continuidad, que 
queda descrita de forma clara en la investigación sobre la "idea de puntos". Es 1ó- 
gico que Piaget haya escogido este tip0 de elementos para el estudio de la continui- 
dad, pues pensemos que la formalización mental de 10s distintos tipos de relaciones 
topológicas es posible siempre gracias a la comprensión de 10s elementos contrarios 
que mutuamente se apoyan y explican. De este modo no es posible estudiar la forma- 
ción de la idea de continuidad si no es a partir de la de discontinuidad y viceversa. 
Una linea de puntos es el ejemplo mis evidente de todos 10s que contienen 10s dos 
conceptos en uno (continuo y discontinuo). 

EL ESPA CIO PRO YECTZVO 

En este momento el niño ha completado su desarroiio de 10s conceptos topoló- 
gicos que hemos ido estudiando a 10 largo de todos 10s periodos en que predomina el 
espacio topológico: voisinrige, separation, relations d okdre, entourage ou envelo- 
ppment , continuite. 

En este espacio topológico que acabamos de anaiizar las relaciones son interiores 
a cada figura, refiriéndose siempre a las propiedades intrínsecas y no entrando en el 
análisis de las relaciones espaciales que situan cada figura en relación a las otras. No 
olvidemos que si esto es asi es porque las relaciones topológicas se constituian de 10 
próxirno a 10 mis próxirno (de proche en proche) entre 10s elementos de una misma 
figura, independientemente de las otras formas en juego. 

"No hay pues todavía un espacio total que englobe todas las figuras" 3 7 .  En el 
espacio proyectivo y euclidiana, el problema es al contrario el de situar 10s objetos 
y configuraciones 10s unos en relación a 10s otros, según un sistema de unión consis- 
tente en proyecciones, perspectivas, coordenadas dependientes de ejes; es por eiio que 
las estructuras proyectivas y euclidianas son mis complejas y de elaboración mis 
tardía. 

La principal aportación, pues, en el paso del espacio topológico al proyectivo, es 
que 10s objetos ya no son relacionados exclusivamente consigo mismos y con sus pro- 
pias propiedades, sino que ahora pasan a ser considerados desde un "punto de vista"; 
el punto de vista del sujeto. Se da ya, pues, una coordinación entre 10s distintos ob- 
jetos que se dan en el espacio. 

(36) PIAGET y INHELDER (1947): Op. cit., pág. 139. 

(37) Ibidern, p&. 179. 



Este principio 10 intenta constatar Piaget a partir de cinco investigaciones: a) el 
estudio de las lineas proyectivas y la perspectiva, b) la proyección de las sombras, 
c) la puesta en relación de las perspectivas, d) las operaciones de sección y e) las ro- 
taciones y desarrollo de superficies. 

iu recta proyectiva y lo perspectiva. 

Si se comienza por el estudio de la recta representativa es porque se trata de la ma- 
nifestación mis simple en la búsqueda de las relaciones entre 10s objetos espaciales. 
La recta no es, por tanto, una noción topológica '?uesto que para transformur una 
simple linea en una recta, es necesario introducir o bien un sistema de puntos de vis- 
ta, o bien un sistema de desplazamientos, de distancias y de medidas: la representa- 
ción de una recta supone, pues, el espacio proyectivo o el espacio euclidiana" *. 

La diferencia entre espacio perceptual (sensoriomotriz) y representacional queda 
muy bien reflejada en la incapacidad de representar mentaimente una linea recta in- 
clusa cuando el niño puede reconocerlas. 

La metodologia a seguir para el estudio de la recta proyectiva es la siguiente: 
Se prepara una mesa cuadrada o rectangular y una redonda. Se colocan un cierto nú- 
mero de cerillas clavadas en soportes de plastilina, a modo de postes. El niño tiene 
que construir con las ceriilas, a modo de postes de telegrafos, una linea recta a 10 lar- 
go de un camino también recto. Esta prueba va tomando distintas variaciones (ver 
gráfico 4), en función del cambio de lugar que se da a 10s puntos que el niño debe unir. 
En la mesa redonda el niño debe enderezar lineas que estan construidas de modo 
sinuoso. 

El estadio I se caracteriza de modo general por la ausencia de representación de 
la recta, aunque como ya indicamos anterionnente si la reconoce de modo percepti- 
vo. También existe la incapacidad de construir la recta en relación a una linea topo- 
lógica (por ej. trazarla paralelamente al borde de la mesa). Esto Últirno se conseguirá 
en el estadio IIB (5;6 á 7 ai;os); pero cuando la linea debe ser comprendida indepen- 
dientemente de 10s rasgos topológicos que la rodean (linea recta en mesa redonda), 
surge de nuevo la incapacidad de reproducirla. 

En el estadio IIB se desarrolla, junto con una discriminación progresiva de puntos 
de vista, una liberación gradual de las formas circundantes, y eventuaimente la capa- 
cidad de formar lineas independientes del borde de la mesa 9 .  

El niiio llegará a comprender la linea recta proyectiva cuando 61 mismo se inclu- 
ya como elemento de la misma. Es decir, cuando realice como una práctica de pun- 
teria para ver si aquella sucesión de puntos sigue una misma dirección o no. Antes so- 
lo analizaba la relación que los puntos (ceriuas) podian tener con sus extremos A y B; 
mientras que ahora (estadio 111), 61 rnismo (S), de modo expontaneo se incluye en la 
relación y, a partir de ahora, no le interesará la linea A-B, sino S-A-B. 

(38) lbidem, pág. 181. 

(39) HOLLOWAY, G.E.T.: Op. cit., pág. 47. 



e La Perrpectiva: 

Lo mismo, en cierto modo, ocurre con la investigación sobre Pa perspectiva, en 
la que el niib debe incluir, no como antes su propk perspectiva en la coordinacibn 
de 10s elementos del espacio, sino la perspectiva de otro, de un observador. No ser6 
hasta el estadio IIB que se empiece a desarrollar la capacidad para distinguir entre di- 
ferentes perspectivas. 

No obstante su anclaje todavia en la percepción no le permite captar en todo su 
sentido la representación de la perspectiva 10 cual queda bien patente, por ejemplo, 
cuando se trata de representar 10s objetos con variaciones en función de su cercania 
o lejania. 

La perspectiva no llega a aplicarse de modo sistemático hasta el subestadio IIIB 
(8;6 á 9). Este retraso en la organización de las perspectivas no es sorprendente para 
Piaget puesto que se dan a partir de las constantes visuales elaboradas a 10 largo del 
primer año. Si verdaderamente la "découverte du rbles des points de vue suppose 
lew coordination, cés celle coordination mCme qu'il s'agit d'étudier, en analysant les 
perspectives libes a divers observateurs simultanis, par rapport a un ensarnble d'objets 
solidaires entre em" ' ; y precisamente esta inclusión de varias perspectivas simulta- 
neas es 10 que Piaget trata de analizar a través de su investigación sobre la correlación 
de las perspectivas. 

La relación enpe var& perspectivas. 

No se trata ahora ya de analizar o comprender 10s cambios de objetos aislados en 
función de ellos mismos, ni tan siquiera desde una perspectiva determinada distinta a 
la nuestra, sino a 10s resultados que puedan ser inferidos en relación a 10s objetos, a 
partir de la perspectiva ajena y con varias perspectivas distintas; es decir, con varios 
observadores. 

Se presenta ante el nifio una representación de tres mont- de las cuales la más 
pequeria a la mis grande son de 12 y 30 centimetros de altas. Las mont& son de 
distintas tonalidades de color, verde, parda y gris, y el sujeto las ve desde la perspecti- 
va A (ver la figura 5). En las laderas de las montañas hay distintos detalles que pue- 
den servir de puntos de referencia para diferenciar claramente desde que ángulo se 
las está mirando. 

Por otro lado se presentan a 10s sujetos diez mapas en 10s que figuran representa- 
das las montañas vistas desde distintas perspectivas, (ángulos fácilrnente reconocibles 
debido a 10s puntos de referencia que antes hemos sefialado). Se cuenta además con 
tres representacionks que el sujeto puede manipular; es decir, en las cuales el sujeto 
puede variar las posiciones de las montaíias mediante las combinaciones necesarias. 

Piaget ha empleado tres técnicas distintas para estudiar la evolución que sufre el 
niib en la comprensión de las distintas relaciones de perspectiva que se puedan dar en 
el espacio en que se mueve. En la primera técnica el nifio debe reconstruir con 10s ma- 

(40) En esta investigación no se emplean sujetos del primer estadio, pues el grado de elaboración 
del dibujo no le permite realizar 10 que se demanda de 61. 

(41) PIAGET y INHELDER (1947): Op. cit., pág. 225. 



pas manipulables la posición de las montafias desde A (su perspectiva). A continuación 
colocando un muñeco en B,C y D se le pide reconstruya la perspectiva de aquél. Tras 
permitírsele mirar desde estas tres perspectivas se le pide que, desde A, las reconstruya. 

En la segunda técnica debe elegir entre 10s diez mapa cuál es el que se correspon- 
de con la perspectiva que se determine. Por Último, en la tercera variante él debe co- 
locar el muñeco en la perspectiva que crea corresponde con el mapa que se le ofrece. 

Al igual que en la investigación sobre 10s comienzos de la perspectiva, 10s sujetos 
del primer estadio no comprenden el sentido de 10 que se pretende que realicen. 

De nuevo entra a formar parte aquí el egocentrismo infantil. En el subestadio IIA 
se da una evolución en la que el nifio no comprende aún que pueda existir un punto 
de vista distinto al suyo; para 61, cualquier persona, desde cualquier punto, deberá . 
ver las mont- tal como 61 las ve. Es decir: "tal como son". En el subestadio IIB 
se da una evolución intermedia: "le sujet parvient a entrevoir la rekrtivité (céstudire 
la variabilité en fonction du point de vue) de certaines des rapports en jeu, m i s  ces 
relations naissantes sont aussitdt stabilisées sous forme de nouveaux fauxubsolus ou 
de "prérelations" intermediaires entre l'invariance illegitime du niveau IIA et la cova- 
riance du stade III" . 

No será hasta el nivel IIIB que se establezca la (alrededor de 10s 9 a 10 m s )  con- 
clusión de las operaciones de coordinación de las perspectivas. El niiio comprende 
que de cada posición de un observador se puede deducir un sistema de relaciones que 
puede suponer cuatro perspectivas : derecha, izquierda, delante y detrás, que corres- 
pondería con su propia perspectiva. A cada punto de vista le corresponde una posi- 
ción unívoca del observador. La coordinación entre las perspectivas se comprenderá 
cuando se entienda la correspondencia de 10s cuatro puntos de vista. 

Si ponemos en relación 10 dicho anteriormente con esta experiencia de las tres 
montañas, aparecerá algo que a primera vista puede parecer una contradicción. El 
que en un nivel determinado (subestadio IIA) el niño sea capaz, ante objetos aisla- 
dos, de tener en cuenta (descubrir) su propia perspectiva; es decir, aquella desde la cua1 
él ve el objeto, y, por el contrario, en el caso del macizo de tres montabs, en este mis- 
mo nivel se fija en su propio punto de vista y no comprende otro que no sea el suyo. 

La explicación de esta aparente contradicción radica en que el sujeto no conoce en 
realidad que este punto de vista sea el suyo, porque su pensamiento es egocéntrico. 
Piaget nos dice que su propio punto de vista se erige como una especie de "falso ab- 
solut~" (Piaget) que no necesita de representaciones de perspectivas sino que está 
montado sobre una ilusión ilegitimamente centrada en él mismo. 

No llegará a conocer su propio punto de vista si no es a través del conocimiento 
y diferenciación de 10s puntos de vista ajenos. Diríamos que conocerá "su" pers- 
pectiva, por medio de "su-no-perspectiva". "Ce n'est donc qu'en parvenant a recons- 
tituer le point de vue des autres observateurs que l'enfant découvrirá le sien propre 
et c'est poquoi la decouverte de la perspective est aussi difficile a faire dans le cas du 
rapport entre les objets et soi-mime qu 'entre les mimes objets et autrui" 3 .  

(42) Ibidem, pág. 259. 

(43) Ibidem, pág. 281. 



Las operaciones de seccwn y rotacwn y dewroUo de superficies. 

Estas dos investigaciones van enfocadas de modo muy especial al estudio de la 
intuición geométrica. Sea intentando reproducir la sección que presentará un dlido 
(cono, pirimide, cilindro, etc.) si 10 cortamos a 10 largo de un determinado plano. 
Sea intentando reproducir la forma que se obtendría de cada una de ellas si la desmon- 
taramos. En ambos casos estaremos analizando el dominio mis o menos inconscien- 
te que el niño puede tener de la geometria. 

Con la representación de superficies se trata de estudiar la "abstracción de la for- 
ma", puesto que 10 que el sujeto debe realizar es aislar una determinada superficie de 
entre una estructura total; es decir, de un objeto "compacto". No es sin embargo una 
simple estracción de algo de entre un todo, sino que existe una fuerte inter-relación 
de la intervención que se hace sobre el objeto con la acción. Acciones que a través 
de la aparición de la función simbólica se prolongan en irnitaciones diferidas que nos 
llevan a las "representations imagées". 

La naturaleza de la intuición hecha imagen se explicita de modo mis claro en el 
estudio del desarrollo de las superficies de las figuras geométricas. La intuición de 
estas figuras desarrolladas no es producto de una simple percepción, puesto que, por 
ejemplo, la percepción de las seis caras de un cubo no es suficiente para que el niño 
pueda representarse la imagen del cubo desmontado con sus seis caras sobre un mismo 
plano 4 4 .  

En un principio el nacimiento de la "imagen" está directamente unido a acciones 
que posibilitan la formación de representaciones sensoriomotrices. La visión del ob- 
jet0 evocar6 dichas representaciones, de donde surgirá la imitación diferida, base de 
la imagen mental. Por 10 tanto la imagen se da en tanto est6 unida a acciones vividas. 
Sin embargo en este punto en que nos encontramos, y ahi radica la dificultad de la 
representación de 10s desarroilos, 10 que se exige al sujeto es "l'anticipation représen- 
tative d'une action non executée, donc le passage d'un état perceptifa un état percep- 
tible, m i s  non encore percu" s . 

El sujeto no sabe, pues, desplegar mentalrnente la figura. Tenemos de este modo 
tres categorias sucesivas de representación de la imagen. En un primer momento 
(nivel IIA) se tiene la imagen mental del objeto mismo. Una segunda categoria se ob- 
tiene en el nivel IIB, en donde la imagen expresa la acción ejercida sobre 10s objetos 
en referencia a algunas de sus fases o resultados. Por Último en el nivel IIIB la imagen 
es susceptible de informar por anticipación la representación que surgiria de acciones 
(el despliege o la sección según el caso) que no han sido aún ejecutadas por el sujeto. 
Esta imagen es la "intuición del espacio". 

EL PASE DEL ESPACIO PROYECTIVO AL ESPACIO EUCLIDZANO 

Partimos de la evidencia de que el espacio proyectivo y el espacio euclidiana se 

(44) Nótese que las dificultades en este campo, que podríamos calificar de incapacidad para la an- 
ticipación representativa tiene una fuerte repercusión en ei aprendizaje de la escritura, tara 
en la cua1 la organización y orientación espacial juegan un papel fundamental. 

(45) PIAGET y INHELDER (1947): Op. cit., pág. 341. 



elaboran independientemente el uno del otro, a p ~ t i r  de las nociones aportadas por 
el espacio topológico. Pero esta independencia no supone que no se den unas relacio- 
nes entre uno y otro. También existen una serie de términos que sirven de paso entre 
uno y otro y que se basan esencialmente en afmidadés'y similitudes. 

"Desde el punto de vista matemático existe una serie continua de graduaciones, 
desde correspondencias proyectivas a desplazamientos euclidianes. Las primeras se 
pueden considerar como correspondencias topológicas con el agregado de la conserva- 
ción de las lineas rectas" 4 6 .  Luego cabe hablar de correspondencias proyectivas, si- 

militudes (afmidades que conservan 10s ángulos) y proporciones; sistemas de referencias, 
coordenadas, etc ...; es 10 que se trata de estudiar a través de distintas investigaciones. 

Si en las nociones espaciales de carácter topológico, deciamos, que se referim al 
objeto en si mismo aislado del espacio general que 10 engloba; para mis tarde conse- 
guirse (espacio proyectivo) la comprensión de la realidad a partir del reconocimiento 
y representación de distintos puntos de vista; ahora en el pase del espacio proyecti- 
vo al euclidiano, nos interesa ver surgir "la coordinación entre 10s objetos como ta- 
les, cuya forma más caracteristica esta constituida por la construccwn de sistemas de 
coordenudas " ' . 

Para llegar a confirmar este principio debemos comenzar por las coordinaciones 
mis elementales; aquellas que son el verdadero puente entre el espacio proyectivo que 
ya "es", y el espacio euclidiano que "será". Nos referimos aquí a 10s paralelismos y 
las similitudes. Ambos se pueden analizar a través del dibujo, donde se manifiestan 
espontaneamente. 

Las transformaciones afines quedan reflejadas en 10s rombos que se forman de 
una u otra forma cuando se abren y cierran unas pinzas extensibles (Ver figura 6). 
El niiio debe reproducir, con anterioridad a la acción, 10 que sucederá si se abren o cie- 
rran mis o menos las tijeras. Es obvio que en la acción de la tijera juega un papel im- 
portantisirno la conservación del paralelismo de 10s lados opuestos del rombo. 

Antes de 10s cuatro años (estadioI) el niiio es incapaz de preveer las transformacio- 
nes que pueden sufrir 10s rombos. En el nivel IIA es capaz de comprender que 10s rom- 
bos variaran de forma pero d l o  después de haberlo experimentado. La representación 
aún no es anterior a la acción. Una vez ha comprendido cree que 10s rombos tienden 
a hacerse cada vez mis grandes en un continuo ilimitado. A 10 largo del subesta- 
dio IIB (de 5;6 á 7 c&s) el niib ya comprende que este "engrandecerse" tiene un li- 
mite a partir del cual el rombo cornienza de nuevo a achicarse. 

No obstante la noción del paralelismo de 10s lados y la invariancia de la longitud 
de 10s mismos no es estructurada hasta 4 8  el subestadio IIIA. No ser6 hasta IIIB 
(8-9 años) que tome verdadera conciencia de las referencias utilizadas en la construc- 
ción de 10s rombos. 

Las similitudes en rectángulos, triángulos y figuras abiertas, no es sino resultado 
de la aplicación a diversas formas de relaciones ya implicitas en la anterior investiga- 

(46) HOLLOWAY, G.E.T.: Op. cit., pág. 79. 

(47) PIAGET y INHELDER (1947): Op. cit., pag. 351. 

(48) Coincide con el nacimiento de las operaciones concretas, 7-8 aiios. 



ción. Interesa, en este sentido, el origen de la idea de pmporción a partir de la percep- 
ción real de las figuras. Se trata de ver si d-sujetoaplica correctamente el principio 
de generalización -a partir de la noción de "c1ase"- según el cual varias figuras son, 
por ejemplo, rombos, prescindiendo del tamaFio total & la fgura. 

"Cette récognitwn perceptive des formes sembhbles (par exemple de deux ca- 
rrés de dimensions d#JZrentes) est ce que l'on appelle la "transposition" 9 .  La 
transposición tiene numerosos matices: un cuadrado, pongamos por ejemplo, dará 
lugar a varias transposiciones en cuanto le refiramos a un cuadrado mis grande. Se 
tendrán en cuenta :a la forma general (el cuadrado como tal), 10s valores de 10s ángu- 
10s (que siempre son rectos), las relaciones dimensionales de 10s lados (iguales entre 
si en cada figura), y las dimensiones de las diagonales (también iguales entre si en ca- 
da figura). 

La investigación, como ya indicamos, se centra en la similitud de 10s triángulos y 
de 10s rectángulos. Por rnedio de ide~tificación de grupos de figuras; clasificación de 
las mismas, se analizan 10s criterios que sigue el niíb para el reconocimiento y com- 
paración de las formas. 

Los sistemas de referencias y las coordenadas horizontal y vertical. 

Se trata ahora de analizar como las relaciones topológicas elementales pueden 
llegar a prdongarse en nociones euclidianas de distancia y medida, especialmente en 
relación a las nociones de orden y de dimensionalidad (las tres dimensiones). 

Como ya indicamos al hablar del experimento de las tres montañas: cualquier 
objeto está en relación a 10s otros del espacio, coordenado por tres tipos de referencia : 
derecha x izquierda; arriba x abajo y delante x detrás. Pero al analizar un sistema de 
coordenadas no nos encontramos simplemente con una red de relaciones. No solo hay 
objetos emplazados sino también emplazamientos. Hay también un reconocimiento 
de las relaciones entre 10s emplazamientos relativamente independientes de 10s objetos. 

En otras palabras; el espacio no es solo contenido sino también continente. Es la 
ordenación de la unidad de estos emplazamientos, según las tres dimensiones, 10 que 
constituye el sistema de coordenadas. 

Será a través del estudio de la horizontal y la vertical que podrá llevarnos a des- 
cubrir el sistema de desarrollo general de referencia. El estudio de la horizontalidad y 
la verticalidad tiene una doble dimensión: por una parte el problema es de naturaleza 
física, mientras que por otro lado, e independientemente de ello, es una cuestión pu- 
ramente geométrica. "Cette indépendance, au moins relative, se mrque d 'emblée dans 
le paradoxe suivant: physiquement les vaerticales ne sont pas parall2les et la surface 
du niveau d'un liquide est courbe, tandis que, geometriquement, la découverte de la 
verticale et de l'horizontale est l'occasion privilegiée qui conduit h la construction d'un 
systgme d'axes rectangulaires ne correspondant au fait physique, dont ils son? l'ex- 
preswn, que dans les limites d'une certaine échelle d 'approximtion " O .  

(49) PIAGET y INHELDER (1947): Op. cit., pág. 372. 

(50) Ibidem, pág. 441. 



La técnica a seguir para ver si el niíb es capaz de utilizar el sistema de referen- 
cias horizontales x verticales, s emplea la conocida técnica de 10s niveles de agua en 
botellas rectangulares y circulares. El niiiD debe representar la posición que tomari el 
liquido una vez la botella haya cambiado de forma. 

La mayor dificuhad radica en que el niíb se concentra en la configuración de la 
botella y lógicamente, el nuevo nivel del agua iri a expensas de ésta. Antes de que el 
niiiD pueda dar una respuesta correcta se establece, en el periodo intermedio, una con- 
cesión parcial a 10s principios de horizontalidad (y verticalidad), es decir, en parte el 
niíb se concentra en la botella y en parte en la correcta representación de detecha e 
izquierda. Lo mismo ocurre con la técnica del corcho y el mastil ' . 

Las conclusiones generales muestran como el niib en un principio es incapaz de 
imaginar una concepción euclidiana del espacio, ya que ni siquiera tiene conciencia de 
las ideas físicas de vertical y horizontal "pues su percepción cubre apenas un campo 
limitado, mientras que un sistema de referencia presupone coordinación operacional 
de todos los Campos entre si" 2 .  

Como investigación resumen de toda la serie de estudios analizados Piaget recurre 
a la noción de plano o mapa. Especial interés tiene el trazado del plano de la aldea: 
consistia en reproducir grificamente (o materialrnente en el caso de 10s nifios más pe- 
queiios) el plano de una aIdea. Según Piaget s esta representación topogrifica exi- 
ge del niiio : 

1 .-La intervención de un elemento proyectivo. 
2.-Un sistema de coordenadas en donde entran a formar parte las nociones de rec- 

tas, paralelas y ingulos. 
3.- Las nociones de similitud y proporción exigidas por la necesidad de reducir el 

original a escala. 

Constituye esta experiencia, por tanto, un resumen general de 10s elementos es- 
tudiados anteriormente de rnodo aislado. 

En el primer estadio (hasta 10s 4 aiios) no existe correspondencia especial entre 
modelo y represenración. Lo mismo ocurre, desde un punto de vista general, en el 
estadio I1 (de 4 a 6 6 7 años) aunque ya aquí las relaciones se comienzan a establecer 
en nucleos aislados de la representación total. Falta, no obstante, de modo evidente 
la coordinación general. 

En el estadio IIIA (7-8 años) se da un claro perfeccionamiento; no obstante hay 
tres puntos que fallan. En primer lugar, el sujeto no llega a tener en cuenta las dis- 
tacias exactas. 2.- Deja inalterables las dimensiones de 10s objetos y se limita a estre- 

(51) Respecto ai sentido de la verticatidad vale la pena seiialar: "En definitive, le sens de la vnti- 
cale et de ses desviations est la somme d'impressions diverses qui tendent i la prédominance 
gradueile des reperes visuels, mais avec un fond permanent d'impresions posturaies et kines- 
thésiques; pour devenir plus effacées dans I'activité consciente, elles n'en demeurent pas 
moins les regulateurs subjetifs qui donnent a u ,  impressions optiques leur signification de gui- 
de". H. WALLON y otros: "Le sens de & verticale chez I'enfant de 5 á 12 ans". Joumal 
Psychologie 1959, pág. 186 (161-186). 

(52) HOLLOWAY, G.E.T.: Op. cit., pág. 94. 

(53) PIAGET y INHELDER (1947): Op. cit., pág. 497. 



charlos (juntarlos mis), 10 que altera la representación de las distancias reales que se 
dan en el modelo entre 10s objetos. 3.- Si le cambiamos la posición de un objeto del 
modelo y le pedimos que realice la misma operación solo 10 conseguirá por tanteos; 
es decir, por sucesivas aproximaciones. No es capaz de representar, pues, las relacio- 
nes generales del modelo, de una vez (de golpe). 

I CONCLUSZON "L 'INTUZTION DE L 'ESPACE" 

Buscar conclusiones sobre el análisis que Piaget hace de la representación del es- 
pacio es intentar contestar au6 es la intuición del espacio? "L'intuition de l'espace 
n'est pas une lecture des propprietés des objets, mais bien d2s le début, une action exer- 
cée sur eux (...) De I'action sensori-motrice géométrique est donc celle d'une activité 
proprement dite, d'abord liée a l'objet auquel ell s'accommode, mais en l'assimiiant a 
son propre fonctionnement jusqu 'a la transfomer autant que la géométrie a transfor- 
mé la physique '" 4 .  

El interés de las operaciones que constituyen el espacio es triple : 

1 .- Su orden de sucesión genético es paralelo al orden seguido por la construcción 
axiomática de la geometria ya que en 10s dos casos las relaciones top'olÓgicas 
preceden a las estructuras proyectivas y euclidianas. 

2.-En la medida en que las acciones se interiorizan en operaciones, las intuicio- 
nes perceptivas y prácticas del principio, se tornan coherentes y racionales an- 
tes de ser formalizadas. El nivel de operaciones concretas rebasa al nivel in- 
tuitivo elemental, antes de haber alcanzado el de las operaciones formales, 
fuente de las proposiciones hipoteticodedudivas. 

3.-E1 sistema de las operaciones concretas permite poner de manifiesto una im- 
portante relación entre la intuición y la lógica, que paralelamente a las opera- 
ciones concretas de carácter lógico-aritmética, existen operaciones concretas 
de carácter infralógico o espacio-temporal que son constitutivas del espacio. 

(54) Ibidem, págs. 523 y 524-526. 

(55) PIAGET, INHELDER y SZEMINSKA: "k geomdtrie spontanée de I'enfance'! Ed. PUF, 
Paris 1948, 514 pp., en dónde Piaget analiza el empleo de lapartición de un todo y eldespla- 
zamiento. Cabe resaltar de esta obra el experimento de "la vaca en la granja", en el que se 
analiza la conservación de un area. A través de el10 Piaget trata de estudiar el desarrollo del 
axioma bbico euclidiano, segun el cual "si de dos totalidades iguales se toman dos partes 
iguales, las restantes también serán iguales" (pág. 263). 





LA FUNCZÓN DE LOS A UDZO VZSUALES 

EN EL SISTEMA EDUCATZVO 

Jesus Solinas 

Desde siempre, y hoy mis todavia, se ha achacado a la escuela el caminar a la za- 
ga en el terreno de las innovaciones que se van introduciendo en la sociedad. La es- 
cuela no actúa como motor de cambio de las situaciones sociales, y esto es más cierto 
en 10 que se refiere al campo de la comunicación. Mientras nuestra civilización se en- 
cuentra inmersa en el lenguaje de la imagen, en el lenguaje audiovisual, y 10s medios 
de comunicación de masas (prensa, radio, televisión, cine, ...) van imponiéndose progre- 
sivamente como definidores de la cultura de esta mitad del s. XX, la escuela se encuen- 
tra aferrada al uso de la palabra. 

Asistimos a una verdadera revolución en el campo de la comunicación humana, 
y sin embargo la expansión del lenguaje audiovisual, máximo exponente de 10s avm- 
ces tecnológicos en cuanto a comunicación, no ha penetrado en las instituciones edu- 
cativas. A 10 mis que se ha ilegado ha sido a la utilización de medios audiovisuales, 
como ayudas, en la práctica educativa. 

En la actualidad, la educación es un fenómeno que desborda el ámbito estricta- 
mente escolar. La escuela va quedando distanciada de sus alumnos. Los contenidos 
que en eila se irnparten cada vez tienen menos que ver con las necesidades del niño, 
y mucho menos con las que a este niño se le presentaran en el futuro. La mayor par- 
te de 10s contenidos, de las actitudes, de 10s modelos que el educand0 adquiere le Ule- 



gan por unos canales que el medio escolar no controla. Ante esta situación surge la 
duda sobre el papel que la educación institucionalizada juega en la sociedad: 

"La escuela puede estar invirtiendo mús tiempo cada vez para preparar a 10s 
alumnos de cara a un mundo que no existe" ' . 
Se hace necesaria, pues, una reflexión sobre las relaciones entre la institución 

educativa y la comunicación de masas, y sobre la función que cumplen cada una de 
ellas en la sociedad. 

Esta reflexión es tanto mis necesaria en cuanto que la educación emplea me- 
dios que pertenecen a la comunicación social. 

Hoy en dia, estos medios se encuentran, en general, en una fase de explotación 
en la que cumplen el papel de auxiliares. El profesor 10s emplea en el contexto de la 
clase tradicional, en la que la comunicación corre casi exclusivamente a cargo del do- 
cente. El apoyo de algunos auxiliares audiovisuales subraya o completa la acción 
magistral. Se trata, ni mis ni menos, que de sustituir la pizarra o el grabado por una 

I imagen proyectada. Su papel es, pues, el de ayudas o auxilios para la instrucción; 
ayudas que se sitúan como subsidiarias de la cornunicación verbal, que es la que se 
considera como verdaderamente instructiva. 

Su explotación como auxiliares, cuya función es considerada como suplementaria 

I de la comunicación verbal del profesor y que son utilizados de forma esporádica y 
asistemática, supone una fase preliminar hacia la verdadera integración, pero una fase 
en la que no debemos estancamos bajo peligro de fracasar. Esto no quiere decir que 
la función auxiliar que hasta el momento han cumplido estos medios deba ser poster- 
gada, sino que debe ser reorientada, de tal forma que no sean considerados como una 
excepción, como una anécdota, como un especticulo. Además del papel que hasta 
ahora han desempeñado, cumplen una nueva función: la de servir de medio de comuni- 
cación educativa. "Ahora nos enfrentamos con una nueva funcion del audwvisual: 
utilizarlo 'adem's' como expresión y creación. Esto quiere decir que no se rechazan 
de plano fonnas anteriores de explotación: se perfeccionan" '. 

Su verdadera función debe ser la de potenciar una comunicación que desarrolle, 
además de la recepción, la expresión y la creación, tanto por parte del profesor, como 
por parte del alurnno. De poc0 serviri su utilización en el campo educativo si sola- 
mente se conciben como sustitutos de la pizarra o como complemento de Csta sin 
modificar las concepciones didácticas. 

Tendremos que anteponer a esta integración una reflexión sobre las concepcio- 
nes pedagógicas a las que tendrán que servir. Tanto pueden estar al semicio de una pe- 
dagogia verbalista y directiva, como al de una pedagogia activa y creadora. "SegÚn 
seu la idea que una filosofia pedagbgica se haga del proceso de aprendizaje y del desa- 
rrollo de la personalidad, determinado será tambien el concepto de la accwn didácti- 
ca. Correlativamente, segÚn seu el modo de ver y entender el mundo de las comuni- 
caciones, segÚn seu el análisis semiologico, socwlógico, cultural, antropológico y po- 

(1) SANTOS GUERRA, M.A.: Las tentaciones de la Pedagogia ante la educación para la irnagen. 
En "Revista Espaiíola de Pedagogia", no 141, Jul-Sept., Madrid 1978. 

(2) MALLAS, S.: Medios audiovisuales y pedagogia activa. Ed. Ceac, Barcelona 1979, p. 13. 



litico que se haga de estos medios, será una u otra la idea, el concepto de una posible 
intervencwn didáctica sobre ellos" 3 .  

Desde la perspectiva de una pedagogia activa, la verdadera integración de estos 
medios en la comunicaci6n didáctica debe potenciar, como ya hemos señalado, las ca- 
pacidades creativas de todos 10s individuos que intewienen en esa comunicación: pro- 
fesores y alumos. Por ell0 deben ser considerados como auténticos medios de comu- 
nicación y no como meros instrumentos de transmisión, ya que en este caso, sirven 
de apoyo al monopolio del saber que ostenta el profesor, y corren el riesgo de conver- 
tirse en espléndidos medios 'para recibir', en lugar de medios 'para decir'. 

S610 podremos hablar de verdadera cornunicación cuando exista interacción mu- 
tua entre profesor y el alumno. La comunicación audiovisual, en principio unidireccio- 
nal, se ha de convertir en comunicación hidireccional, donde el  recepto^ pueda ser tam- 
bién emisor. Para potenciar una pedagogia activa han de permitir, pues,un cauce lateral 
(horizontal) de comunicación. De este modo colaborarán en la confguración de un 
nuevo modelo de cornunicación educativa, donde 10 particular de un individuo o gru- 
po pueda llegar a toda la comunidad educativa. 

Si entendemos, con Heinemann, que "la enseñanza (en cuanto parte de una edu- 
cación organizada socialmente) ha de entenderse como un proceso comunicativa que 
se desarrolla en grupo y que tiene por objeto la socializacidn de 10s alumnos enten- 
dida como el desarrollo de una competencia comunicativa necesaria y deseable para 
la vida socitrl" 4 ,  10s audiovisuales, no d l o  han de canalizar una comunicación didác- 
tica eficaz (que presupone el dominio de 10s procesos de comunicación por parte del 
profesor y del alumo), han de ser también motivo de reflexión al ser estos medios 10s 
que canalizan gran parte de la comunicacibn en la sociedad. 

Por ello, hablar de comunicación audiovisual en la escuela, no se reduce ya a un 
análisis del papel de 10s medios como auxihesdinoque se trata de estudiar cómo in- 
troducir el conocimiento de 10s procedimientos y estructura de 10s medios, el dominio 
de la comunicación que estos medios propician y otros aspectos que le son necesarios 
a 10s alumnos para enfrentarse con éxito a 10s mensajes que se dan en la sociedad. 

También se ha de tener presente la necesidad de introducir, no s610 10s medios, 
sino todo el proceso general de la comunicación de masas, como parte del entorno 
social. 

El audiovisual, tal y como aquí se concibe, juega un complejo papel en la educa- 
ción, debiendo responder a tres niveles de utilización : 

(3) DOMENECH, R.: Educación cinematográfica: Apuntes para una didáctica. Documen- 
to A-31: Jornadas sobre comprensión del cine por 10s niiios. I.C.E., Universidad de Barce- 
lona, p. 45. 

(4) HEINEMANN, P.: Pedagogia de la comunicación no verbal. Ed. Herder, Barcelona 1980, 
p. 130. 

(5) Vid. VALERIEN, J.: Contribución a la definición de una política en materia de medios 
audiovisuales educativos. En Medios audiovisuales para la educación. Ponencias y conclusio- 
nes del I Seminario Internacional de Medios Audiovisuales en el Sistema Educativo. Servicio 
de Publicaciones del Ministeri0 de Educación y Ciencia, Madrid 1981. 



1 .- Considerarlos como instrumento al servicio de la enseiianza de las diferentes 
discipiinas: como ayuda utilizada por el profesor para reforzar algún punto 
del programa, como una combinación de medios donde se basa la totalidad 
o parte de un programa, etc. Pero también considerado como medio de co- 
municación en las actividades diarias de las distintas disciplinas. 

2.- Los medios considerados como 'objeto' de estudio. Estos medios foman par- 
te de nuestro entomo cotidiano, de nuestra cultura, y por lo tanto el a l u m o  
ha de conocer 10s mecanismos de fabricación de imágenes y sonidos y ha de 
desarroiiar un espiritu critico frente al mensaje. 

3.- Considerarlos como medios de expresión. Todo acto de creación a través de 
10s distintos medios permite al a l u m o  un cierto control de 10s medios de 
comunicación y por otra parte favorece el desarroiio de la expresión y de la 
creatividad. 

Será el desarroiio de esta triple vertiente la que dar6 el verdadero significado a su 
integración en la educación. Integración que supone la combinación, la mejor combi- 
nación posible con 10s otros elementos del sistema educativo para conseguir verdade- 
ros objetivos educacionales. 

Pero integración que hace necesario, por otra parte, el desarroiio de una Pedago- 
gia de la Comunicación, y en nuestro caso de la cornunicación audiovisual, que analice 
las conexiones entre este tip0 de cornunicación y la Pedagogia, y que contemple 10s 
condicionamientos, supuestos y conexiones básicas del comportamiento comunicati- 
vo de docentes y alurnnos, y la incidencia que sobre ellos puedan ejercer 10s medios. 

Por otra parte, el a l u m o  se halla inmerso en una sociedad caracterizada por la 
cultura de la imagen, y por eiio se han de estudiar 10s procesos de cornunicación que 
se dan en esta sociedad. No se trata, solamente, de conocer 10s medios, sino que la 
reflexión del alumno debe extenderse a todos 10s elementos del proceso comunicati- 
vo. Hay que analizar la comunicación, en este caso a través de medios audiovisuales, 
que se desarrolla en la sociedad, pero desde esquemas pedagógicos, huyendo de 10s 
planteamientos, a veces ligeros, con que se suele tratar la comunicación de masas, ya 
que resulta difícil comprender, orientar, ayudar al a l u m o  actual si 10 consideramos 
totalmente aisiado del ambiente cultural en que se mueve. 

La escuela ha de tomar conciencia de la realidad social y para el10 no ha de aceptar 
10s medios de comunicación de masas tal y como se presentan, sino que ha de reali- 
zar un anáiisis critico de l ~ s  distintos medios y a través de este estudio se debe enrique- 
cer el bagaje cultural del a l u m o  respecto a 10s medios masivos, para que pueda enfren- 
tarse desde una postura critica a la manipulación informativa. 

No se trata solamente de que el alumno domine sus lenguajes o de que descifre 
con claridad 10s mensajes: el dominio de 10s medios pasa por la utilización cotidiana 
de éstos. Cuando el alumno tenga la posibilidad de comunicar creativamente sus ex- 
periencias y cuando interprete 10s mensajes que sus compañeros han producido, esta- 
rá formando su propio juicio critico frente a 10s medios masivos y a 10s mensajes que 
transmiten. 

Si se pretende una comunicación educativa eficaz a través de este tip0 de medios, 
tanto profesores como alumos tendrán que dominar el funcionarniento de 10s siste- 



mas verbo i cónicos. Y el dominio de estos sistemas pasa por considerar 10s medios, 
o mejor, la comunicación audiovisual como contenido didáctico, como objeto de 
estudio. 

Para que 10s medios estén verdaderarnente al servicio de 10s ebmentos del proceso 
educativo, en especial al servicio del alurnno, hay que desarrollar "una necesaria pre- 
paracion a la vez de emisores y receptores (10s que elaboran el Útil y 10s que 10 utiii- 
zan) en el dominio de 10s hechos de comunicación y de 10s sistemas de signos em- 
pleados" 6 .  Para ell0 se hace necesario, como ya hemos indicado, ampliar y profundi- 
zar 10s estudios, desde la Óptica pedagógica, sobre 10s procesos comunicativos que se 
dan en el campo educativo. 

En el ámbito de la práctica educativa, la consideración de 10s audiovisuales como 
contenido didáctico, como objeto de estudio, requiere una didáctica que proporcione 
un conocimiento de las cualidades técnicas y de 10s tipos de deformación de la reali- 
dad de cada medio. Para eiio analizará: 

1 .- La tecnologia propia de cada medio, que servir6 para comprender las relacio- 
nes entre el medio y el mensaje. Es decir, las caracteristicas fisicas técnicas influ- 
yen en el mensaje y por esto han de ser conocidas por el alumno. Este conocimiento 
va desde el estudio detallado de cada aparato hasta la manipulación correcta por el 
alurnno (proyectar, filmar, revelar fotografias, etc.); incluyendo el estudio de 10s prin- 
cipios científicos y técnicos, adaptados al nivel del alumno, en 10s que se basa la exis- 
tencia de cada medio. 

2.- La forma típica de interpretar la realidad (representarla o deformarla) de cada 
medio debe ser estudiada para poder comparar dicha representacibn con la propia 
realidad. Para poder realizar este estudio se ha de conocer el tip0 de lenguaje utiii- 
zado por cada medio, y las caracteristicas que dichos lenguajes presentan en general. 

El tratarniento de esta comunicación en la educación desarrolla, a la vez, la 'lec- 
tura' y la 'escritura', además del enriquecimiento mutuo de 10s alurnnos por la prác- 
tica de la comunicación: "A base de mirar imúgenes, de desmontarlas y discutirlas, 
se toma conciencia de 10s mecanismos internos de la comunicación visual. A base de 
crearlas y ofrecerlas a un pliblico se pueden medir mejor sus poderes ocultos" ' . 

La comunicación audiovisual ha de serle familiar al alummo, no s610 para que 10s 
audiovisuales tengan eficacia como medios didácticos utiiizados por el docente, sino 
para que pueda a su vez expresar sus propias experiencias. Por otra parte, su dominio, 
como ya hemos señalado, contribuye al desarrollo de unos elementos de juicio que per- 
rniten al individuo enfrentarse con una actitud critica d bombardeo indiscriminado de 
mensajes a que se ve expuesto dia a dia desde 10s distintos medios de comunicación 
de masas. "El uso continuo que hacen de ellos, la teoria desamollada al respecto y la 
utilizacion diaria en las creatividades logra 'desmitificar' estos medios en el alumno y 

(6) LABORDERIE, R.: Aspects de la communication educative. Ed. Castennan, Toumai (Belgi- 
que), 1979. 

(7) COLOMBO, A.: Para una Pedagogia de la Cornunicación. En "Diagroup", no 9,  Barcelo- 
na 1983. 



llegar a ser 10 que realmente deben ser: medios para crear signifi~ados"~. 
En efecto, el conocimiento de 10s sistemas icónicos otorga a 10s alumnos un do- 

minio sobre las agresiones visuales del medio, ya que comprenden su procedencia. 
Además, el alumno se enfrenta al mundo que le rodea (la imagen, el cine, la tv, ..., 
ocupan un lugar importante en el cosmos del alumno) armado, ya, de un dominio in- 
telectual sobre el mundo audiovisual. El alumno de hoy piensa y se expresa en imá- 
genes y es por 10 que se le debe enseñar a 'leer imágenes'. Esta lectura, sea de una ima- 
gen estática o de una imagen dinámica, exige una toma de conciencia de 10 que la ima- 
gen representa, de la manera como dicha imagen está hecha y de 10 que signifiia. 

Pero no s610 se ha de aprender a 'leer' imágenes. Se ha de ir mis allá del aspecto 
receptivo. Lo audiovisual ha de servir como medio de comunicación. Considerar 10s 
medios como objeto de estudio requiere además del análisis de 10s fenómenos comuni- 
cativos que se dan en la sociedad y en la misma escuela, una práctica continua de la 
expresión, de la recepción y de la creación por parte de 10s alumnos. 

La coniunicación audiovisual no debe desarrrollarse en la escuela como algo aje- 
no a las actividades cotidianas, ni ha de ser considerada como un apéndice del Área de 
Expresión Lingüística o Plástica. Para introducir el conocimiento de 10s medios de 
comunicación en la educación es necesario un planteamiento previo del papel de la 
comunicación general dentro de la sociedad y del tratamiento que la comunicación va 
a recibir en la práctica educativa. 

Cuando sea concebida por 10s docentes como una forma mis de comunicaciÓn, 
como 10 es la comunicación lingüística, la matemática o la plástica, será el momento 
de su integración en el curriculum escolar. En otras palabras, se trata de tomar con- 
ciencia de que la comunicación es un intercambio de experiencias (información) que se 
realiza por diversos medios, y que el conocimiento de 10s medios empleados, de todos 
10s medios, enriquece la personalidad del alumno y le posibilitan una lectura y una 
producción mas rica y completa de 10s mensajes. 

Esta toma de conciencia se traduce en una reestructuración, no s610 de las áreas 
de expresión, sino de 10s planteamientos didácticos a nivel general. El papel de la co- 
municación audiovisual en el proccso educativo puede definirse en dos niveles: 

1.- Ha de tener cabida dentro de las áreas de expresión en 10 que concierne al es- 
tudio sistemático de sus caracteristicas. Esto no quiere decir que la renovación se 
reduce a ampliar el número de materias, sino que las diversas áreas se desarrollarán 
como casos particulares de la comunicación humana, y dentro de esta cornunicación 
ocupa un lugar, cada dia mis importante, la comunicación que vehiculan 10s medios 
audiovisuales. 

2.-Su utilización como un medio mis de relación en las distintas áreas. Las rela- 
ciones profesor-alumno, alumno-profesor y alumno-alumno ha de disponer de la posi- 
bilidad de establecerse a través de estos medios. Esta utilización como medios de co- 
municación educativa ha de venir fundamentada en unos plantearnientos de globali- 
zación y desarrollada a través de métodos activos. 

(8 )  CUTIERREZ, F.: Pedagogia de la comunicación. Ed. Humanitas, Buenos Aires, 1975, 
p. 153. 



Para poder desarrollar esta doble función, la enseñanza de la comunicación audio- 
visual ha de tener un tratamiento sistemático y no normativo, y debe desarrollarse 
desde perspectivas globalizadoras, no atomizadas entre las distintas áreas, de 10s fenó- 
menos comunicativos. Las distintas áreas de expresión, tal y como son concebidas 
actualmente, deben revisarse para tratar 10s fenómenos comunicativos desde esta pers- 
pectiva global que preconizamos. S610 así conseguirá el alurnno un modo personal 
de ver y entender el mundo de las comunicaciones. 

Pero el10 no quiere decir que pueda plantearse del mismo modo en que se en- 
seña la lengua. Aunque ambas son medios de comunicación, son dos tipos de lengua- 
jes cuyas relaciones con la realidad que codifican detenninan un tratamiento didácti- 
co distinto 9 .  

La urgencia de esta enseñanza, sin embargo, es incuestionable y responde a una 
exigencia real de 10s alumnos: la necesidad de adquirir 10s recursos necesarios para 
desenvolverse en una civilización dominada por 10s mass-media. 

Con la introducción de la comunicación audiovisual en la educación se ha de con- 
seguir, pues, no s610 una mayor eficacia de 10s audiovisuales como medios didácticos, 

tarea fundamental desde la Óptica de la didáctica, ademis, y a través de una conducta 
comunicativa creativa, el alurnno ha de descubrir sus potencialidades expresivas pro- 
pias, a la vez que ha de desarrollar unos elementos de juicio que le permitan enfrentar- 
se con una actitud crítica a 10s mensajes de la comunicación de masas. 

(9) Vid. METZ, Ch.: Imágenes y Pedagogh. En METZ y alt.: Análisis de las imágenes. Ed. Tiem- 
po contemporáneo, Buenos Aires, 1972. 
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