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L ASOCIOLOGIA DE L'EDUCACIO
DELACRISHELSMOVIMENTS SOCIALS

MART] XAVIERMARCH I CERDA

Des que varen quedar apagades les darreres consegiiéncies
euforiques per a la Socioglogia, derivades del refluxe de la década dels
anys 60, la paraula crisi no ha deixat d’aparéixer en els tractats sociolo-
gics en els seves diverses, distintes i contradictories interpretacios i lectu-
res. Fins i tot hom pot afirmar que se va consolidar una certa “corrent de
la crisi de la Sociologia™, tant des de la propia disciplina, com des de fora
d’ella, Les analisis de Gouldner, de Dreitzel, d’Eisenstand, de Bottomore,
de Ferrarotti, de Roberston, de Touraine, de Zeitlin, de J. Ibdfiez, de Fer-
nindez de Castro, etc., son una bona mostra del que s’ha produit i dit dins
aquest corrent de la crisi de la Sociologia. Peréd un corrent que tengut la
seva derivacio dins les diverses sociologies especials, entre les quals ha tin-
gut una important transcendéncia la Sociologia de ’Educacio.

Tot i que és necessari comencar a abandonar el llenguaige de
la crisi (1. Alonso Hinojal, pdg. 44-47), resulta evident, doncs, que ens
trobam davant una realitat dbvia i empirica que ha afectat a la propia So-
ciclogia de Educacio en el seu desenvolupament teoric, investigacioneal
i tematic (M. March Cerdd, pag. 2-12).

Pero resulta imprescindible realitzar un tractament diferencial
entre la ja topica i tipica *‘crisi”’ de la Sociologia de ’Educacié i la Socio-
logia de I’Educacio de la “‘crisi”’; cal comengar a parlar de la Sociologia de
I'Educacié de la crisi social, cultural, politica, econdomica, ideoldgica i
cientifica de la modernitat; cal comencar a parlar de la producci6 sociold-
gica-educativa de la postmodernitat. No hom pot seguir fent una Sociolo-
gia de l'educacic amb els clixés institucionals i cientifics que varen donar
Hoc al sorgiment d’aquesta disciplina cientifica,

Aix1, en aquesta perspectiva, voldria comengar a parlar amb
modéstia, perd també amb ambicié, sobre la Sociologia de I’Educacié de
la Crisi, de la seva problematica, de la seva tematica, de la seva funcionali-
tat, de la seva “ideologia’™, amb ’afany i |'objectiu de contribuir a desen-
volupar nous camins i nous contexts sociologics. La renovacié de la Socio-
logia de ’educacio resulta totabmente necessaria i imprescindible.
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La sociologia de I'educaci6. Un fill natural del procés histéric. |

S’afirma per part dels diversos autors que la Sociologia, i també
la Sociologia de L'Educacio, sén el resultat d’un procés historic: per una
part del ntixament de les societats industrials, i, per altra part, del canvi
politic que va provocar la Revolucio francesa amb la constitucid d’un nou
régim, d’un nou Estat i d’una nova societat. Era el triumf de la Societat
moderna, de 'Home, de la Rad, de la Ciencia, del Progrés, de la Mdquina,
de la Ciutat, de la Civilitzacio, de I'Estat, de la Burgesia, del Creixement
Economic. Fou un triumf de la Modernitat i de la Modernitzacid. Efecti-
vament, tal com afirma Felix Ortega (Pag. 271): “La Sociologia, teoria es- .
precifica de las sociedades industriales, se encuentra ligada indisociable-
mente a los grupos, clases y problemas sociales que actdan en este con-
texto. El nuevo orden social que surge tras el triumfo de la burgesia, se
organiza tomando cierta distancia respecto de las clases dominantes en el
Antiguo Régimen y en franca oposicién g los intentos revolucionarios
del proletariado. Asy es como el positivismo sociologico se constituye en-
tre la Restauracidn y la Revolucion. A los nostdigicos del pesado, la So-
ciologia les muestra el progreso ineludible que acomparia « la sociedad
industrial; frente a la revuelts, el saber sociolégico presenta el orden
como elemento sustancial para que la sociedad pueda sobrevivir”,

I dins aquest context social, I'educacio resultava I'instrument
i la institucié social més apropiada i adequada per a posar en marxa
les noves normes social. La complexificaciéd d’aquella societat va crear
institucions especials on depositar funcions, tresors culturals i noves possi-
bilitats de desenvolupament i transmissid; unes institucions com P’escola,
. els museus, les sales d’exposicions, les publicacions, la premsa, les presons,
-+ els partits politics, i tot un seguit d’institucions que sén, sense cap dubte,
la contribucid politica-cultural més important de la burgesia al desenvolu-
pament historic de les societats occidentals.

Per tant la Sociologia de 'Educacid és, dins aquest context i dins
aquestes coordenades temporals, “un fill natural’ d’aquest procés histo-
ric, en la que escola se va institucionalitzar i va esser Pencarregada de
dur a terme la socialitzacié de les joves genercions per part de les genera- .
cions adultes, possibilitar el desenvolupament economic de la societat i fer
possible la continuitat de la mateixa; una escola i una educacié que havia
de consolidar un nou model de societat, que havia de legitimar una nova
classe social, que havia de secularitzar a la societat, que havia de construir
un nou home, que havia de construir el ciutadd, amb nous drets i amb no-
ves obligacions, que havia de constituir un nou Estat.

Aixi, en aquest context, Josep Ramoneda (1985) ens diu que el
punt de referéncia d’aquesta situacié historica i d’aguest moment social és
el mite de I’Estat. L’Estat que va construint, que s’encarrega de ’educa-
¢id, qur ha de crear una xarxa d’assisténcia social, que ha de possibilitar el
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creixement economic, que ha de fer possible que els ciutadans exercesquin
els seus drets i que complexin les seves obligaciosn. Un Estat —Burgés,
malgrat els liberalislemes i els neolliberalismes antiestatals— que esdevé
I’eix estructurador de la societat i del tejxit social. En aquest mateix sentit,
el mateix Ramoneda (Pdg. 18} ens diu:

“El punt de referéncia que ha presidit la Modemnitat i que
ara d'alguna manera ens deixe orfes, “penjals” —con
diuen ara els joves—, ¢s el mite de ’Estat. L’Estat coma
unic lloc on 'home t¢ unyg existéncis conforme a la rad,
d’acord amb la cldssica teoria hegeliana. I és per aixd que
m'interessa parlar de la cultura de la crisi i no de la crisi
de la cultura. M'interessa parlar de la cultura que neix en
una situacio que és realment una situacio de crisi global,
de crisi de la civilitzacid, en el sentit mes ampla de la pa-
raula. Aqueste situacio en queé sembla —Gramsei ho expli-
cava moit bé, tot aixd— que hi ha tota unea série de coses
que encarg son aqui perd que han envellit { ja no funcio-
nen, i les noves encara no kan arribat a prendre cos, a
prendre forma de manera que puguin ocupar el lloc de les
velles. Aquesta é€s una situacié de crisi, i €s on ens tro-
bem ara"", '

Per aix0 cal comengar a trencar els motlies sociologico-educa-
tius gque Durkheim ens va deixar com a heréncia i que pesen com una
llosa alhora de possibilitar el desenvolupament de la Sociologia de I’
Educacié, Efectivament el tipus de Sociologia de 1’Educacié que E. Dur-
kheim ens va deixar, tenia dos punts de referéncia basics que ha omplit
girebé totalment, de contingut l’esmentada disciplina: Per una par la
idea que 1’Educacid — en tant que institucio publica i social— era }’eina ba-

‘sica que, en mans de I'Estat —de IEstat burgés i moral—, havia de cons-
truir el nou ciutada i la nova societat. La nova Sociologia de I'Educacié e-
laborada per Durkheim és, segons Felix Ortega, una teoria de la domi-
nacio de les societats industrials, on el poder despotic de 1’Antic Régim

~ és substituit per l'asutoregulacié moral que ha de possibilitar I'Educacié

de U'Estat. Les paraules de Ortega (Pgs 280-281} son, en relacid a aques-

- ta qliestio, les segiients:

“Fs esta idea la que preside la sociologiu de lo educacion
durkheimiana. En primer lugar, al caracterizar el me-
dio escolar por la distribucion de los alumnos en el
espacio y en el tiempo, se ejerce y desarrolla un poder
desde innumerables puntos y a partir de relaciones de-
siguales. En segundo lugar, al no ser la escuele un dm-
bito represor —como equivocadamente piensan muchos
de los criticos gctuales—, sino fundamentelmente pro-
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ductor, tiene lugar en ella el desarrollo de ess facul-
tad humana sin cuya presencia el autocontrol resul-
ta inviable: la conciencia moral. La escuels distribuye
a los nirios en las relaciones de poder y simultaneamen-
te hace de ellos sujetos intrinsecamente dotados de un
boder que los regula i dirige™”.

I cal constatar que les diferents “Sociologies de I’Educacié®
que en el nostre mén existeixen i han existit, han fet d’aquesta teoria
I'eix fonamental de les diverses sitematitzacions sociologiques. Estat,
Educacié i Dominacio han caminat junts des de el principi en els di-
ferents camins i contexts de la Sociologia de I"'Educacié.

Pero, per altra part, cal fer referéncia a I'altre punt que per a
Durkheim constituia l’eséncia de la Sociologia de I’Educacio: la socia-
litzacio de les joves genracions per part de les generacions adultes ambla
finalitat de possibilitar la supervivéencia de la societat; una socialitzacio
- capag de possibilitar V'autoregulacid moral, la armonia social, 'articula- -
ci¢ perfecta entre individu i rol social, de forma que per la socialitzacio
dirferenciada que en cada individu té lloc, quedi legitimada la seva po-
sicio social i ocupacional,

Perd aquest dos punts socials han entrat o estan entrant en crisi
de forma definitiva: L’Estat que havia de dominar els segles XIX i XX ha
entrat en crisi per diverses raons; ’Estat Moral que Comte i Durkheim ens
. dissenyaren i que havia de regular la nostra vida en tots els sentits i dimen-
sions, ha entrat dins una dinamica imparable de desmitificacié. Al mite
de L’Estat se I’ha de substituir de forma rapida i urgent. Nc podem entrar
dins una dinamica on tot e} que sigui social no tengui cap tipus de valor;
on l'individualisme ho ompli tot de forma egoista i narcisista. Cal recon-
duir la filosofia de la postmodernitat.

La Sociologia de I’Educacié que s’en deriva J’aquest Mite de
I’Esta, és la sociclogia de I’escola, és la sociologia de la reproduceid social
econdmica, és la sociologia de ’educacio de 1’escola com a aparell ideold-
gic de UEstat; és la sociologia de 'educacio de les relacions entre el siste-
ma productiu i el seitema escolar; €s la sociolgia de Peducacié de la insti-
tucionalitzacidé del procés educatiu i de socialitzacid; és la sociologia de
P’educacid, malgrat tot, del pessimisme; és la sociclogia de I’educacid dels
plantajaments macrosocials; és la sociologia de I’educacié de ’emisor.
Les diverses Saciologies de I’Educacio, tot i les seves antinomies, contra-
diccions i diversitat, participen, en general, d’aquestes caracteristiques ins-
titucionalitzadores. o

Perd hi ha altres fenoméhs socials i socioldgics que demostren
que aquests dos punts han entrat en crisi. Efectivament, tal com estan
desenvolupant-se les societats, no esta clar que ’educacid sigui simple i
unicament la socialitzacié de les joves generacions per part de les gene-
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racions adultes; i aixo , per diverses raons,: perqué no existeix un model
Unic de socialitzacid, perqué cal parlar d’una pluralitat de models i de pau-
tes de comportament, perqué els canvis de valors, de morals i d'idees
sén constants i de gran rapidesa, perqué actualment les joves generacions
estan imprimint’ una dindmica educativa i social de gran transcendéncia i
significacid, perqué els models tradicionals de comportament sdn, en defi-
nitiva, inservibles per a ’actualitat i pel futur; les mateixes tesis del Club
de Roma en l'informe de Bockin, Elmandjra i Malitza {1982) sobre la pro-
blematica mundial i el desfasé huma, insisteixen en la necessitat de mar-
ginar 'aprenentatge de manteniment o per shok, i de possibilitar I’apre-
nentatge innovador, anticipador i participatiu.

Tanmateix hi ha fendmens socials nous, i dic nous perqué en
el moment de la institucionalitzacié de l'escola no existeixen, com sén
l’atur, 'oci i les noves tecnologies, que necessiriament han de possibi-
litar un replantajament de la Sociologia de PEducacié en el seu desen-
volupament tedric, temadtic i investigacional, tenint en compte el seu
abast social.

Per tant, els pressuposts socials i teorics que varen possibili-
tar, com a procés natural, el naixament i el sorgiment institucional
de la Sociologia de I’Educacid, han entrat, en la meva opinid, en crisi
de forma irreversible, i aixo ha de possibilitar necessariament un nou mo-
del de Sociologia de 1'Educaci6. Santiago Molina i E. Garcia (Pag. 10) ens
diuen al respecte el segiient:

“La contribucién gue hizo Emile Durkheim a este campo
de estudio todavia nos salpica, pudigndose afirmar, a la
vista de las principeles corrientes de investigacion del he-
cho educativo como fendmeno social, que las pautes uti-
lizadas, en cierto modo, siguen los caminos trazados por

" Dukheim. El hecho de este prolongado mimetismo dur-
kheimiano no dice demasiado a favor de la Sociologia
de lg Educacion. Ello —junto con otros muchos fac-
tores que no vamos a analitzar aquy — ha contribuido a
nuestro juicio de que su contenido especifico no esté de-
masiado bien definido™.

Es, doncs, dins aguest context que considero necessari parlar
de dos models de Sociologia de 1’'Educacio: El de la Modemitat i el de..
la Postmodernitat. La Sociologia de ’Educacié de la Modernitat —estruc-
turat a partir de la Sociologia positivista de Comte i de Durkheim— s’ha
vertebrada entorn de I’Estat i de l'escola com a marcs de referéncia. I la
Sociologia de la Postmodernitat —terme tan ambigu com inquietant i
peroliés— s’ha d’estructurar a partir de la dimensié educativa de la So-
cietat civil 1 de}l teixit social. Efectivament la Sociologia de I’Educacid de
la Postmodernitat no pot esser la sociologia —per dir-ho en paraules de Vi-
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dal —Beneyto— de la desfeta de lo social, de I'individualisme hedonista i
egoista, de la apatia i la banalitzacio collectiva, de Pera de la buidor. La
Saciologia de 1'Educacié de la postmodernitat ha de dimensionar lo so-
cial a partir d’altres coordenades ‘‘no estatals”, ha de descobrir la vive-
sa, la riquesa social i individual de la vida quotidiana, ha d’investigar la
dimensid educativa viva i rica de la societat civil, de tot el teixit social,

Lasodologgiade ]’ Hlucadd de la Societat civil

Tal com haviem dit abans la sociologia de I’Educacié que s’ha
desenvolupat i s’esta desenvolupant fins ara, de forma hegemonica i gene-
ralitzada, se caracteritza per donar a l’escola, una importancia transcen-
dental en la socialitzacid i en 'educacid de la societat, amb una tendéncia
que podriem qualificar de “reduccionisme escolar”. Aquest aspecte ja 'he
posat de manifest a un article en el que s’analitza la situacid de la Sociolo-
gia de 1 Bducacié (March Cerda, Pag. 13-14):

“El reduccionismo escolar no sélo es un error des
de la perspectiva educativa, sino que también es esté-
ril desde el punto de vists tedrico e investigacional,
Efectivamente si la transmision educative y cultural
es un elemento bdsico en la articulacion y vertebracion
social, lo que hay que tener presente es que lg escuelg
—en las sociedades industrigles, postindustriales y, afig-
diria, en las sociedades en vias de desarrollo y las subde-
sarrolladas— ha perdido y estd perdiendo el papel hege-
nico en la transmision educativa, cultural e ideoldgica,
Este hecho, que no implica menospreciar el pepel y la
funcion de la escuela, si que supone la necesidad de rea-
brir nuevas perspectivas tedricas y temdticas en lg arti-
culacion de une teoric sobre la funcion y el rol social
¥ socializador de la educacién, y sobre la misma Sociolo-
gia de la Educacion, En la sociedad de la imagen, del
policentrismo cultural, de las nuevas tecnologias, de la
pluralidad de ‘‘emisores” culturales y educativos, de la
educacion permanente, de la redistribucién temporal y
espacial de la educacién, lg escuela no es un elemento de
alfabetizacién y de socializacién mds. La misma historig
de la educacion vy la sucesion de distintos modelos educa-
tivos nos enseria la existencia de diversas instituciones
hegemonicas vy alternativas en funcion del contexto so-
_ cial, economico, cultural vy tecnoldgica™.

E! problema no es troba només en la magnificacié de 1'escola, en
el reduccionisme escolar, sind en el plantajament de la institucid escolal_'-
com a mecanisme de socialitzacio, de vertebracio i reproduccio del teixit
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social. La Sociologia de ’Educacié d’autors com K’ Marx, M. Weber,
E. Durkheim, K.Mannheim, F, Azevedo, L. Althusser, R. Merton, T, Par-
son, Bowles y Gintis, B. Bernstein, C. Lerena, I. Fernandez de Castro,
A. de Miguel, M. Carnoy, Apple, Young, T. Veblen, A. Moncada, J. C.
Agulla, etc. —malgrat les diferéncies i contradiccions que existeixen en-
tre aquests autors alhora de formular les seves sociclogies de ['educacié—
se mou dins aquest plantajament institucional ~amb I’Estat com a gran
possibilitador i emisor d’educacié— i socialitzador — de les joves genera-
cions per part de les generacions adultes— amb tots els matisos gue se
vulguin, Fins i tot hom pot afirmar que les diverses “Sociclogies de I'E-
ducacid’ que existeixen a I’actualitat, se troben dins aquestes coordenades
teoriques i investigacionals, a pesar de que les interpretacions del diferents
fenomens sociologics-educatius, sigui contradictori i prou diferent. Les
bases sociologiques 56n, tanmateix, les mateixes.

Perd la Sociologia de I’Educacié de la Societat Postindustrial,
de la societat de la imatge, de les noves tecnologies, dels ordinadors, de
la informatica, dels chips, de la postmodernitat, de 1'oci i de 1’atur, ha de
tenir en compte una serie d’aspectes: En primer lloc ha de practicar 1a in-
terdisciplinarietat, rompent els corporativismes professionals i cientifics;
una interdisciplinarietat que no ha d’implicar el plantajement de la Socio-
logia de 1'Educacié com una “‘disciplina imperialista™, sino simplement
el constatar que les fronteres cientifiques rigides suposen, epistemolo-
gica i metodologicament, una barrera pel desenvolupament profund i
total de la Sociologia de ’Educacid. I en segon Hoc hi ha que plantejar la
relacié de la Sociologia de I'Educacio, amb la Sociologia de la Cultura,
dels Mviments Socials, de la Sociologia Urbana, de la Sociologia dels
Mass Media, de la Sociologia de la Familia, de la Sociologia Politica, de
la Sociologia de la Religié, de la Sociologia Mlitar, de la Sociologia Lin-
giifstica, de la Sociologia Rural, de la Sociologia de la Dona, de la Sociolo-
gia Juridica, de la Sociologia... Una relacid teorica i metodologica que s’ha
d’entendre dins aquesta perpectiva d’interdisciplinarietat i de ruptura de
les fronteres cientifiques. Per dir-ho en paraules del professor A. Colom
(Pag. 292):

Asi, pues, y desde esta perspectiva, plantearie la Sociolo-
gia de la Educacién como sociologia especigl de corte
interdisciplinario, o sea, como sociologia especial pero no
de segundo grado sino de tercero, transformando en este
sentido su situccién y su significacion dentro del area de
los estudios sociologicos. Ast a g situacion chisica tal
como;
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imprimeix el seu estil de vida sobre la resta de la societat, dels sectors so-
cials, fins i tot sobre les generacions adultes: Aquesta fenomenologia socia-
litzadora suposa, en part, la subversié d’un dels postulats sociologics basics
del pare de la Sociologia de 1’Educaci6, E. Durkheim.

L’analisi dels moviments juvenils ha estat realitzada per di-
versos autors: P. Goodman, H. Marcuse, E. Fiecher, M. Maffi, T. Roszak,
A. Touraine, 4. Ma Carandell, J. L. Aranguren, etc.; perd a aquestes ana-
lisis les hi ha mancat gariebé sempre la seva dimensié educativa, a través
dels seus propis llenguatges, les seves modes, les seves musiques, els seus
herois, els seus vestits, els seus vestits, els seus mites, les seves idees, els
seus comportaments, els seus costums. I és evidentment a partir de la Iia
Guerra Mundial quen la joventut pren consciéncia de si mateixa, de la
seva personalitat; pren consciéncia de que forma part d'una nova genera-
ci6, oposada i distinta a la generacié adulta. Una generacio jove, i nova,
decidida a cercar el seu propi cami, la seva propia dimensid sociologica, el-
seu propi rol dins la nova societat. James Dean, Elvis Presley, Bob Dylan,
els Beatles, John Lennon,.., Comencen a esser els nous pares dels joves, per
la seva influéncia, per la seva autoritat moral, pel seu paper socialitzador,
per la seva comunicacio cuitural i educativa. J. R. Pardo ens ho contadela
segiient manera {Pag. 4):

"“‘La larga depresion mundial de los afios treinta y la guerra
de los cuarenta, con su colofén atémico, habian desen-
gariado a los mds jovenes de los ideales de la generacién
-gnterior, Y ese encerrarse en si mismos, unido a la masifi-

cacién, con la espectacular omnipresencia de la radio y
el nacimiento de la television, empezaba a crear el soporte
necesqrio parg crear una cultura propia, que pronto ten-
dria sus filésofos, sus héroes y sus mitos. Curiosamente,
casi lodos estos héroes, mitos y filésofos tenjan una
guitarra en las manos y cantaban g la vez que se mo-
vian frenéticamente.
Una pelrcula, *Rebelde sin causa’; un actor, James Dean;
una moda, los pantalones vaqueros, y un ritmo, el rock
and roll se convertirian en las nuevas serias de identidad
de los jovenes del mundo. Cuando un par de afios mds
tarde James Dean moria entre los restos de un Porche,
los rebeldes sin causa entrabar como mansos corderos en
las oficinas de las multinacionales, el rock an roll se vela
sustituido por otros ritmos y otros bailes ¥ Elvis Presiey
cantaba, asimilado ol sistema, blandas baladas de amor, la
mdquina resultaba ya imparable y aunque gente de toda
edad vistiera vaquero y llenara las discotecas, la revolu-
cion estaba en marcha™.

Evidentment ens frobam davant un fenomen socjoldgic a ana-
litzar des de la propia Sociologia de I'Educacio.

Per tant l'estudi dels moviments juvenils des de Ia Sociclogia de
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I'Educacié no només suposa la ruptura classica de la socialitzacid, sino
que també el plantajament d’un nou emisor educatiu que no pot esser
oblidat i marginat per part dels socitlegs de I’'Educacio; és a dir, no només
se tractar d’analitzar i d’investigar la joventut com a receptor pasiu
d’educacio, sind com a agent actiu d’educacié i com a portador de mo-
deis culturals. Pero se tracta també d’analitzar la joventut no com un tot
coherent; uniforme o estandaritzat, sind com un moviment plural, amb
respostes diferencials i distintes, Efectivament el marc de les subcultures
urbanes és actualment inmensa dins el mon juvenil: del punk al postmo-
demo, del heavy al rockbilly, els moviments juvenils s’estenen per tots
els paisos a través de la cultura de la imatge: Videos, Clips, Pellicules,
dics, anuncis publicitaris, etc. El dret a la diferéncia s’institucionalitza
dins el mén juvenil de forma natural i normal. Pers la juvenilitzacid de la
societat, la mitificacié de la joventut és a vegades una capa gue amaga
la realitat. Pero aix0 ja es un altre problema. La inica cosa que ens in-
teressava constatar, era aquest fenomen. sociologic-educatiu, és 1’analisi
dels moviments juvenils en tant que agents d’educacio i elements de socia-
litzacié i culturitzacio.

Perd també em referesc als moviments feministes en tant que
han suposat i estan suposant I’assimilacid progressiva per part de la societat
no només de la igualdat de I’home i de la dona, sind també d'una nova
cultura, d'uns nous valors sobre les relacions humanes, sobre la parella,
sobre la sexualitat, sobre el rol de ’home i de 1a dona, sobre les relacions
afectives, etc. Em referesc al moviment pacifista en tant que portador-
d’una nova cultura sobre el desenvolupament de la humanitat, les seves
limitacions i les seves contradiccions, sobre les actituts socials en relacié
a la guerra, a la carrera dlarmaments, etc. La franscendéncia que estan
tenint els moviments pacifistes, que estan duent a terme dins I’Europa .
Occidental, no només sobre els dirigents dels Estats, sind també sobre
els grups socials, especialment, els joves, és una prova evident del sentit
educatiu dels mateixos, Per tant 1’analisi dels mateixos no se pot fer uni-
cament des de la perspectiva de la sociologia politica, sino també de la
Sociologia de 1'Educacidé. Em referesc a la transcendéncia educativa que
des de la perspectiva sociclogica estan tenint els moviments religiosos, no
nomeés en la perspectiva de ’esoterisme, de les sectes, de les “noves reli- -
gions, sind també en la perspectiva dels moviments religiosos com pot
esser el Fundamentlisme Isldmic o al que personifica 1’actual Papa Joan
Pau ii. Negar 'existéncia d’un cert reencantament i vivéncia religiosa del
mon, és amagar una par de la realitat actual. I aixd també ha d’esser objec-
te d’estudi per part de la Sociclogia de l'Educacié. Em referesc a la trans-
cendéncia educativa que estan tenint els moviments ecologistes dins les
societats post-industrials; em referesc als moviments estudiantils, als movi-
ments d’ensenyants i de docents; em referesc a la transcendéncia educativa
del turisme, deis Tours Operators, dels moviments turistiscs, ete,

Per tant, Vanalisi dels moviments socials en 1’actual situacid de
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crisi de la modernitat, de revitalitzacid de la societat civil i de la crisi
de I’Estat, de la concepcid estatalista keynesiana, de l'intervencionisme
estatal, de I’Estat burocritic i paternalista, de P’Estat centralista i de
Dret, és necessaria una analisi sociologic Institucional, unidimensional
1 escolar, i de la Sociclogia de ’Educacié de la socialitzacié tradicional, de
les joves generacions per part de les generacions adultes.

Perd hi ha més temes. I aixi, en segon lloc, hem de parlar de
I'impacte que les noves tecnologies —la pisarra electronica, els ordina-
dors, la informatica, els chips— tenen sobre la societat, I’educacié, el profe-
ssorat, els adults, els joves, els nins, els estudiants, ... Se tracta d'analitzar
1d'investigar 'impacte que aquestes tecnologies estan tenint i tindran sobre
la vida quotidiana, la vida escolar, la vida personal, el treball i ’atur, sobre
IPoci i 'esplai de la societat. Cal partir de la idea de que aquestes noves
tecnologies no sén uns simples artefactes elecirdnics i res més; les noves
tecnologies sén quelcom més que unes complexes maquinetes, el funcio-
nament de les quals ignoram de veritat. I en funcié d’aquestes gliestions
ens feim preguntes i ens interrogavem:

4

jsupone el desarrolio de estas nuevas tecnologias, en su
extension plural y policéntrica, la construccién del hom-
bre unidimensional y de la homogeneizacion de la socie-
dad? ;o por otra parte, estd posibilitando el desarrolio de
estas tecnologias el pluralismo de opciones y modelos
humanos? Son una serie de cuestiones a lus que la Socio-
logia de la Educacidn no puede dar la espalda”(March
Cerdd, Pdg. 28).

Sense cap dubte els interrogants sociologics que les noves tec-
nologies obrin dins la nostra societat so6n moltes i variades, i no només
tal com plantejivem anteriorment en tant que suposen una modificacid
dels sistemes de vida quotidiana, laborals, escolars, de 'esplai, sind en tant
que en s mateixes ja suposen un nou missatge cultural i educatiu; el medi
és el missatge. Es que la Sociologia de I’Educacié pot obviar, oblidar i
marginar que en els paisos d’Europa i América del Nord, a2 Espanyaia
Mallorca, els reis o el Papa Noel s6n missatges dels ordenaddors, dels Spec-
trums, dels video-jocs i demsés artilugis informatics? Suposard aquesta se-
gona revolucié industrial la uniformitzacié definitiva, o, per altre part, la
desaparicié dels homes unidimensionals? Suposara la informatitzacié de la
societat, la modificacié de les relacions humanes, dels valors socials i indi-
viduals, de la convivéncia entre els homes?...

Per tant la Sociclogic de I’Educacié de la Crisi ha d’analitzar
la influéneia educativa, socialitzadora, ideoldgica i cultural dels nous apa-
rells informatics; ha d’analitzar les conseqiiéncies d’aquestes noves tec-
nologies sobre aspectes com la formacié laboral, I'atur, I’oci. Si la societat
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industrial, la societat de la modermitat educava pel treball, 1a societat de
les noves tecnologies, la societat de la segona revolucié industrial, la socie-
tat dels ordenadors, de la imatge, ha d’educar per a I’oci, per a I’educacio
permanent, per una nova concepcio del treball i de la formacid. El libre
de Racionero (1984) és un bon exemple, malgrat les seves contradiccions
i limitacions, de la nova societat que s’estd construint; i cada model de
societat implica un nou model d’home, un nou model d’educacié i una no-
va forma d’entendre i d’analitzar les relacions de ’home amb la societat i
amb la naturalesa,

Perd el tercer tema al qual s’ha de referir la Sociologia de I'E-
ducacid de le Crisi és la institucid escolar; perd la institueid escolar entesa
de forma distinta a la ja tradicional i classica dins la literatura sociologica-
educativa. Em referesc a la concepcid de la institucié escolar que s’en deri-
va de la “Nova Sociologia de 'Educaci6”, dels Corbutt, Young, Bernstein
1 d’altres. Se tracta de plantejar ’analisi de la institucio escolar des de la
perspectiva institucional o microsociologia. Qué passa dins la institucio es-
colar? Com se transmet el coneixement dins aula escolar? L'obra de B.
Bernstein, amb la seva teoria dels codigs lingliistics, o de N. Keddie sén
un bon exemple d’aguest plantajament. Alonso Hinojal (Pag 160) en fa
al respecte de Keddie un comentaxi interessant:

‘“Keddie nos ofrece un buen ejemplo de planteamiento
complejo vy simultdneo de uvarios de estos aspectos. Al
estudiar el fracaso escolar pone en relacion lg inter-
accién profesor-glumno, la organizacion del conocimien-
to en forma de curriculum y las categorias usadas por
el profesorado. En la sociologia normativa, ¢l fracaso
escolar viene a explicarse en ultimo caso en términos
antecedentes de clase 0 raza y apoyarse en concepitos
de patologia ¥ no de diversidad cultural. Este autor y
lo nueva sociologia tratan de explicario en términos
de organizacion del propio conocimiento a transmitir
vy de la interaccion en la clase. De su investigacion em-
pirica concluye que la categorizacion de los alumnos
en cuanto g su habilidad procede, en buena parte, de
de juicios de clase social sobre el comportamiento inte-
lectual, moral o social del alumno. Estos juicios se con-
funden con frecuencia con lo que se cree gue son vg-
lores racionales de cardcler nalural”,

Aquest plantajament sociologic si bé no invalida les analisis -
macrosaciologiques ~—que tanta produccié han donat a la Sociologia de
I'Educacié— les relativitza, en tant que té en compte el punt de vista
de Destudiant, de Pestudiant que reb una educacid, uns coneixements,
unes ensenyances; perd també d’un estudiant que no és un ser passiu,
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sind una -persona que actua, que pensa i que aprén d’una deterninada
manera: Tal com diu J. M2 Vizquez sobre els origens de la Nova Socio-
logia de I’Educacié (Pdg. 38):

“Una de las caracteristicas del movimiento etnometodo-
iogico, que después tendrd en cuenta o ‘‘nueva’ so-
ciologia de la educacion™ —en esto representa una clara
continuidad— es el énfasis que tanto H. Garfinkel como
J.D. Douglas y otros epigonos, ponen en el estudio des-
de dentro de la sociedad y el tomar, ademds, la perspec-
tiva o el punto de vista del actor como forma de dis-
tinguirse de la macrosociologias funcionalista y de su
aséptica descontaminacion {sic} del objeto de investiga-
cion".

Efectivament les andlisis macrosociologigues a causa de la seva
generalitzacié i abstraccid, perden concreccid i especificitat alhora d’ana-
litzar les funcions reals de la institucié escolar. La mateixa practica esco-
lar resulta incontrolable pel mateix professor. Per tant la Nova Sociclo-
gia de I’Educacit si bé no ha superat les seves contradiccions i insuficién-
cies, si que suposa un plantejament novedods que encara se pot desenvo-
lupar amb més infensitat i profunditat.

Aquesta idea de “marginar”, parcialment, és clar, les analisis
generals i globals del sitema educatiu, va esser fins i tot abordada en un
Simposium Internacional sobre Marxisme i Sociologia de I’Educaci6, que
es va celebrar a Madrid, pel desembre de 1983; i també es va posar, en
part, de manifest al II Congrés de Sociologia, celebrat a Santander pel
desembre de 1984, en el grup de treball d’educacic. En aquest context
esmentat la ponéncia presentada al Simposio de Sociologia de I'Educacio
per part del professor Antonio de Pablo (Pig. 39} deia el seglient:

“En primer lugar, la necesidad de abandonar el discurso
general, la gran teoria (funcionalismo, reprodiiccion,
correspondencia, etc} y descender al andlisis de situa-
ciones concretas, historicamente configuradas, sean
sistemas educativos, centros escolares o situaciones
especificas en aulas escolares. A todos los niveles és
vdlido, v util, el andlisis, con tal de que se tengan en
cuenta dos cosas: una, que cada nivel tiene sus carac-
teristicas propias; y dos, que, al estudiar un determinado
nivel, no se aisle de los otros que, de una u otrg manera,
inciden en él”’,

Per tant, cal comengar a dur a terme aquest tipus d’investiga-
cions concretes | especifiques, de plantajament institucional i micro-
sociologic; ara bé aquesta concepcié no pot implicar una investigacié
aillada i descontextualitzada; només és possible contextualitzar des de la
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concreceio 1 la especificitat. A vegades el bosc no ens deixa veure els ar-
bres. Dins aquesta mateixa idea, perd dins un context poétic, R. Tagore
deia:

“L’aigua ¢s brillant en un vas
i ¢s foscq en la mar
La veritat petita t€ paraules clares
i la gran veritat t€ un gran silenci”’,

Se tracta, en definitiva, de dur a terme una intervencié sociolo-
gica-educativa a partir de 'enfoc microsocioldgic, agafant aquest plantaja-
- ment des de una Optica metodologica i instrumental. Un enfoc que, mal-
grat la seva manca de desenvolupament, té el seu eix principal 2 la Franca
dels anys 60-70. Alonso Hinojal (Pdg. 118) ho expressa de la segiient
manera:

“Las de enfoque microsocial tienen mucho que ver conla
pedagogia institucional, en lo que propiamente no tene-
mos por gu€ enfrar ni entraremos a pesar de su interés,
Nos interesa en concreto el andlisis institucional y el so-
ciogndlisis, ¥ en su componente teorico-educativo. Aun-
que el cardcter de sociblogos de los mds destacados *‘ins-
titucionalistas, como Lapassade y Lorau, es dificil
mente cuestionable, el trabajo de la mayoria de ellos es
es rechazado por muchos sociologos, incluso en la Univer-
sidad de Vincennes, su principal centro de ubicacion,
donde incluso no les es permitida la direccidn de memo-
rias y tesis de sociologia™,

Una perspectiva, doncs, gue necessita d’un desenvolupament se-
" rids i profund, a partir de la Sociologia de 1'Educacié a tots els nivells, di-
‘reccions i temes.

El cas d'una entitat i d'un moviment ecologista: un andlisi des de Ia Socio-
logia de I'Educacid

Tal com ja he manifestat a 1'apartat anterior, els socidlegs de
I’educacié han d’analitzar la naturalesa social, les caracteritiques sociolo-
giques i la transcendéncia educativa, cultural i ideoldgica dels moviments
socials, tals com els pacifistes, els nacionalistes, els urbans, els religio-
508, els feministes, els juvenils, els ecologistes, ... La importancia i la
significacidé que aquests moviments tenen dins les societats postmdustnals
és obvi i evident.

A més aquest tipus d’analisis s’enmarquen dins el context teoric,
ideologic i metodoldgic que 1. Alonso Hinojal denomina “Funcionalisme
Critid’ en la seva manifestacié de la investigacié o intervencié socio-
logica, perd amb un abast més ampla i general. Un autor que ha treballat
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aquesta perspectiva és Touraine a través de la investigacio dels movi-
ments estudiantils; encara que els seus estudis siguin de caracter escolar,
hi ha que reconeixer la seva importancia. La seva analisi i la seva meto-
dologia s’aplica al moviment estudiantil francés, en la seva actuacié a
la vaga de 1976 contra la reforma del segon cicle universitari. A. Tourai-
ne fa referéncia a agquesta situacié a un interessant llibre sobre la lluita
dels estudiants- (1978). I el ja citat Alonso Hinojal (Pag. 120) se refereix
al mateix de la segiient manera: '

© “El interés de esta experiencia de intervencion es aqui muy
limitado, ya que es el primero de una serie que se preten-
de, y, por otra parte, el haber tomado el dmbito educa-
tivo, el estudiantil universitario en concreto, como medio
de intervencion, cuyo interés estd en “‘descubrir la na-
turaleza de las luchas y, mds alld de su diversidad, del
movimiento sociagl de oposicién, central en nuestro tipo
de sociedad. Puesto que el conocimiento de las sociedades
no tiene tarea mds urgente que la de responder a la
pregunta ;Cudles son las luchas sociales que van a estar y
pueden estar ya en el carazoén de nuestra sociedad?™.

Perd la nostra andlisi se dirigeix a la investigacio d'una entitat
i d’un moviment ecologista des de la perspectiva de la Sociologia de I'Edu-
cacid. Em referesc al G.0.B., entitat ecologista illenca; aix{ no se pot en-
tendre el desenvolupament de la consciéncia proteccionista dins la socie-
tat mallorquina, sense l'existéncia d’aquesta entitat ecologista. L’educa-
cié que ha dut a terme aquesta associacid ecologista entre els mallorquins,
és quelcom gque ha d’esser estudiat i analitzat de forma sistematica, pro-
funda i séria. En una societat tan poc vertebrada i tan conservadora
com la societat illenca, resuita un fenomen social important i sig--
nificatiu la institucionalitzacié d’una entitat verda de marcat carac-
ter progressista; una entitat ecologista —respectada per fots els sectors
politics i socials de les Illes— que ha possiblilitat la realitzacié de diverses
mobilitzacions populars i que s’ha convertit, sense cap dubte, en una
de les associacions ecologistes més fortes i consolidades de I’Estat Espa-
nyol. Per tant, 1'andlisi del G.O.B. no només ha d’esser la investigacié
d’una entitat, sind també el procés d'articulacié dins la societat mallor-
quina d'un important moviment ecologista, a través de diverses expre-
ssions.

Actualment I'Ecologia i 1'Ecologisme estan fenint una impor-
tant transcendéncia informativa: No passa dia que els mitjans de comuni-
cacid social no ens duguin qualque noticia sobre els “Verds Alemanys”,
les accions de Green Peace, les manifestacions contra les centrals nuclears
o els atemptats urbanistics 1 ecologics. Pero aquesta transcendéncia social
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també se manifesta en la seva perspectiva cientifica: mai com ara s’havia
manifestat tanta preocupacioé teorica per les conseqiiéncies negatives del
desenvolupament sobre el creixement zero, el manifest per la supervivén-
cia, els informes del Club de Roma, ¢l Programa de les Nacions Unides so-
bre el medi ambien (PNUMA), la conferéncia d’Estocolmeo sobre el medi
huma, els programes d’educacié ambiental, la legislacié proteccionista que
s’esta fent, la gran quantitat de bibliografia sobre el tema, la creacié de
catedres d’Ecologia a la majoria d’Universitats, etc. son proves evidents
d’aquesta preocupacié pel futur de la naturalesa, pel futur de la huma-
nitat,

Ara bé 1’analisis dels moviments ecologistes des de la Sociologia
de I'Educacio s’ha de realitzar no en la seva vessant politica, cientifica,
ideologica © economica, sind en la seva tasca cultural i de conscienciacié
ecologica, partint, sempre, de la pluralitat dels moviments ecologistes, de
la seva diversitat, de la seva concrecid territorial, de la seva transcendéncia
social, de la seva heterogeneitat en quant a objectius i plantajaments, ete.
No se tracta de fer una ‘“‘avaluacié social’”’ de la *‘ideologia ecologista®,
perqueé em sembla que plantejar I’existéncia d'una ideclogia ecologista se-
ria un acte de reduccionisme politic i ideologic, social i educatiu. Se trac-
ta, en definitiva, de plantejar el grau d’insercié social de la consciéncia
ecologica o proteccionista en un sentit ampla. A unes jornades sobre Eco-
logia i Politica, celebrades a Murcia pel maig de 1’any 1979, dos autors,
R. Villar i Blai Espinet (Pdg. 36} varen dir al respecte de ’extensi¢ de la
consciéncia proteccionista, el segiient:

“Las razones objetivas de la extensidn de la ‘‘conciencia
ecologica’’ no han sido otras que la realidad que nos en-
vuelve, realidad de destruccién y de saqueo de le natura-
leza ¥ degradacion del medio ambiente {tanto fisico-mg-
terial como sociocultural, medio ambiente genérico en el
cual todos vivimos, y medio ambiente especifico en las fd-
bricas}; en pocas palabras, el deterioro de las condiciones
de vida vy de trabajo.

El vehiculo o vector divulgador y concienciador de toda

“esta problemdtica ha sido, bdsicamente, ¥ son aun, los
vgrupos ecologistas’’, sin negar, empero, que determi-
nados cientificos, anles y ahora, suman sus voces en la
denuncia de toda esta problemdtica”’,

Nomsés a partir de V’analisi d’aquests grups i de la seva tasca,
hom pot comengar a pﬁr}ar, de forma relativa, conjuntural i matissada,
dels moviments ecologistes en tant gue conseqiiéncia de Paccié d’aquests
grups. La declaracié de Nairobi —reunidé clebrada a 1982~ a més d’expre-
ssar la manca d’'un veritable poder mundial ecologista, en el Missatge de
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suport a la vida varen valorar la contibucio del moviment ecologista a la
defensa de la naturalesa i contra I’extermini de la vida en el Planeta Blau.
AXI els punts 11 i 12 del missatge esmentat, fet a Nairobi per les orga-
nitzacions ambientalistes, deien el segiient en relacid al paper educatiu de
les organitzacions ecologistes, segons cita de R. Tamames (Pags. 253-254):

* La accion de los ciudadanos.

11. A partir de la Conferencia de Estocolmo, los grupos
de ciudadanos se han convertido en una fuerza cada vez
mds poderosa paro la proteccion del medio ambiente, Du-
rante ung década hemos venido alertando a las sociedades
sobre problemas no advertidos, hemos hecho el segui-
miento de la actuacion ambiental de los gobiernos, las
corporaciones y otras instituciones; ¥ hemos educado al
publico, a los medios de comunicacion de masas y a los
{ideres de la opinién. Hemos traido la participacion de
muchos parg llevar ¢ cabo geciones a nivel loegl e interna-
cional referidas a un amplio espectro de problemas, desde
las ballenas hasta la energia nuclear, desde los productos
quimicos téxicos hasta los selvas tropicales. Hemos iden-
tificado problemas, investigados los hechos y ofrecido
politicas alternativas mds compatibles con el medio am-
biente,

12, Nos comprometemos a continuar la lucha por el futu-
ro de nuestro medio ambiente, forjar nuevos modelos de
desarrollc v @ .revenir la guerra. Como organizaciones no
gubernamentales, estamos en una posicion unica y, por o
tanto, tenemos una grave responsabilidad: la de trabe-
jar a todos los niveles de lg sociedad. Nuestra responsabi-
lidad es la de alertar al piiblico sobre la situgcion critica
global, la de educer a la gente sobre el sginificado que los
problemas ambientales tienen pare su vida y la de sus hi-
jos, la de movilizar a la opinién publica en apoyo de poli-
ticas ambientales sanas, lg de desarrollar nuevas ideas po-
liticas y la de actuar directamente en el campo politico
y en lo referente al medio ambiente parg asegurar un fu-
turo sostenible. Comprometemos nhuestros esfuerzos y
nuestros recursos para la realizacion de estas tareas”.

Per tant, aquestes organitzacions ecologistes acceptaven el seu
paper d'educadors, la seva funcid d’educar a la societat, d’esser agents de
conscienciacié ecoldgica, independentment de la seva vessant politica.
Aix1 doncs, parlar de les entitats i dels moviments ecologistes com a ins-
titucions d’educacié social és el punt de partida que ens permet una andli-
si a partir de la Sociologia de ’Educacid, malgrat hagui de constatar Ia
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manca d’estudis sobre aquests grups,.no només des de la Sociologia de
I"Educacid, sind des d’altres perspectives sociologiques.

El cas del G.O.B, pot esser, des d’aquesia perspectiva tedrica
plantejada, un paradigma sociclogiceducatiu a desenvolupar de forma
sistematica i profunda dins aquest objectiu de renovar la Socioclogia de
I'Educacio, i fer d’ella una disciplina de la societat civil posindustrial, su-
perant aixf els esquemes classics i tradicionals que suposen un corsé pel
seu desenvolupament.

Perd, com se pot dur a terme des de la Sociologia de I’Educa-
¢i6 una analisi del G.Q.B., en tant que grup ecologista i de factor d’un
moviment ecologista al si de la societat mallorquina? La realitzacié d'un
estudi d’aquestes caracteristiques passaria, al meu entendre, pels segiients
elxos: '

1. En primer lloc es tractaria de fer una analisi del nombre de
socis de I'esmentada entitat, des de la seva fundacié i fins a actualitat.
Es tractaria de fer, en aquesta perspectiva, una sociologia historica i actual
del nombre de socis i la seva distribucié territorial dins les Illes Balears.
AixI també seria necessari analitzar I'increment del nombre de socis en fun-
cié de diversos periodes i anys, intentant contextualitzar els diversos in-
crements en funcié de les caracteristiques econdmigues, politiques i so-
cials per les que ha passat I'illa de Mallorca. Aquest tipus d’analisi tendria
com a obectiu fonamental el de fer una radiografia seriosa del procés dc
naixement, consolidacié i expansié de I’esmentada entitat, en funcié
de I’evoluci6 social mallorquina.

Per altra part, 1 dins aquest mateix context apuntat, seria
important analitzar la taxa de socis en relacid al nimero de poblacid total,
comparant aquesta taxa amb la d’altres entitats ecologistes d’Espany« i
d’Europa.

2. En segon lloc se tractaria d'analitzar les caracteristiques
sociologiques dels socis de 'entitat; aixi s’haurien d’investigar les dis-
tintes varjables:

a. Sexe

b. Edat

¢. Localitat on viu,

d. Nivell d'estudis.

¢. Lloc de naixament.
f. Professid.

g. Ideologia.

etc.

I tot aixo, tant des de una perspectiva diacronica com sincioni-
ca; també aquest aspecte podria esser objecte de comparacié amb alifg
entitats ecologistes de 1 'Estat Espanyol i d’Europa. '

25




3. En tercer lloc se tractaria d’analitzar evolucid interna de
Pentitat a través d’una série d’aspectes o variables;

a. El pressupost i la seva sistribucio.

b. Les publicacions realitzades a tots els nivells.

¢. Els comunicats realtizats sobre les diverses qiestions,

d. Els cartells realitzats i 1a seva tematica.

e. Les activitats realitzades a diferents nivells.

f. Les campanyes realitzades en defensa de la naturalesa.

g. Les mobilitzacions populars i els seus objectius.

h. La composicid i caracteristiques de les diverses Juntes
Directives, etc. En aquest sentit I'objectiu fonamental
és realitzar un analisi de contingut per tal de descobrir
Pevolucié ideologica del GOB en els seus diversos aspec-
tes.

4. En lloc s’hauria d’analitzar ’evolucié dels plans d’urbanitza-
cid dels diferents municipis de les Tlles, en relacid a la seva concepcid
urbanistica i d’ordenacié territorial. Una evolucid urbanistica que s’hau-
ria de contextualitzar historicament, i que hauria de tenir en compte el
paper del G.O.B.

5. En cinqué lloc se tractaria de conéixer 'actitud de la societat
mallorquina en relacié al G.0.B. i la conciéncia ecologica i protecionista,
Aquest objectiu s’hauria de dur a terme mitjangant una enquesta riguro-
sament plantejada i executada.

8. En sisé lloc se tractaria de conéixer ’opinid i Pactitud dels
diferents estaments socials, grups politics, grups empresarials, Tours ope-
rators, centrals sindicals, institucions pibliques, entitats culturals, mitjans
de comunicacié social en relacié al G.O.B,, del moviment ecologista i de
la proteccio de la naturalesa.

7. En seté lloc se tractaria d’estudiar 'evolucié que els mitjans
de comunicacid social de les Illes han tengut en el seu tractament del
G.0.B., a través de les informacions, editorials, conceptes, etc. També
seria important, dins aquest context, analitzar 'actitud deis mass media
en relacio a la proteccié de la naturalesa.

8. En vuité lloc es tractaria d’analitzar la sociologia del profe-
ssorat mallorqur, de les escoles i de les institucions de docéncia de les
Illes en relacid a aquesta tematica, tenint en compte, també, els diferents
programes d’educacié ambiental que se duen a terme a les escoles de
les Ilies Balears.

Aquestes i altres giiestions poden esser objecte d’analisi 1 d'es-
tudi des de la Sociologia de I’Educacio, partint de “a idea de gue el mo-
viment ecologista és un element d’educacié. En aquest sentit cal cons-
tatar la manca d’estudis al respecte d’aquest tema. Una publicacio titula-
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da “El G.O.B. avui’ (1973-1982) i un estudi realitzat en el Departament
de Pedagogia a V’assignatura de Sociologia de I’Educacidé per Pere Carrid,
Pedrona Terrassa i Miquel Rayo, poden esser dos punts de partida per tal
de comengar aquest tipus d’estudis,

La metodologia que hem plantejat per poder analitzar la inci-
déncia educativa del grup ecologista G.0.B. al si del teixit social llenc
és, simplement, una orientacié instrumental que pot esser ampliada, mo-
dificada o replantejada en funcié de les circunstancies, i que pot esser ex- -
trapolada 2 altres moviments o camps temstics. L’eleccié del moviment
ecologista és purament paradigmatic, perd tampoc és casual si hom té
en compte la problematica mundial que existeix a I'actualitat i que posa
en perill la supervivéncia de la societat i del moén.

Per tant, en aquest article, ha volgut incidir en la necessitat
de sortir de la crisi de la Sociologia de I’Educaci6 i d’articular noves orien-
tacins tedriques, metodologiques i tematiques en el sf d’aquesta discipli-
na cientifica, possibilitant-se la constitucié i el desenvolupament de lo
Sociologia de I’Educacié de la Crisi i de la societat postindustrial. Cal,
tal com hem dit abans, abandonar el llenguatge de la crisi, cal deixarse de
plantejaments narcisites i tancats; cal marginar les tematiques de sempre,
les repeticions continuades i les reproduccions permanents. Cal deixar
de banda el victimisme dels socidlegs de ’educaci6, els desencants i
les desesperances. Cal, en definitiva, comencar a articular la Sociolo-
gia de I’Educacié de la Crisi, de la crisi de quasi tot.

Palma de Mallorca, desembre de 1986,
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SUMMARY:

In this article, a necessity to come out of the crisis of the Socio-
togy of Education and to express new theoretical, methodological and thema-
tic orientations in the heart of this scientific discipline has been encouraged;
making the constitution and development of the Sociology of Education in
the Crisis and of the post-industrial society possible. In this case the start is
taken from the analysis of social moviments as instruments of social educa-
tion, especially emphasizing the Majorcan ecologist moviment and its effect
on the social framework of the island from the ecological and protectionist
perspective. An analysis of an entity and an ecological moviment from the
Sociotogy of Education.







LOSESTUDIOSNOCTURNOS
DEBACHILLERATO UNA APROXIMACION

SOCIOLOGICA

ANGELVAZQUEZ ALONSO

1. INTRODUCCION

Los estudios nocturnos de Bachillerato fueron creados prin-
cipalmente para satisfacer la demanda de instruccion de individuos im-
posibilitados de seguir la escolarizacidn en régimen normal en cualquier
Centro. Asi se expresa en la Orden Ministerial de 1 de agosto de 1978,
ultima que ha regulado los estudios nocturmos de Bachilerato: “Las en-
seRanzas por régimen nocturno se orientan fundamentalmente, a los adul-
tos ¥ a aquellos gue por razon de su trabajo no pueden acudir a los Cen-
tros ordinarios y seguin los horarios regulares.” Esta intencionalidad géne-
rica formulada en el predmbulo de la Orden Ministerial se hace mds con-
creta en su articulo 69, donde se establece lo siguiente:

*“Podrdn ser alumnos de estudios nocturnos:

aj Los que tengan 18 arios cumplidos al efectuar la matri~
cula. '

b) Los que acrediten de manera fehaciente hallarse desem-
perniando un trabajo que les impida realizar los estudios de Ba-
chillerato por el régimen general™.

Asi pues el objetivo fundamental de los estudios nocturnos de
Bachillerato consiste en escolarizar aguellos alumnos imposibilitados de
asistir a clase en régimen normal. En este contexto debe entenderse como
régimen normal o regular el correspondiente a los estudios que realizan
un horario lectivo de maniana {unas 4 horas) y tarde (3 horas); los estudios
nocturnos comienzan a media tarde y terminan de noche, desarrollando
5 clases diarias durante unas 4 horas, Este horario vespertino es la prin-
cipal diferencia de los estudios nocturnos y exige una concentracidon mads
intensiva de las materias, al dedicar menos tiempo total.
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Otro rasgo diferenciador de los estudios nocturnos es la reduc-
cién de asignaturas en el plan de estudios; si lo comparamos con el régi-
men normal, los alumnos noctumnos no tienen en su Plan de Estudios las
asignaturas Educacion Fisica y Ensefianzas y Actividades Técnico Profe-
sionales (E.A.T.P.) y algunas de las restantes poseen dedicaciones horarias.
inferiores. Esto posibilita comprimir en cinco clases diarias todas las asig-
naturas restantes del Plan de Estudios de Bachillerato.

_ La dltima caracteristica diferenciadora de los estudios noctur-
nos es la posibilidad que se concede a sus alumnos de poder matricularse,
si lo consideran oportuno, de la mitad de un curso, en vez del curso com-
pleto, para facilitar un ritmo de trabajo menor.

Por lo demas, los estudios nocturmnos son formalmente idén-
ticos a los estudios regulares de Bachillerato: los profesores son los mis-
mos, las aulas son compartidas con aquellos en doble turmo, y en fin, el
titulo que se obtiene al acabar los estudios es igual al que obtiene un
alumno de régimen regular ¢ diumo. La organizacién de las ensehanzas, la
evaluacion del rendimiento académico de los alumnos nocturnos, las reglas
para promocion de curso, etc. son las mismas normas que rigen con caric-
ter general los estudios de Bachillerato.

Estas notas diferenciadoras de los estudios nocturnos, aunque
pequenas a primera vista, generan un conjunto de circunstancias diversas
que configuran en el alumnado de nocturnos toda una problemdtica y
metodologia diferentes, inmediatamente perceptibles en la realidad de
cada dfa. Asi, mientras en un curso regular aproximadamente todos los
alumnos tienen la misma edad, en nocturno la edad es una variable hete-
rogénea, con las subsiguientes implicaciones psicoldgicas y evolutivas; la
procedencia de los alumnos también se hace heterogénea, frente a las pro-
mociones de régimen normal, en donde la mayoria van ascendiendo juntos
los mismos cursos, formando las sucesivas promociones de bachilleres; la
situacion extraescolar rompe el molde del alumno dependiente de su fa-
milia y dedicado a estudiar: unos trabajan, otros tienen su propia familia,
muchos realizan el servicio militar, etc. En suma podemos afirmar que el
alumnado de nocturno es fundamentalmente heterogéneo, y en esta hete-
rogeneidad es en la que trata de indagar este trabajo, identificando los
parametros mas representativos del alumnado de estudios nocturnos,

Por otro lado, en el momento actual no podemos olvidar un
factor externo como la crisis econdémica, especialnente aguda para los
jdvenes que contribuird a hacer todavia mas compleja la situaciéon. En
efecto, la deficiencia de puestos de trabajo para los jévenes no actia
como estimulo para ellos; jovenes que tienen éxito académico o no les
gusta estudiar, al carecer del aliciente de encontrar un irabajo, se ven
asbocados a continuar sus estudios como pueden y al distanciarse de su
propia generacién que ha terminado con éxito, terminan recalando en
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noctumo para intentar acabar sus estudios de Bachillerato con mas de
18 anios. En este aspecto el nocturno actiia como un auténtico “cemen-
terio™ para los alumnos procedentes del régimen regular o diumo, al con-
cederles terminar el Bachillerato sin limites para e! nimero de convoca-
torias; de ahi que sea muy frecuentes las asignaturas pendientes de
cursos anteriores y un descenso medio perceptible en la calidad del traba-
jo académico,

Este trabajo pretende realizar una primera aproximacion sencilla
a este aglomerado heterogéneo de los estudios nocturnos de Bachillerato
en su realidad actual,

2. METODOLOGIA E INSTRUMENTOS

Para poner de manifiesto los rasgos especificos de este tipo de
alumnado se ha disefiade un procedimiento “‘ex-post facto” utilizando un
cuestionario. Los propios sujetos {alumnos de nocturno)} a través de las
respuestas al cuestionario describen su propia situacién socio-académica
concreta. Un modelo del cuestionario se encuentra en el Apéndice I.

La cumplimentacién de los cuestionarios fue realizada en el
aula de clase de cada grupo de alumnos, durante el mes de febrero de
1984, los dias 3 {viernes) y 7 (martes). Al entrar en el aula los entrevista-
dores presentaban brevemente el objeto del cuestionario, con el permiso
del profesor, y solicitando de los alumnos su colaboracién para cumpli-
mentarlas, invitindoles a leer el parrafo de presentacién e instrucciones
que encabeza ¢l cuestionario, Debemos destacar gque ninguno de los alum-
nos presentes en cada clase se nhegd a colaborar. Los alumnos consignaban
sus respuestas a cada pregunta en una Hoja de Respuestas, cuyo modelo
se incluye en el Apéndice II; aproximadamente en 20-25 minutos los
alumnos completaban sus respuestas al cuestionario,

Los sujetos empleados como muestra fueron los alumnos de
Bachillerato nocturno del Instituto de Bachillerato “RAMON LLULL’ de
Palma de Mallorca, en nimero de 218, distribuidos por los cuatre cursos
asi: 49 de primero, 70 de segundo, 48 de tercero y 51 de COU. Evidente-
mente, los alumnos que contestaron el cuestionario son los alumnos pre-
sentes en clase en el momento de presentacién del mismo.

El cuestionario esta formado por 25 items, 20 de los cuales
son de respuesta cerrada y 5 items de respuesta abierta, pero muy concre-
ta. Los items del cuestionario se refieren a rasgos socioldgicos de manera
andloga a como suele ser usual en cuestionarios de este tipo, adaptados al
cas0 que nos ocupa, ¥ a rasgos académicos especificos de cada alumno. La
Heja de Respuestas se disefi¢ para conseguir una cémoda contestacion al
cuestionario sobre una sola pagina, donde aparece el nimero correspon-
diente al item seguido de los nimero clave de cada respuesta posible; los
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items de respuesta abierta contienen una Iinea de puntos.
3. ANALISIS DE RESULTADOS

Los resultados obtenidos de las repuestas al cuestionario se
encuentran tabulados en la Tabla 1 en forma de magnitudes porcentuales;
para cada item se consignan en fila los porcentajes correspondientes a cada
apartado de ese item. El apartado ¢ clave designado por 0 (cero) recoge
el porcentaje de ausencia de respuesta para cada item.

La Tabla 1 recoge solamente los resultados gque corresponden
a los items del cuestionario con respuesta cerrada, osea, aquellos items
que ofrecen al alumno toda la gama de respuestas, entre las cuales se desea
que elija la mas idénea. Los items de respuesta abierta serdn analizados
mas adelante., Veamos a continuacion los rasgos mas sobresalientes de los
resultados para los items de respuesta cerrada.

La distribucidn por cursos, como ya se comentd anteriormente,
esta repartida casi homogéneamente entre los cuatro cursos (19, 20 y 3¢
de BUP y COU} con un ligerisimo incremento en la muestra de alumnos
de 2° de BUP.

La poblacion en la que tienen su domicilio los alumnos, como
era de suponer, es la ciudad de Palma y sus alrededores con algo mas del
90 ©/o de los alumnos. Esta residencia es mayoritariamente el domici-
lio paterno y solo un 9,2 ©/o de alumnos de la muestra vive en domincilio
propio, lo cual da una idea de la dependencia econdémica todavia de
sus familias, en la mayoria de casos. Esto concuerda con la baja propor-
cién de alumnos que tienen un empleo fijo (16,6 %/o -item 22}; el hecho
de no tener un empleo estable condiciona la dependencia de la vivienda
paterna,

La variable sexo (item 4) exhibe un desequilibrio notable entre
hombres y mujeres: una amplia mayorfa de los alumnos de estudios noc-
turnos son mujeres (61 ©/0). De hecho en los estudios regulares de BUP
se observa en las estadisticas un predominio de mujeres frente a hombres,
aunque quizas no tan acusado (55 /o para el curso 79-80, segin Estadis-
tica de la Ensefianza en Espafia de] IL.LN.E.). Se pueden aducir algunas in-
terpretaciones, tales como la mayor inclinacién de los hombres hacia la
Formacién Profesional (63 ©/0, idem anterior), la disminucion de alumnos
varones por cumplir el servicio militar en el espectro de edades mas abun-
dantes en el nocturno {v. Tabla 2, item 3), la existencia de un mayor
ntimero de mujeres empleadas en trabajos temporales o de tiempo reduci-
do, propios de una época de crisis, una mayor motivacion por el estudio
de la mujer que trabaja, un mayor éxito del hombre en los estudios re-
gulares que le permitiria terminar sus estudios antes de acceder al empleo,
etc.... o bien, todas ellas sumadas en proporciones variables.
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TABLA 1. DISTRIBUCION PORCEN'i‘UAL EN LOS ITEMS DE RESPUESTA CERRADA

{tem Contenido Porcentaje de Respuestas a los items Cerrados
0 1 2 3 4 5 & 7 8 9 10
1 Curso 0 22,6 32 22 234
2 Poblacién damicilio 1] 73,4 17 9,6
4 Sexo 0 39 61
5 Estado Civit 0,4 919 69 04 04 0 0
6 Lugar de nacimiento 04 787 04 456 6 37 o4 27 1,3 1,8
-7 Tipo de residencia 04 B59 9,2 19 04 04 09 098
8 Estudios del padre 22 128 M9 27 6 73 92 69 82 22
g Estudios de la madre 27 166 60,1 36 3 101 88 41 09 09
11 Motivacion 1.3 37 81 65 1,3 145 15,2 3,7 5,7 3 37
12 Centro inicio Bachto. 04 167 386 184 244 1,3 0.4
14 Curso inicio Nocturno 0 54,6 179 156 119
17 NO asignaturas 0.4 68,7 55 179 2,2 7.3
18 Asistencia semanal clase 09 519 3%9 74 2.2 0,4 1,3
19 Razdn asistencia clase 09 8.1 56,1 26,2 1,3 2.7 22
20 Tiempo semanal estudio 1.8 382 405 138 5 2,7
21 Calidad nocturno ) 55 318 486 7.3 18
353 B 142 22 28,4
22 Ocupacidn habitual 1.8 1686 115 92 218 37 0 18 18 166 14,7
23 Tiempo trabajo semanal 10 21,6 156 176 253 9.6 '
24 Ingresos mensuales 138 9.6 179 115 216 N 82 64
25 Clase social 3.2 2,6 166 634 124 18 :

(La clave 0 indica item no contestado)




La casi totalidad de los alumnos de nocturno encuestados son
solteros (92 ©/0), lo cual estd en congruencia con los resultados obtenidos
para distribucion de edades (v. Tabla 2, item 3) donde se observa que casi
un 90 ©/o tienen una edad inferior a 24 afos. Respecto al lugar de naci-
miento se observa aproximadamente unas tres cuartas partes que han na-
cido en Mallorca, distribuyéndose el resto por otras regiones sin especial
- relevancia; estos serian hijos de inmigrantes del final de los 60 y comien-
zos de los 70, al boom turistico y cuya edad cuadra perfectamente con
estos datos.

Respecto a los estudios que poseen los padres de estos alumnos
de estudios nocturnos, se puede afirmar que el padre de 1a mayoria de los
alumnos (90 ©/o) no han cursado estudios superiores, y de estos, casi la
mitad inicamente poseen estudios primarios (41,9 ©/0); esta misma ten-
dencia se agudiza en el caso de los estudios de la madre, donde un 98 %/o
carecen de estudios superiores, y un 76,7 ©/o solamente poseen estudios
primarios o carecen de ellos.

La motivacion del alumno para escoger la modalidad de Estu-
dios Nocturnos se inclina significativamente por la opcion 1 con 37 9/o
(“imposibilidad de asistir a clase en otras horas debido a la ocupacion’)} y
en menor proporciéon por ‘‘considerarlo un medio de acceso al nivel
universitario” (15,2 ©/o) y como “ampliacién de conocimientos y cul-
tura™ (14,5 ©/0), siendo el restc de las opciones menos significativas,
- Es de subrayar la coincidencia, aiin a través del paso del tiempo, entre
los motivos alegados por el legislador en 1975 para crear los estudios
nocturnos (“'... se orienta... a aquellos que por razdn de su trabgjo no pue-
- den acudir a un Centro ordinario vy segin los horarios regulares...”’) y la
principal motivacion de los alumnos para escoger este régimen de estudios.
Por otro lado, si consideramos que en este item se han dado elecciones
multiples, (algunos alumnos han elegido méds de una opcion) la signi-
ficacion de 37 ©/o se ha calculado referida al total de elecciones emitidas;
sin embargo la frecuencia absoluta, en este caso es mas representativa
que la significacién real de la opcidn 1, (“imposibilidad de asistir a otras
horas’), En efecto, si tenemos en cuenta que la opcién 1 ha sido elegida
por 110 alumnos, resulta que dicha opcidn ha sido sefialada por un 50 %/o
de los alumnos entrevistados, que es un resultado mucho mds relevante y
significativo que el anterior 37 ©/o, referido al total de elecciones. Asi
pues, la mitad de los alumnos de nocturno lo hacen porque les resulta
imposible asistir a clases en régimen regular. Se considera este dato rele-
vante en relacion con algunos planes actuales que prevén la supresion
de los Estudios Nocturnos de Bachillerato; a la vista del resultado que
comentamos, seria necesaria una consideracion profunda de tal medida,
pues supondria dejar al 50 ©/o de los alumnos sin su principal motivacién
para simultanear trabajc y estudios.

36



Examinaremos, a continuacion, los rasgos académicos que ofre-
cen las respuestas a las preguntas cerradas que nos restan del cuestionario
presentado.

En el item 12 se observa solo el 38,6 ©/o de la muestra de alum-
nos de nocturno ha empezado su Bachillerato en el régimen de Nocturno,
es decir, empezando en Primero de Nocturno. La gran mayoria de alum-
nos han llegado a Noctumo (61,4 ©/o} provenientes de otros Centros y
por tanto, del régimen regular de Bachillerato. Ahora bien, es obvio que
los alumnos de la muestra que pertenecen al curso Primero han empezado
en Nocturno; por tanto, resultados mads significativos en este item se
obtendran si deducimos {en términos de frecuencias absoclutas) los 49
alumnos de Primero, que contestan obviamente la opcion 2, de la fre-
cuencia obtenida en esta opcidn, y calculamos de nuevo las proporciones
que obtenemos para la muestra restanie, que corresponde a alumnos de
Segundo, Tercero y COU. ' '

TABLA 2, RESULTADOS DEL ITEM 12 PARA 2°,3%y COU,

Cédigo 0 1 _ 2 3 4 5 6 Total
Frecuencia 1 36 35 L 40 53 3 1 169
Porcentaje 0,6 21,3 20,7 23,7 31,4 1,7 0,6

Estas proporciones se recogen en la Tabla 2, que muestra
claramente gque solo un 20,7 ©/o de los alumnos que estdn en Segundo,
Tercero y COU empez6 sus estudios de Bachillerato en régimen Nocturno,
en tanto que la inmensa mayoria de ellos provienen del régimen regular
de Bachillerato (79,3 ©/0). Entre esta mayoria obsérvese que una buena
aportacidén proviene de Centros Privados, religiosos o seglares, (31,4 %/o)
y de Institutos de Bachillerato (21,3 %/o + 28,7 ©/0). En este aspecto, los
Estudios Nocturnos actiian como “colector’ de todo el sistema educativo

local. Como estos alumnos han de tener mas de 18 afios o un trabajo -

que les impida asistir en régimen regular, es facil imaginar que junto a los-
alumnos que llegan a Nocturno porque han encontrado un trabajo, los
que tienen mas de 18 afios y sin trabajo seran alumnos que se han des-
fasado de su promocion o llevan asignaturas pendientes, y se dirigen a
Nocturno con el objetivo de finalizarlos. Alguna precisidon mds sobre
esta sospecha la encontraremos en el item siguiente.

Las respuestas al item 14 (“curso por el que empezd sus estu-
dios de Bachillerato Nocturno’} revelan que un poco mds de la mitad
(54,6 ©/0) comienzan por el primer cursoc, y el resto (45,4 ©/o} han
comenzado por otro curse (20, 39 6 COUJ), por le tanto, provienen de
otro Centro. Si comparamos este 45,4 /o0 con el total que resulta del item
12 como “provenientes de otro Centro” - 61,4 ©/o - la diferencia entre
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ambos - 16 /o - son alumnos que provienen de otro Centro, y sin embar-
£0, empiezan en Nocturno por Primero, lo cual quiere decir que repiten
el curso de Primero. Esta proporcion obtenida nos indica que en Nocturmo
abundan los alumnos repetidores de curso. Mas adelante volveremos
sobre este asunto empleando otros indicadores.

El item 17 se refiere a la situacion académica de los alumnos.
Ya se advirtio en la Introduccion que los alumnos de Nocturno pueden
matricularse por mitades de curso; en los resultados de este item se ve que
muy pocos alumnos se acogen a esta prerrogativa legal: solamente un
7,7 °/o (5,5 %/o + 2,2 ©/0). Por otro lado es notable la proporcidén de
alumnos que llevan alguna asignatura pendiente de algin curso anterior:
27,4 ©/o (opciones 3,4 vy 5). Ahora bien, esta proporcién de 27,4 ©/o no
es totalmente representativa de la muestra real de alumnos que pueden
llevar asignaturas pendientes, que son los de Segundo, Tercero y COU.
Por tanio si descontamos los 49 alumnos de Primerc que no pueden llevar
asignaturas pendientes, la proporcion de alumnos con asignaturas pendien-
tes referida al total de alumnos de Segundo, Tercero y COU se hace sig-
nificativamente mayor, como indica la Tabla 3.

TABLA 3. ALUMNOS CON ASIGNATURAS PENDIENTES

0 Sin asignaturas Con asignaturas
pendientes pendientes
Frecuencia 1 108 60
Porcentaje 0,5 63,5 35,5

Ficilmente se deduce que algo mas de un alumno de cada 3 lleva asigna-
" turas pendientes en el régimen de Nocturno.

Las respuestas relativas a la asistencia a clase (item 18) indican
que algo més de la mitad de los alumnos encuestados (51,9 ©/o) manifies-
tan asistir a todas las clases, en tanto que el resto reconocen que su asisten-
cia no es total, pero si muy mayoritaria. Realmente las proporciones de
asistencias bajas {opciones 4 y 5) son muy pequeiias. En este punto es
obligado un pequefio comentario, ya que la cumplimentacion de la en-
cuesta exige la presencia real del sujeto, en este caso, los 218 alumnos que
contestaron eran los alumnos presenies en clase en el momento de dis-
tribuir la encuesta. A posteriori se calculd el numero-total de alumnos que
deberian haber estado presentes en las aulas en el momento de la encuesta,
resultando ser 425 (se han descontado las bajas habidas hasta ese momen-
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to). Por tanto, la asistencia ‘“real’’ encontrada es de
100x 218 51309/
425

Podemos afinar un poco mds nuestra apreciacion de la asistencia a clase
de los alumnos de nocturno: en términos reales asiste a clase un 51,3 %/o
de los alumnos matriculados; a su vez, de estos que asisten, la mitad
aproximadamente (51,9 ©/o) lo hacen a todas las clases, y del resto, la
casi totalidad asisten “a ¢asi todas” (35,9 ©/0) v “a mds de la mitad”
(7,4 ©/0). En cuanto a las razones que valoran mds para asistir a clase, la
inmensa mayoria las relacionan con las necesidades de los estudios, cali-
ficando la asistencia de “imprescindible {58,1 ©/0} o “muy conveniente”
(26,2 ©/0); solo una pequefia minoria (8,1 ©/0) la relaciona con la obli-
gatoriedad. Esta postura supone, en cierta medida, una actitud de auto-
responsabilidad respecto a las clases, en cuanto que se fija la razéon en una
creencia propia e internalizada por el alumno, frente a los que asisten por
obligatoriedad, en donde la razén es mas de tipo coactivo y exferna al
alumno,

El tiempo semanal dedicado al estudio en casa por los alumnos
de Nocturno es bajo (item 20), pues una gran mayoria (76,7 ©/0) dedica
menos de 10 horas semanales, que, aproximadamente corresponderia a un
promedio de una hora diaria. Respecto a la percepcion de la calidad de
las ensefanzas que reciben {item 21) se puede valorar como ‘“‘normal”
tirando a ““buena’ que es donde se sitian la inmensa mayoria de las res-
puestas (80,4 ©/o); la comparacién de la calidad de los estudios nocturnos
frente a los diurnos no se considera significativa debido al elevado mimero
de abstenciones, pero se puede destacar una buena proporcion que piensan
que no se pueden comparar porgue son diferentes,

El tipo de trabajo que posee el alumno de Nocturno se sitGa
mayormente en la categoria de empleos eventuales, bien sea mediante
contrato temporal (11,5 ©/o), trabajos esporadicos (9,2 /o) o de ayuda
en un negocio familiar (21,8 ©/0). Curiosamente se da la misma propor-
cién de alumnos que poseén un empleo fijo y de los que buscan trabajo,
ambos con 16,6 ©/o. Aproximadamente, la cuarta parte de los alumnos
dedican a su ocupacién habitual una jornada iaboral ordinaria {en torno
a las 40 horas semanales} en tanto que el resto se distribuye homogenea-
mente en jornadas progresivamente mas reducidas.

Los items 24 y 25 se refieren a los ingresos mensuales que
se reciben en el hogar de los alumnos y a la clase social que pertenecen,
segin su propia estimacién. Un examen cualitativo de la distribucion
de las respuestas permite apreciar una distribucidn normal en torno
a las opciones intermedias en cada item, que de alguna manera vendrian
a representar una clase social media levemente inclinada hacia la media-
-baja. En el siguiente parrafo volveremos sobre esta apreciacidn, realizando
un calculo mas pormenorizado intersujetos.
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3.2 Cuestiones abiertas

Como ya se ha dicho, en el cuestionario se incluyen algunos
items que admiten respuestas abiertas, como por ejemplo la edad y otros
relativos a la historia académica de cada alumno. La Tabla 4 contiene
resumidos estos items y los resultados obtenidos en las respuestas a los
mismaos. '

3.2.1. Edad

La muestra empleada de alumnos de nocturmo posee edades
que oscilan entre los 14 y los 34 ahos, con una moda de 18 afios. La media
aritmética de edades es de 19,47 afios.

Para la misma distribucidon de .alumnos por cursos asignando
edades tipo de 15, 16, 17 y 18 anhos para Primero, Segundo, Tercero y
COU se obtiene una media tipo de 16,46 afios, que comparada con la
media obtenida para la muestra de alumnos de Noctumo arrcja una di-
ferencia de 3 afios. Por tanto el alumno medio de Nocturno tiene una edad
que supera en 3 aftos, por término medio, a la edad tipica de alumnos
de estudios regulares de Bachillerato.

En este aspecto, debemos concluir que la intencién del legisla-
dor al crear los Estudios Nocturnos de que .. se orientan fundemental-
mente a los adultos...”” no se cumple en este caso, pues el alumno medio
" de Estudios Nocturnos es un joven de aproximadamente 19 afios y medio,
unos 3 afios mayor que e} alumno medio de Bachillerato, pero no un
adulto. La presencia de adultos en Nocturno es puramente testimonial y
minoritaria como se deduce de la inspeccion de la Tabla 4.

" Se puede explicar ficilmente este fenémeno por la posibilidad
que concede actualmente el sistema educativo a los adultos (Mayores de
25 afos) para acceder a Estudios Superiores realizando una Prueba de
Acceso a la Universidad; parece logico pensar que un adulto preferird
dirigirse a Estudios Superiores, y no al Bachillerato, si decide realizar
estudios.

Por otro lado, la diferencia de 3 afios en promedio encontrada
nos indica que los alumnos de Nocturno son individuos jovenes que se
han desfasado ligeramente de su generacion por trabajo o por dificultades
en los estudios y al matricularse de Nocturno se reencuentran con indi-
“viduos de su misma generacion en parecidas circunstancias. En los Estu-
dios Nocturnos estos alumnos pueden volver a encontrar la gente de su
edad de la que habian sido desclasados, pudiendo operar este factor como
un incentivo respecto a estos mismos alumnos para terminar sus estudios
en un medio ambiente mds en sintonfa con ellos mismos, y por lo mismo,
mas favorable para el estudio.

40



TABLA 4. RESULTADOS CORRESPONDIENTES A LOS ITEMS DE RESPUESTA ABIERTA

84

ltem Contenido Respuestas a las cuestiones abiertas

3  Edad (afios) 0 14 1 16 17 18 19 20 21 22 23 24 28 26 27 30 32 33 34
Frecugncias -1 8 28 39 40 26 14 15 12 9 5 3 5 4 3 2 3 1
Porcentajes - 04 36 128 179 18,4 12 _ 6,5 69 56 42 22 14 23 109 1,3 09 13

10 AfocomienzoBo. 0 62 69 74 75 76 77 78 79 80 81 8§ 83

Frecuencias 7 1 1 3 2 6 5 16 33 44 386 26 38
Porcentajes 47 04 04 1,3 09 27 2274 153203167 11917
13 Afoinicio Noct. 0 76 77 78 79 80 81 82 83
Frecuencias 1 2 2 6 8 22 35 47 89
Porcentajes - 0,4 09 09 2.7 36 9,6 16,1 21,6 41
15 Sin matricularse 0 1 2 K 4 5
Frecuencias 181 14 6 8 7 2
Poncentajes 83,1 6,5 27 3.6 3,2 0,9
16  NO Abandorios 0 1 2 4 7 8
Frecuencias 186 25 4 1 1 1

Porcentajes 865 1156 1.8 - 0,4 0.4 0.4




3.2.2 Variables cuantificadas

De una manera intuitiva se puede sospechar que los alumnos de
nocturno tendran mas dificultades para el éxito en sus estudios por diver-
sas circunstancias, como disponer de menos horas para el estudio a causa
de su trabajo, menos horas de clase lectiva, ete, Parece plausible esperar
que el ndmero de afios necesarios para terminar el Bachillerato y COU
{cuatro cursos) sera sensiblemente superior a 4 afios, algunos abandonaran
los estudios algin curso después de haberse matriculado,...

Para intentar cuantificar algunas magnitudes que nos represen-
ten estas circunstancias, se han definido cuatro variables que nos serviran
de indicadores para estos rasgos complejos de la poblacion de alumnos
de nocturnc. Estas variables combinan las respuestas dadas a ios items
ablertos 10, 13, 15 y 16 asi como el 14,

La primera variable serd denominada vida media v evaluara
el tiempo medio, expresado en afios, para terminar cada curse académico
(superarlo), es decir, el namero de anos empleados en aprobar cada
curso académico que integra los estudios de Bachillerato y COU. Esta vida
media se ha cuantificado mediante la siguiente definicién operacional:

1984-Afio inicie Nocturno (13)-Afos sin matricula

Vida media =
Cutso actual (1)- Curse inicio Nocturno (14) +1

Se indica entre paréntesis el nimero del item del cuestionario
gue contiene el valor que debe sustituirse eni la definicién.

La segunda variable que definiremos seri denominada vida
media corregida, aniloga a la anterior, pero descontando también el ni-
mero de cursos que han registrado abandono de los estudios por parte
del alumno. Esta variable evalia el tiempo medio, expresado en afios,
gue necesita el alumno de nocturno para superar cada curso académico,
pero teniendo come afios validos aquellos en los gue el alumno se ha
matriculado y no ha abandonado los estudios. Esta variable vida media
corregida mide con mayor precisiéon el tiempo ‘‘real” empleado por
el alumno en aprobar cada curso; la variable anterior, vida media, mide
mds bien el tiempo *oficial” empleado, es decir, el tiempo que resul-
ta contando todos los cursos en los gue ha estado matriculado.

La vida media corregida se ha cuantificado mediante la siguien-
te definicién operacional:

1984-Aﬁo inicic Nocturno (13)-Afos sin matricula (15)-Abandonos (16)

Vida media corregida
Curso actual {1)-Curso incio Nocturno {14} +1
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Se indican entre paréntesis el niimero del item del cuestionario
que contiene el valor que debe sustituirse en la definicidn.

La interrupcion de los estudios, bien sea por dejar de matri-
cularse uno o varios cursos o bien por abandonar los estudios después
de estar matriculado, refleja un grado de irregularidad en la vida académica
del alumno. Definiremos la variable irregularidad mediante la siguiente
relacion operacional:

Afios sin matrycula (15)- Abandonos (16)

Irregutaridad =
Curso actual {1)-Curso inicie Nocturne (14) + 1

Esta variable mide el namero de afios que ha estade un alumno sin estu-
diar por cada curso académico que lleva en Nocturno.

Por ultimo definiremos la variable abandono analogamente
a la anterior, referida exclusivamente al nimero de afios que un alumno
ha abandonado los estudios, mediante la siguiente relaciéon operacional:

Abandonos (16)

Abandono = -
Curso actual {1)- Curso incio Nocturne (14) 11

Siguiendo esta misma linea de definiciones operacionales
sobre los datos proporcionados por los resultados del cuestionario, se ha
intentando ofrecer una descripcion adecuada del nivel sociceconomico del
alumno de Nocturno. Para ello se han empleado dos variables declaradas
por el alumno en los items 24 y 25 que corresponden respectivamente
a nivel de ingresos y autoestimacion del nivel social. La variable ingresos
se mide con una escala de intervalo desde 1 hasta 7 correspondiente a
las 7 opciones que ofrece ] item 24. La variable nivel social se ha medido
con una escala de intervalo desde 1 hasta 5, correspondiente a las cinco
opciones que ofrece el item 25. Para equiparar esta escala con la del
nivel de ingresos (de 1 a 7), se realizé la siguiente correspondencias

1 se asigna a 1 (nivel social bajo)

2 ¢ 2, 5 (nivel social medio-bajo)
3« 4 (nivel social medio)

4 5.5 (nivel social medio-alto)
b« ¢ 7 (nivel social alto)

Con ello se reduce a la misma escala de intervalo de 1 a 7 ambas
variables, con lo gue podemos definir la variable nivel socio-econdémico
del alumno asi:

Ingresos (24) + Nivel social (25}

Nivel socicecondmico =
2

En esta definicién todas las variables estan expresadas en la misma esca-
la de intervalo de 1 a 7 con las correspondencias:
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1 a 2 : Nivel sociceconomico bajo

2 a 3 : Nivel socioecondémico medio-bajo
3 a 5 : Nivel socioecondmico medio

5 a 6 ! Nivel socioecondmico medio-alto
6 a 7 : Nivel socioecondémico alto.

Pues bien con estas definiciones, se ha calculado el valor para ca-
da alumno de cada una estas variables, y después se obtuvo la media arit-
mética y desvivacién tipica para la muestra de alumnos. Los resultados es-
tan resumidos en la Tabla 5.

TABLA 5. RESULTADOS PARA LAS VARIABLES CUANTIFICADAS.

Media " Desviacidn t.
Vida media 1,35 0,60
Vida media corregida . 1,19 0,87
lrregularidad. -~ _ 0,26 0,94
Abandoro _ 0,16 R i
Nivel Socioecondmico _ . 4,07 : .1,49

Interpretaremos ahora de una manera breve y simple el signifi-
. cado de los valores obtenidos para estos indicadores,

El valor obtenido para la vida media, indica que cada alumno en
promedio, necesitaria 1,35 afios para superar cada curso del plan de estu-
dios. Teniendo en cuenta que estd formado por 4 cursos académicos (19,
20, 3¢ y COU) el alumno medio de nocturno emplearia 4 x 1,35= 5,4
afios para aprobar todos los cursos sefialados, es decir, se matircularia 5,4
veces hasta conseguir acabar los estudios. La vida media corregida se refie-
re al tiempo real que el alumno emplea por cada curso (no tiene en cuentsa
los cursos que el alumno abandona los estudios), obteniéndose un prome-
dio ligeramente inferior al anterior (1,19) con un significado similar: em-
plearia 4x 1,19 = 4,76 afios de estudio y dedicacion para superarlos 4 .
cursos del plan de estudios. '

La irregularidad obtenida es de 0,26 ahos perdidos por cada cur-
so académico, que equivale a 4 x 0,26 = 1,04 ahos que deja de matricular-
se 0 abandona los estudics el alumno de nocturno para completar el plan
de estudios medios. El promedio de abandonos es de §,16 ahos por curso
académico, ligeramente inferior a la irregularidad media, puesto que los
abandonos son una parte de ella, y mas importante,.que los afios transcu-
rridos sin matricularse.

El nivel socioecondmico medio obtenido es de 4,07 medido en
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una escala de intervalo, desde 1 hasta 7. En esta escala, el valor medio co-
rresponde casi exactamente al centro de la escala y centro del intervalo de
clase correspondiente a nivel socicecondmico medio (entre 3 y 5). Pode-
mos concluir diciendo que la extraccién sociolégica del alumno de noc-
turno corresponde a un nivel medio o clase media.

4. CONCLUSIONES

Se han analizado breve, pero exhaustivamente los resultados ob-
tenidos en cada uno de los items del cuestionario. y los aspectos con elios
relacionados, que configuran la problematica y caracteristicas de los alum-
nos de Estudios Nocturnos de Bachillerato.

En sintesis, podemos decir que estos estudios cumplen 4pti-
mamente el objetivo de escolarizar alumnos mayores de 18 afios, o que
poseen una ocupacién laboral que les impide asistir a clase en horaric
regular. La existencia de este tipo de estudios supone una fuerte motiva-
cion entre los alumnos para continuar los estudios de Bachillerato, y por
ello una causa directa de la elevacién del nivel instructivo entre los jo-
venes, Sin embargo, no existen practicamente adultos en Estudios noc-
turno.

El perfil del alumno de Nocturno se aproximaria al siguiente
patrén: mujer en su mayoria, joven, de unos 19 afios, soltero {a) que vive
en un ambiente urbano (Paima) en el hogar de sus padres, de clase media
¥ nivel culiural bajo; mayoritariamente desempefian una ocupacién, aun-
que pocas veces es un empleo fijo, y muchas consiste en la colaboracidn en
negocios Jamiliares,

Desde el punto de vista académico es destacable su baja asisten-
cia a clase para un nivel educative en que ésta es obligatoria. La mayoria
de los alumnos que asisten a clase reconocen dedicar poco tiempo al estu-
dio en su casa, suelen llevar asignaturas pendientes de cursos anteriores y
alguna vez abandona los estudios. Su rendimiento académico es inferior a
lo normal segiin se desprende de los datos de esta muestra, pues para con-
cluir los 4 cursos de la Ensefianza Media (3 de B.U.P, y el C.O.U.) emplea
mas de 5 ahos, con un promedio de abandonos de 1 afio por alumno, que-
brando la continuidad de los mismos.

- Por otro lado, los Estudios Nocturnos actian de *‘colector” del
sistema educativo local: gran parte de sus alumnos han comenzado su Ba-
chillerato en Centros regulares (estatales o privados).recalando en Noctur-
no para continuar o acabar el Bachillerato, '

. Parece interesante contrastar estos resultados, sobre todo ensu
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aspecto académico, con un estudio similar cuya base de informacién sean
los expedientes académicos individuales de los alumnos.

En el aspecto prospectivo parece arriesgada la eliminacion brus-
ca de este tipo de ensefianza, puesto que cumple realmente el objetivo que
guio su creacidn, posibilitando que alumnos desclasados, trabajadores o
desfasados puedan terminar su Bachillerato en condiciones satisfactorias -
de escolarizacion. :

APENDICE I

CUESTIONARIO SOBRE ESTUDIOS NOCTURNOS

PRESENTACION

Deseamos eleborar una investigacién a aescala provincial sobre las caracte-
risticas y principales problemas del alumno de estudios nocturnos de bachillerato.

Solicitamos su colaboracién, contestando el presente cuestionaric con
absoluta sinceridad, y en la absoluta certeza de que sus respuestas serdn totalmente
andnimas (en ningdn caso ha de escribir su nombre), ya que con ellas solo se pretenden
obtener datos estadisticos globales.

INSTRUCCIONES

NO ESCRIBA NADA en las hojas que forman este cuestionario. Las res-
puestas a cada una de las preguntas deberan ser consignadas en la HOJA DE RES-
PUESTAS, preparada a tal efecto.

Cada pregunta del cuestionario estd numerada correlativamente con una ¢i-
fra que sirve para identificarla en la hoja de respuestas. Cada item posee una serie de
opciones posibles como contestacion; cada opcidn posee un eddigo numdrico que tam-
bién se reproduce en [a hoja de respuestas.

La contestacién a cada pregunta se realizard rodeando con un clreuio el '
nimero de cédigo elegido como respuesta a la pregunta. Por ejemplo, a la pregunta ni-
mero 8, contestamos la opcion 1; en la hoja de respuestas quedard:

6-123458678

Algunas preguntas dejan abierta la posibilidad de dar una contestacion li-
bre; por ello, en la pregunta se coloca la palabra “indfquese” y en la hoja de respuestas
existe una 1fnea de puntos donde debe escribirse la contestacién.
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1- Curso que sstudias actualmente:

CODIGO
1 Primeto
2 Segundo
3 Tercero
4 C.O.U.
2. Poblacidn en la gue tienes tu domicilio:
1 Palma

2 Alrededores de Palma
3 Fuera de Palma _
3- Edad que tiene actualmente {ind (quese}.

4-Sexo: _
1 Varén
2 Mujer
5- Estado civil:
1 Soltero{a)
2  Casado {a}
-3 Religioso {a)
4 Separado (a)
5 Divorciado {a)
6 Viudo {a}

6- Lugar de nacimiento:
1 Maliorca
Menorca o lbiza
‘Catalufia ¢ Valencia
Murcia, Andalucia o Extremadura
Madrid, Castilla. La Mancha o Castilla-l.eén
Aragdn, Rioja o Navarra
Pais Vasco, Cantabria, Asturias o Galicia
Canarias _
7- Tipo de residencia en [a que vives durante el curso:
1 Domicilio paterno
Domicilio propio
Domicilio de otros familiares
Casa particular
Pensidn o residencia
Cuartel
7 Otros {indiquese).
8- Tipo de estudios que ha completado su padre:
1 Ninguno
2 Estudios primarios
3 Cultura general ¢ idiomas
4
5

0~ ;e b W N

b WwN

Formacidn profesional
Bachillerato elemental
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Bachiflerato superior
Estudios de Grado Medio (Magisterio, peritajes...)
Estudios universitarios superiores
Otros {ind t'Qt.iese)
9- Tipos de estudios que ha completado la madre:

(Responder segdn las cateqgorfas especificadas en la pregunta anterior).
10- ¢En que afio comenzd los estudios de Bachillerato?

ind fquese. :
11- La motivacion por la que realiza estudios de Bachillerato NOCTURNQ es: {pue-

de responder varias alternativas).

1 Por tener una ocupacidén que impide asistir a clase en otras horas.
Por carecer de plaza en estudios diurnos
Por cambiar de ambiente de estudio
Para perfeccionar conocimientos relacionados con su profesién
Para ampliar los conocimientos y la cultura.
Como medio para alcanzar un titulo universitario
Para conseguir-ascenso profesional
Para encontrar trabajo

9 Para emplear el tiempo hasta encontrar trabajo

10 Otros lindfquese}.

12- {€&n qué tipode centro comenz6 esos estudios?
Este mismo instituto, en régimen diurno
Este mismo instituto, en régimen nocturnc
Otro instituto de bachitlerato
Un centro privado, religioso o seglar
Bachillerato a distancia.
Par ensefianza libre
13- {En que afio se matriculs por primera vez en estudios nocturnos? Indiquese.
14- ¢ Por que curso comenzé sus estudios de bachitierato nocturno?,

] Primero

o~ P

M~ N bW w
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2 Segundo
3 Tercero .
4 C.0.U. .

15- Desde el afic en que se matriculd por primera vez en estudios nocturnos, ind iquese
el niimero de cursos académicos gue han transcurrido sin matricularse.,

16- De los cursos que ha estado matriculado como alumno oficial, {cudntos curse aca-
démicos ha abandonado los estudios despues de comenzar? {indiguese el nimero}
17 Acwalmente, écudntas asignaturas estudia?
1 Un curso completo
La mitad del curso
Un curso completo y alguna asignatura pendiente
I.a mitad del curso y alguna asignatura pendiente
Solo alguna asignatura pendiente

48

[0 S 7% B



18- Por término medio, el nimero de clases a las que asiste semanalmente es:
1 A todas las clases que le correspondan

A casi todas las clases

A mds de la mitad de las clases

A la mitad de las clases

A menos de 1a mitad de las clases
6  Solo alguna asignatura pendiente

19- Explique a razdn por la que asiste a ciase en el nivel especificado en la pregunta
anterior:

Porque es obligatorio

Porque piensa que es imprescindible para el estudio

Porque piensa gue es muy convenienta

Porque piensa que es poco (til para su estudio

Porque piensa que es innecesaric

6 Otros {indiquese}

nods WM
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20- éCudnto tiermpo semanal dedica al estudio en su casa?
Menos de 5 horas semanales

De 6 a 10 horas semanales

De 11 a 15 horas semanales

De 16 a 20 horas semanales

5 Maés de 20 horas semanales

21- Qu¢ opinién global le merece la clalidad de los estudios nocturnos?
' En términos absolutos;

1 Muy buena

2 Buena

3 Normal

4

5

W N e

Mala
Muy mala
comparado con el diurno:
3] Categor(a inferior al diurno
7 Mismo nivel que el diurno
8 No se pueden comparar, son diferentes

22- Indique cual s su ocupacion habitual, fuera del estudio:
- Empleo fijo
Contrato temporal .
Trabajo esporddico
Avyuda en el negocio familiar
Servicio militar
Propietario de negocio
Suboficial Fuerzas Armadas o Policia
Agente comercial, vendedor o similar
Busca trabajo
Otros {indrquese)

OO D~ O b W =

—
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23- éCudntas horas semanales dedica a su trabajo u ocupacién habitual?
1 Menos de 15 horas semanales
2 ' De 16 a 25 horas semanales
3 De 26 a 35 horas semanales
4 De 36 a 45 horas semanales
5 Mds de 45 horas semanales

24- Haga una evaluacidn aproximada de los ingresos mensuales que entran en su
domicilio por todos los conceptos y contando todas las rentas:

Menos de 40.000 pts. mensuales

De 40.000 a 60.000 pts. mensuales

De 60.000 a 80.000 pts. mensuales

De 80.000 a 100.000 pts. mensuales

De 100.000 a 150.000 pts. mensuales

De 150.000 a 200.008 pts. mensuales
7 Mds de 200.000 pts. mensuales -

25- {A qué clase social estima que pertenece su hogar?:

=T & B~ L 8

1 Baja

2 Media-Baja
3 Media
4 Media-alta
5 Alta

APENDICE I1

HOJA DE RESPUESTAS

Rodee con un circulo, el cédigo numérico elegido como respuesta a cada
pregunta; en las preguntas abiertas, escriba la respuesta sobre la | fnea de puntos.

5i se equivoca o desea rectificar una respuesta, tache ostensiblemente la
respuesta desechada y rodee con un circulo {a nueva respuesta elegida.

Namero Cédigo numérico Ndmero Codigo numérico
pregunta pregunta

1. 122

1.- 1234 12.- 123456

2.- 123 13.- 19 .o
1 JC afios 14.- 1234

4.- 12 1B e CUrsos

acadérnicos
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10.
11.-

1234586
12345678
12345867

123456789
123456789

......................

..............................

16.-
17.-
18.-
19.-
20.-

21.-
22..

23.-

24 .-
25,

................ abandonos
12345

123456
123456

123456

12345 678
12345678910
12345
1234567

12345

{GRACIAS POR SU COLABORACION!
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SUMMARY: .

The Nocturnal Studies of Baccalaureate were created to receive
in Secondary Schoot the young workers and adults. This paper researchs the
social and academic features corresponding to the students attending 1o this
Nocturnal Studies. Results show that in the classroom there are no adults,
but young students a little older than standard in Secondary, as well as irre-
gular and difficult progress through the courses. The answers to a questionary
allows us to quantify this and other results,
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ELMUSEUCOMAINSTITUCIO EDUCATIVA
(ANALISI DE LES TENDENCIES ACTUALS
DINS L'EDUCACIO EN EL MUSEU)

M INMACULADA PASTOR HOMS

Es un fet evident que en les darreres décades, per ésser mss
precisos des de finals dels anys seixanta i tota la decada dels setanta,
s’ha produit a la majoria de paisos d’Europa i Nord-América un incre-
ment considerable de la intervencié de tota una série d'entitats culturals
i socials en 1"aAmbit propiament educatiu, reservat durant molt de temps
a la institucié escolar. Aixi, assoicacions ciutadanes, grups ecologistes,
centres culturals i artistics de tota mena, ajuntaments, centres civics,
museus, biblioteques..., comencen a adonar-se de la seva capacitat de
participacic en V'educacid dels ciutadans de la comunitat on es troben i
ho fan cada vegada més activament, fins el punt que, avui, la literatura
sobre aquests nous moviments o tipus d’educacid és ja molt important.

Un cas digne de destacar per 'avang experimentat en aquest
sentit a nivell molt generalitzat, és el dels museus, els quals, com afirma
Keneth Hudson !, un dels coneixedors del tema amb més prestigi, han
comengat a deixar de considerar-se com a ‘‘magatzems’ o agents per a
la preservacio de I'heréncia cultural o natural d'un poble, per esdevenir,
cada vegada mes i més, centres culturals per a la comunitat on operen
i poderosos instruments educatius en el sentit més ampli. Realment,
si, com diu Ulla K. Olofsson, un dels objectius de ’educacié avui en dia
és la creacid de situacions d’aprenentage dintre de la comunitat, els
museus tenen un important paper que jugar en aquest procés. Entre
altres raons perqué, segons la mateixa autora, “‘they allow an interdisci-
plinary approach to leaming and, in fact, constitu te laboratories in which
teachers and museum personnel can help young people relive vital expe-
riences’? .

Es precisament aquest nou tret, el de la funcid educativa, el que
marca | marcara, de cada vegada més el futur desenvolupament de la
institucio museistica. Lamentablement, a 1’Estat Espanyol aguesta ten-
(1)  HUDSON, Kenet, Museum for the 1980s. A survey of world mends, Unesco, 1977, Intro-

duction.

{2y OLOFSSON, Ulla X, Museums gnd children, Unesce, 1979, p. 5.
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déncia ha arribat, com quasi tot, tard i, a més, en uns moments en queé
la situacié econdmica general no fa previsible un millorament de la situa-
¢ié de peniiria de molts museus. Perd, amb tot i aixd, a finals dels anys
setanta comencaren algunes experiéncies que caldra estudiar amb deten-
¢ié i, el que és més important, una nova concepcio, més “educativa’, del
museu ha comengat a extendre’s.

A nivell internacional, la bibliografia relativa al museu, entés
com un poderés instrument educatiu, ha augmentat vertiginosament
durant la darrera década, i als trebalis pioners d’Alma Wittlin 3, Theodore
Low %, Grace Ramsey *, Francis Taylor ¢, Mark Luca 7, John Dewey s
etc., han seguit centenars d’obres, memories, ponéncies, articles..., que,
des de diversos punts de vista, han tractat la problematica de Peducacid
en els museus. Les revistes de museologia mds prestigioses a nivell mun-
dial (Museum, Curator, Museums Journal, Gazzetle, Museum News, etc.)
inclouen regularment estudis sobre les experiéncies més interessanis a
nivell educatiu que es duen a terme a museus de tot el mén i, fins i tot,
s'editen revistes de gran qualitat especialitzades en el tema, com ei cas

d)ICOM education, o The Journal of Education in Museum, publicada
anualment per una associacio d’educadors de museu de Gran Bretanya.
També les Conferéncies internacionals, com bé senyala Ulla K. Olofs-
son °, han suposat un fort impuls per a la generalitzacio d’aquesta concep-
ci6 del museu. Especialment important fou la IX Conferéncia General de
"“International Counncil of Museums” (ICOM) '°, celebrada a Paris
i Grenoble 1’any 1971 que establf la definici¢ del museu com

“an institution which serves the community. It acquires,
preserves, makes intelligible and, as an essential part of
its function, presents to the public the material evidence
concerning man and nature. It does this in such a way

{3) WITTLIN, Alma, The museum, Its History and its Tasks in Education, Reuleige and Kegan
Paul Ltd, London, 1949, '

¢4) LOW, Theodore, The Educational Philosophy and Practice of Art Museums in the Unitated
States. New York, N. Y., Columbia University Publications, 1948,

(5) RAMSLY, Grace, Educational Work in Museums of the United States. New Yok, N. Y.
H. W.Wilson: Co., 1938,

(6} TAYLOR, Francis, “Museums in a Changing World”, The Arlantic Monthly, n. 164, De-
cember 1939, '

(1) LUCA, Mark, A History of the Educaiional Practice of the San Francisco Art Museums,
Berkeley, Calif., Unviersity of California, 1958.

(8) DEWEY, fchn, “Educational function of a Museum of Decorativa Arts”, Chronicle of the
Museum for the Arts of Decoration of Cooper Union, n. 3, 1937.

{9) OLOFSSON, Ulla K., Museums and children, opusc. cit. p, 10.

(10) L'“International Council of Museums™ és un organisme depenent de FUNESCO que s'or-
ganitza mifjancant Comités —64 nacionals i 20 interancicnals— que treballen sotre dis-
tinis aspectes del teball en el museu, CECA ¢s el Comité d'Educaci6 i Accid Cultural
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as to probi,de opportunities for study, education and
enjoyment™ '}

El darrer paragref d'aquesta llarga i laboriosa definicidé romp
definitivament la imatge del museu fet per a erudits i marca com a fi
del procés d’adquisicio i estudi de les peces alli acumulades, la seva expo-
sicié comprensible per proporcionar educacit i plaer a la comunitat
a la qual serveix,

Per ajudar els educadors de museu en la seva tasca, el Comité
per a 'Educacio i Accio Cultural d’ICOM (CECA) organtiza anualment -
Conferéncies sobre diferents aspectes de Peducacié en aquestes institu-
cions, que tenen lloc a distints paisos del mén.

Pel que fa a ’Estat Espanyol, des de 'any 1980 es venen cele-
brant trobades dels responsables dels departaments educatius que funcio-
nen arreu, Les “les Jornades de difusid de museus” tingueren lloc a Bar-
celona l’any abans citat i foren organitzades pels Serveis de Difusié de
Museus de I’Ajuntament de Barcelona amb el suport A’ICOM-CECA. Les
darreres Jornades convocades sobre aquesta tematica se celebraren iés
d’esperar que es continuin realitzan en el futur.

Avui en dia, el personal especialitzat que prepara i porta a ter--
me les activitats educatives dins els museus ha assolit dins la majoria de
paisos desenvolupats una consideracié i un reconeixement general a la seva
feina. Pero no ha esta sempre aixi, ja que durant molt de temps aquells
que comencaren a treballar dins el camp de Peducacié hagueren de lluitar
dins el propi museu amb els collegues que consideraven aquesta funcié
menys important que d’altres, com adquisicié i conservacid de les peces.
Aquesta confrontacié encara subsisteix en alguns casos, meés 0 menys ma-
tisada.

Perd, si unes dificultats es van superant, d’altres sorgeixen a
mesura que es va assolint un major grau de maduresa en el plantejament
del treball educatiu dins el museu i giiestions tals com ‘““de guina manera
es pot millorar la relacid escola-museu?”’, “com es pot treure més profit
al potencial educatiu del museu, posant en practica nous métodes educa-
tius?, *‘com es pot intensificar Ia relacié entre el museu i els grups d’edu-
cacid adults, els mass media, teatres, biblioteques...?”’ 0 “com evaluar
leficacia dels programes educatius del museu?” sén plantejades amb
freqiiéncia,

(11} HUDSON, Keneth, Museums for the 1880s, opsc, ¢it, p. 1.
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La lenta evolucid de la concepcid de museu

Abans de continuar amb una analisi més profunda de la situacid
actual, pens que convé reflexionar en la lenta evolucid experimentada per
la institucié museistica i en les circunstancies que feren possible aquesta
evolucid.

Fent una mirada cap enrera descobrim que els museus sén un
producte del Renaixement, un producte d’una societat jerarquica i aristo-
cratica que creia que l'art i els coneixements eren per a un cercle tancat
d’individus. La mateixa gent que posseia les col.leccions era la que tenia el
control de les masses i el seu Gnic interés era ensenyar-les a aquells que te-
nien els mateixos gusts i el mateix nivell de coneixements, és a dir, als “‘en-

_tesos”. La idea que aquests materials s’haguessin de fer intel.ligibles a un
sector més ampli de visitants era, com a minim, impensable. En el segle
XVTI sols distingits viatgers i erudits eren autoritzats a veure les collec-
cions pertanyents als princeps i nobles europeus, que sovint estaven ubi-
cades als propis palaus.

A partir de 1700 i amb Paparicid progressiva del pensament
il lustrat es va comencar a admetre piblic en general pagant una entrada a
certs lloc, com la Galeria Imperial de Viena, El Quirinal de Roma o El Es-
corial. En canvi, les colleccions d’art de la moharquia francesa romangue-
ren totalment inaccessibles al ptblic fins a mitjans del segle XVIIL. A An-
gleterra igualment, els rics que havien reunit magnifiques colleccions pro-
vinents d’Itdlia i altres paisos del continent europeu no tingueren gran in-
terés en posar-les a I’abast del public. En canvi, algunes Corts alemanyes
tingueren un punt de vista més generds i ‘“‘progressista’, com és el cas del
Museu de Dresde, obert a tothom des de 1746.

A finals del segle XVIII es comencaren a crear els museus pa--
blics, com el British Museum, perd aguests continuaren la tradicié de les
col.leccions privades. Eren propietat de ’Estat o d'una altra institucio pi-
blica, perd continuaven essent tan exclusius i elitistes com abans. Eren re-
gentats per un grup d’experts erudists que no es preocupaven massa de la
presentacié o exposicid dels continguts, Per altra part, persistia la idea que
I’admissio al museu era un privilegt i no un dret i, en conseqgiiéncia, la res-
posta del public solia ser d’admiracié i de gratitud i no de critica.

_ Resulta evident, doncs, que els museus no varen néixer ni es de-
senvoluparen com a una manifestacié popular, ni al servei del poble i
aquests inicis han marcat fortament, durant molts anys, la idea que sobre
la seva funcid s’ha tingut ' %,

(12) Diversos autors, Funcitn pedagdgica de loy museos, Ministerio de Cultura, colec. Cultura y
Comunicaciénn. 10, 1980. p. 9.
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Un altre aspecte que també ha estat determinant és la mateixa
naturalesa del museu que exposa, no Unicament una gran diversitat de pe-
ces procedents d’époques distintes, sind de cultures distintes a les del pafs .
on estd, obligant al visitant a contemplar cada pega com una ‘“‘abstraccid
aillada”, una “obra d’art”, per a I’analisi i descripcio de la qual sorgeix un
Henguatge especialitzat, sols a I'abast d’'uns quants, fruit d’una aproxima-
¢i6 profundament intel.lectualista: ‘... our approach to art has grown
steady more intellectualised. Deprived of the opportunity to exercise
what where once relevant emotions, we con interpret only through our
brains” '? .

Aquest tret encara contribueix a fer més enfora el gran piblic

que normalment respén a la contemplacié de les obres amb una carrega
més emocional.

El creixement de l’erudicié durant els segles XVIII i XIX por-
ta com a conseqiiéncia inevitable que augmentds també el sentiment d’in-
ferioritat de la gent normal davant la contemplacid de les obres d’art,
d’aquf I’encertada expressié amb que Hudson defineix la situacié quan diu
“Museums have a remarkable power of making the uneducated feel infe-

rior™*

Cal assenyalar que aquest procés que hem esbossat no és
igual per a América. Si a Europa es formaren en primer lioc unes col.lec-
cions i després el piblic pogué contemplar-les, a América del Nord, espe-
cialment, ¢l procés va ser bastant diferent. La idea del museu com a ins-
titucié al servei de tota la comunitat és anterior a la cessié de les grans
colleccions privades dins el present segle. Els museus pioners nord-ameri-
cans (Salem, Charleston, Peale Museum...) varen créixer d’una manera de-
sordenada, no planificada. Eren un petit caos, un lloc carregat de romanti-
cisme on la intervencid cientifica només feia que “espenyar”, en opinié
dels seus visitants, que, en canvi, sentien com a molt propi el museu, senti-
ment aquest que, tal volta, es vol incorporar o recobrar a les institucions
musefstiques actuals que tenen com a un dels seus principals objectius ¢l
refor¢cament de la identitat cultural de la comunitat. Aquest paper és de-
senvolupat fortament en els museus dels paisos del tercer mén, paisos que
han estat o sén colonitzats per altres cultures, perd també a paisos avan-
¢ats, com Canada, per exemple, que fa, a través dels programes educatius
dels seus museus una important tasca de recobrament i comprensio de les
cultures Indies autdctones, o Holanda, on la convivéncia de persones de
distintes races i cultures a un mateix pais {fruit del periode colonial) és
fomentada amb programes especifics que contribueixen a augmentar el
coneixement i respecte mutu. '

(13) HUDSON, Keneth, Museums for the 1980s, opusc. cit., p. 7.
(14) [Ibidem, p,8.
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La situacié del museu com a instituci6 aillada i elitista perdu-
ra fins que, a finals dels anys seixanta, comenca a produir-se un canvi subs-
tancial. Ja hem dit al comengament que és durant aquesta €época quan, per
primera vegada, es manifesta dins determinades institucions socials ifo cul-
turals un interés creixent envers les gilestions educatives. La mateixa insu-
ficiéncia del sistema escolar, sovint encorsetat per dificultats organiques i
funcionals, per cobrir les expectatives educatives de la poblacid, déna peu
a |'aparcié de noves formes d’educacibé informal {community education,
mas media, ...) que influeixen sobre la poblacid, a vegades amb més for-
¢a que els sistemes tradicionals.

Concretament pel que respecta als museus, el gran “boom" eco-
nomic de la década dels seixanta duu com a conseqiiéncia el creixement
progressiu de les audiéncies que acudeixen a ells, ja que un sector cada
vegada més ampli de la poblacié fa ds de les institucions publiques. Igual-
ment, les noves “‘tendéncies” educatives desenvolupades a partir d’ a-
quests anys, que insisteixen en idees com la integracid dins la prépia co-
munitat, I’educacio per a la vida, la investigacid de ’entorn natural/ cultu-
ral fora de les aules, la participacié activa dels estudiants en el procés d’a-
prenentatge..., fan gque mestres i alumnes es vegin necessiriament abocats
a sortir de les, fins aleshores, suficients parets de Ia classe per cercar a 'ex-
terior els recursos indispensables per complir amb la tasca que se’ls dema-
na. El museu és, indubtablement, un dels llocs on es pot acudir en primera

F

instaricia ja que conté “evidéncies’ reals de la historia, art, costums, avan-
¢os cientffics..., de la comunitat i, per aquest motiu, s’experimenta un es-
pectacular augment de les visites de grups escolars que, sovint desorientats
i cohibits per un ambient certament no massa acollidor, comencen a “‘en-
vair”’ les tranquil les sales dels museus de la localitat respectiva.

Amb fregiiéncia les visites al museu consisteixen en caminades,
tant més esgotadores com més gran. és el museu, acompanyades de les dis-
sertacions del professor o conservador sobre les peces exposades. Aquest
model d* “educacié” en el museu probablement era valid per a la majoria
de paisos europeus en aquells anys, segons afirma J. Jensen del Museu Na-
cional de Copenhague el qual descriu la situacio de la segiient manera:

“Museums exhibitions were warehouses in which one could

take a guided tour, often based on an ideology which has beco-

ming more and more anachronistic” ',

Pero, a partir d’aqui i en funcié d’aquesta nova realitat que els
condiciona, els museus comencen a experimentar profunds can-

(15) JENSEN, Jorgen, “Concepts and goals for museum exhibitions” a Museum Education,
Panisk ICOM/CECA, Copenhagen, 1982, p. 5.
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vis, de tal manera que l’afortunada expressié “‘Changing museums in a
changing world” ' ® comenca a ser una realitat. Aquests canvis, segons R,
Marcousée, venen marcats per dos factors; per una part, la nova actitud
social envers els museus: “‘they are no longer looked on as the prerogative
of an élite but are expected to be accesible, understood, appreciated and
enjoyed by all”” 7, que els colloca en una situacié de major identifica-
cio amb I’heréncia cultural de la comunitat. L'altre factor és el seu “nou’’
public, nou per les seves opinions i pel seu ambient de procedéncia, que és
un producte del desenvolupament politic, social i econdmic dels darrers
vint.cine anys. Les necessitats 1 demandes d’aquest piblic juguen un pa-
per decissiu en la politica empresa per tal de popularitzar i integrar els mu-
seus dins la vida quotidiana per mitja de les activitats educatives i culturals
que, en paraules de Marcousée ‘“.. are changing the museum image
from that of a quiet backwater to e hive of activity™™ ' ®

Perd, evidentment, no basta amb omplir les sales de piblic,
S'imposa, aleshores, una reflexic sobre quin o quins han de ser els models
educatius adoptats pel museu d’avui, sobre els seus objectius i 1a seva vali-
desa. o '

Algunes tendéncies actuals dins 'educacié en el museu

Fer una andlisi de les tendécies actuals dins l’educacid en el
museu és empresa dificil donada la gran varietat d’experiéncies que es fan,
‘cosa comprensible si tenim en compte la diversitat de museus existents
—d’Art, Arqueologics, Cientifics, Etnogrifics, de Teconologia...,— No
obstant aixo, diversos autors han coincidit en senyalar certs trets carac-
teristics que intentarem resumir en les pagines segiients.

Educacié i diversio

Awvui en dia, la idea de considerar I'educacid i el plaer com as-
pectes estretament lligats és ampliament acceptada i aquest canvi d’actitud
ha tingut una forta incidéncia en I'ambit del pensament museologic. Com
diu Keneth Hudson, el “puritanisme” va dominar durant molt de temps el
mén dels museus i la majoria d’homes que dirigiren aquestes institucions
durant la segona meitat del segle passat tenien una concepcio de la seva
funcié educativa fortament disciplinada, quasi religiosa '®. Per aquest

(16) MARCOUSEE, Renée, "'Changing museums in 2z changing wotld”, a Museums, imagination
and education, Unesco, 1973,

(17} Jbidem, p. 17. :

(18) Ibidem, p.17.

(19} HUDSON, Keneth, Museums for the 19805, onsc. cit., p. §
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motiu, no és extrany que els museus es definissin com *... places so cold
and repelling in their nature that, if a person have the hardihood to enter
them, he cannot fail to be struck by the chilling nature of their con-
tents...” 2°. Com a exemple curids d’aquesta manera de pensar, citarem el
cas d'una exposicid duta a terme en el Zenghaus, Berlin, ’any 1844 en la
qual els visitants eren guiats per una ruta predeterminada a través de les
sales perque ho veiessin tot ordenadament i sense perdre’s res, perd, com
que la configuracio de I’edifici dificultava la consecucio d’aquest objectiu
mitiancant els sistemes tradicionals d’avises o fletxes, es donaven ordres
verbals al public, indicant la direccid correcta segons la millor tradicio
militar prussiana.

La idea d’educacio que tenien aquests homes era la de crear una
presentacié “comprensible’’ dels objectes que ands contant una historia
ordenadament. Els educadors dels museus avui en dia es demanen si el
public actual, acostumat als métodes impressionistes de la telgvisid, cine-
ma, etc., acceptara de bon grau aquesta “clissica’’ manera d’aprendre, con-
sistent en avancar en una logica i ordenada seqliéncia des d’una part d’in-
formacié. a la segiient. Per altra part, sorgeix també la qilestié de perqué
el museu ha de posar tant d’émfasi en *‘adquisicid d’informacio™ per part
del public i de -perqué I’educacié s’ha desconnectat totalment de les emo-
cions i la diversid, ' '

Dins els museus, com dins les escoles, podem trobar els dos
extrems, els que creuen en una educacid “‘seriosa”, caracteritzada per
un esfor¢ incessant i indiferent a la diversié i el plaer, com una continua-
¢io del treball de classe, i els que creuen que ¢l simple entreteniment ho
és tot. Totes dues sén igualment perilloses, encara que, com hem dit
abans, la diferéncia entre el que s’entén per “educacié” i “‘diversid” és cada
vegada menys marcada, la idea del “museu-arxivador”, €s a dir, una
colleccié d’etiquetes instructives per llegir, cada una d’elles il.lustrada per
un especimen ben seleccionat, no pot atreure el public d'avui, ja siguin
nins o adults, doncs aquests ni fragmenten els seus interessos en compar-
timents estancs préviament marcats pels conservadors, ni entenen la visita
al museu com a un periode de preparacio per a un examen desconegut,
d’aqui que la fendéncia actual per part de nombrosos departaments edu-
catius sigui la d'oferir diversitat de recorreguts i/o activitats en funcio
de temes molt diversos, en els quals la capacitat d’observacid dels objec-
tes, de descobrir en ells elements, qualitats, indicis sobre les diferents
cultures i civilitzacions, la capacitat critica i creativa enlloc de la simple
retencié d'informacio, aixi com la diversié i el plaer, son fonamentals,

{20) T.C. WORSNOP, of the Department of Science and Art, South kensington, Journal of the
Bath and West Society, ,18’.-’ 3, pp- 378. Citat per Hudson, K. a Museums for the 1980s, p. %,
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En relacio a aquest tema s’ha escrit molt, doncs és evident la
preocupacid existent entre els responsables educatius dels museus d’acon-
seguir l'equilibri entre aprenentatge real i entreteniment dins els seus pro-
grames i activitats, Elaine H. Gurian, Directora del Boston’s Children’s
Museum, afirma al respecte que la clau per entendre el tema es la qliestid
de la “voluntarietat’ de |’aprenentatge; segons ella, tot aprenentatge que
es comenga de manera voluntaria és considerat d’entrada una activitat agra-
dable i plaentera i, per tant, “if museums’ general audience is g volitional
one, then in order for the audience to come they must be seen as places of
pleasure™ ®*

Aprenentatge visual

Una altra tendéncia que avui s’esta imposant dins el mén de
I'educacié en el museu és la insisténcia en el denominat aprenentatge
visual —*‘visual approach to learning”—, que implica un menor émfasi
en el concepte formal-conceptual d’aprenentatge *?. Actualment, és assu-
mit per la majoria de departaments educatius que no és convenient fer
recorrer les sales en grans grups i que és preferible el treball individual
o en petit grup. També, de cada vegada més, s’extén la idea que ’educa-
cid que ofereix el museu no ha de consistir en fer escoltar expert, sind
en ensenyar a mirar els objectes i aprendre a distingir diferéncies d’estils,
periodes, etc. D’aquesta manera, segons Renée Marcousée, *'a museum
visit becomes an - exciting venture; it has the element of personal dis-
covery, of competititon, which involves the child and puts him at
ease” ** No es tracta, doncs, de fer llistes de noms i dates, com moltes
vegades encara es demana durant la visita al museu, siné d’aprendre a reco-
néixer, visualment, caracterfstiques que diferencien paisos, segles o el tre-
ball d’artistes distints. Aquesta tendéncia a I'aprenentatge visual, amb tot
el que implica de descoberta personal, creativitat, interdisciplinarietat, ja
que un objecte pot “‘veure’s” des de diversos punts de vista, és considera-
da una important contribucié del museu, que afecta tots els publics,
d’edat i nivell de formacio diferent.

““This enphasis on direct involvement, on perscnal disco-
very, on creative activity —music, dance, drama, as well
as related interests (archaelogy, history, geology)— is

{21y GURIAN, Elaine H., “Museums’ relationship to education™, a Museum Education, opusc,
cit., p. 20.

{22y MARCOUSEE, Rende, “Changing museums in a changing world™ a Museums, imagination
and education, apusc. cit., p. 18.

(23) [Fbidem, p. 18.
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characteristic of the openended approach to education
which is now encouraged in the museum™ %4,

Com a conseqiiéncia del que acabam d’exposar, les visites guia-
des tradicionals en les quals el piblic segueix les explicacions d’un expert
—conservador, educador— van desapareixent o, en altres casos, es van
integrant. com un element més dins programes educatius més complexes,
Aquest és el cas d’alguns museus de la URSS, on es manté en gran mesura
aquest tipus de visites guiades degut a la extraordinaria dotacid de perso-
nal, sols I'Hermitage de Leningrad té aproximadament la xifra de no-
ranta educadors de museu ?*, En qualsevol cas, ’'acceptacid d’aguesta ac-
tivitat ve determinada en funcié de la preparacio del personal encarregat
1 la seva capacitat ¢’adaptar-se al nivell { mentalitat del piiblic, aix{ com de
la coheréncia i grau de preparacid del programa educatiu globalment con-
siderat. A molts dels museus que hem estudiat, les conferéncies o xerra-
des, que poden celebrar-se & un recinte especialment preparat ¢ a les ma-
teixes sales, serveixen com introduccid al tema escollit ~un pintor, un
periode historic, Mevolucid d’una técnica o artesania, efc.— i sovint van
acompanyades d’un muntatge audiovisual, video o pellicula. A conti-
nuacio, es passa a la visita de les sales/obres selecionades, que, quan es
tracta de nins, sol dur implicita la realitzacié d’uns exercicis o jocs d’ob-
servacié basats normalment en la descoberta personal de les peces expo-
sades. Moltes vegades, durant o després de la visita, es poden fer activitats
creatives a les sales o tallers —modelatge, pintura, escriptura, fabricacio
d’eines o altres objectes, etc.—.

Col.Jaboraci6 entre el museu i 'escola .

Es cada vegada més freqiient la recomanacié explicita als mes-
tres o responsables de grup, de preparar les visites abans, mitjan¢ant la uti-
litzacid de materials especialment dissenyats, que poden ser, des d’una sé-
rie de diapositives a tota una exposicio itinerant, aix{ com de perllongar-
les o completar-les amb una série d’activitats suggerides.

Aquest aspecte implica, en el cas dels grups d’estudiants, una
connexié i collaboracid entre el museu i el centre educatiu que es va
intensificant de cada vegada més, encara que continua havent-hi una divi-
sié entre el personal educatiu del museu i el professorat dels diversos cen-
tres educatius pel que fa a la planificacié i posta en marxa de programes,

A alguns paisos, com els Estats Units per exemple, la coopera-
cié entre museu i escola té una larga tradicié i uns resultats molt encorat-
jadors. Des de fa bastants anys fins ara, els museus han estat contemplats

(24) fbidem, p. 18,
{25} OLOFSSON, Ullz K., Museums and children, opusc, sit., p. 17
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en sentit legal com a “institucions educatives”, i aixd ha portat com a con-
seqiiéncia que es destinassin fons federals als museus i escoles per a projec-
tes de desenvolupament curricular realitzats conjuntament ¢, Per exem-
ple, en el Lawrence Hall of Science es duen a terme experiéncies d’ense-
nyament de I"is dels ordinadors i altres activitats cientffiques d’enri-
quiment per a disminuits sensorials adults, aixi com programes especials
de llenguatge per a nins indis americans. :

A altres paisos, també, han intentat fer una passa endevant
per tal de rompre l'aillament escola-museu i aconseguir una participacid
real de mestres i estudiants en la preparacid dels programes i les exposi-
cions, no contentant-se amb el seu paper de receptors de ’oferta educativa
del museu. Aquestes temptatives s’estan produint a paisos on les visites al
museu de la localitat son ja una practica habitual dins la majoria de les
escoles. Una de les experiéncies en aquest camp que potser destacariem és
la relatada per Bjorn Stiirup 27 sobre una triple exposici6 realitzada a
Randers (Dinamarca) scbre el mén dels adolescents en la qual participaren
intensament distints grups de joves: una classe de vuité integrada per alum-
nes d'extraccié social molt diversa que explicaven, mitjan¢ant murals, fo-
tos, texis, eic., com era la seva vida quotidiana, les seves relacions amb la
familia, els mestres, els amics, les seves diversions, somnis, preocupacions,
etc.; la segona part consistia en una exposicid fotogrifica a través de la ciu-
tat que recollia els llocs freqiientats pels joves en el seu temps lliure —bars,
discoteques, clubs, festes privades, camps d’esport, etc.— per a la qual
es compta amb la col.laboracié de més de sis-cents joves de distints am-
bients; la tercera part, finalment, fou preparada per una colla de ““motoris-
tes” ** de les moltes que hi havia a la ciutat, que contaven la histdria del
seu club, les seves insignies, vestimenta, activitats... L’exposicié, com és
facil suposar, tingué una extracrdinaria audiéneia, no (nicament entre
els adolescents, sind entre professors, pares i tofa la gent gran que treba-
lla amb ells i causa un gran impacte i diversitat d’opinions, perd el que
és evident és que aconsegui acostar al museu un grup que és habitualment
reaci a freglientar institucions semblants i els oferf 'oportunitat de con-
vertir el museu en un instrument Gtil per fer sentir la seva veu dins la
societat actual, alhora que contribui, com diu V’autor de Varticle, a assolir
un dels objectius que té el museu avui: “ereate more understanding and
tolerance towards other people -wheter we call them fringe groups, mino-
rity groups or something else within our own community”*”,

(26} ibidem, p. 21.
(27} STURUP, Bjorn G., "Realization of concepts and goals” a Musewrn Education, opusc. cit.,
" op, Li-16.
(28} Quan l'autor diu “motoristes” es refereix als conductors de motogicletes, ja que obviament
als catorze anys no poden conduir vehiche de major poténcia.
{29} Ibidem, p. 16.
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La cooperacié museu-escola es realitza en altres casos mitjan-
¢ant el préstec d’objectes del museu als centres educatius per a la prepa-
racié d’exposicions segons les premises establertes pels mateixos alum-
nes. Aquesta practica és habitual als museus municipals d’Odense
(Dinamarca) que compten amb una colleccié de peces per deixar a tot
tipus d'institucié —principalment escoles— sense altra condicié que la seva
devolucio, després d'acabada 1’'exposicid, en bon estat. L’objectiu, segons
un dels responsahles, és “*to give people the opportunity on a local level to
work with the material in a creative way without interference on the part
of the museum” 3",

Els casos que hem citat representen, tal vegada, ’avantguarda
pel que fa a les experiéncies de col.laboracid entre els museus i els esta-
ments educatius, pero el que és cert és que els departaments didactics
tendeixen a treballar cada vegada més conjuntament amb un dels seus
principals plblics, les escoles.

Un dels camps bn el qual la cooperacié museu-sistema educa-
tiu ha donat interessants fruits és el de la formacié del professorat. La
insuficiéncia del personal educador dels museus, la creixent demanda
per part de les escoles i el desconeixement del museu i de les seves pos-
sibilitats didactiques per part de la majoria del professorat, han fet ne-
cessaries unes activitats de formacid especifiques, tant per als professors
en exercici, com per als graduats universitaris que desitgen dedicar-se
a lensenyament, bé dins un centre educatit o dins un departament es-
pecialitzat d'un museu. Als museus de Gran Bretanya, per exemple, es
programen habitualment una série d’activitas adregades especificament als
docents —cursos, “dies d’estudi’’, visites especials, etc— que tenen com a
objectiu donar a conéixer un aspecte concret del contingut del museu i
les seves possibilitats didctiques de cara als alumnes d’un determinat grup
d’edat. Al nostre pais s’han fet també algunes experiéncies en aquest
sentit, concretament al Museo Argueolégico Nacional (Madrid} i a diver-
sos museus de Barcelona, entre d’altres.

A algunes Universitats s’ofereixen cursos complets per a llicen-
ciats en Historia, Art, etc., que tenen com a tema l'educacié en el museu.
Es el cas de la Universitat de Leicester o de 'Institute of Education de
la Universitat de Londres, que organitza un curs en collaboracié amb els
més importants museus de la ciutat, al final del qual expedeix el *‘Diplo-
ma in Museum Studies” 3! ; també dins els cursos PGCE (Post-Graduate

(30) ULDALL, Jens T., “Museum collections used in a learning-by-deing project” a Museum
Education, opusc, cit., p. 82,

(313 Tull informatiu: “Diploma in Museum Studies” {Art and Design}, a new course focussing
on three meajor international museums in London. Publicat per la Univesity of London,
Institu te of Education, curs 1983-84.
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Certificate in Education) i ATC (Art Teachers certificate Course} del
mateix Institute of Education hi ha una part obligatoria que inclou I’es-
tudi i ensenyament en el museu,

Col.laboracio entre el museu i altres institucions socials i culturals

Encara que no és una practica ampliament generalitzada, també
cal destacar com a tendéncia creixent, la planificacid d’activitas educatives
en col.laboraci6é amb altres institucions com teatres, biblioteques, compa-
nyies de radio i televisio, etc. En aquest sentit, és digne de resaltar el cas
de ires museus anglesos —Geffrye Museum, Army Museum i National
Portrait Gallery— que treballen conjuntament sobre diferents aspectes
de les guerres civils amb un grup teatral per dramatitzar fets o incidents,
fer programes de TV i ajudar a les escoles a recrear ’época i els esdeve-
niments historics *?. La utilitzacid de técniques teatrals ha donat igual-
ment bons resultats a altres museus, com el National Museum de Copenha-
gue, on l’escenificacié de fets historics relacionats amb les peces exposa-
des, bé per part de grups professionals, bé pels nins i joves assistents, és
una activitat que gaudeix de 'aprovaci6 general 32,

Els exemples de cooperacid amb els mitjans de comunicacid sén
igualment interessants i els podem incloure dins la nova politica, ja senya-
lada per Keneth Hudson, de dur les activitats del museu a la gent i no
solament tractar de dur la gent al museu **. Podem resaltar expe-
riéncies  interessants tant a paisos desenvolupats, com el cas del
Geological Museum de Londres que collabora amb la B.B.C. en progra-
mes de divulgacié cientifica per a nins i joves, com a paisos del tercer
mon, la India o Alger, per exemple, on sovint els museus collaboren
amb la televisio,

L’oferiment de col.laboracié s’ha adrecat en altres casos a grups
socials o minories étniques i culturals, com, per exemple, els grups d’emi- .
grants —Historical Museum de Rotterdam— *%, o les minories indies —Bri-
tish Columbia Provincial Museum, Canada— %%. L’objectiu és intentar
recuperar bona part de ’heréncia cultural en perill de desaparicié d’a-
quests grups i fomentar la convivencia de comunitats separades i, de vega-
des, com el cas d’Holanda, no massa ben avingudes.

(32) OLOFSSON, Ulla K., Museums and children, opusc, cit., p, 22.

(33) STAACK, Merete, “Theatte and museums”, a Museum Education, opusc. cit., p. 47.

{34) HUDSON, Keneth, Museums for the 13803, apusc. cit., p. 13.

(35) SPRUIT, Ruud, “Intercuttural education in a Duthc museum: and example of outreach
team-work”, JCOM-Education, 9, 1981, p, 27.

{36} GEE, Maureen, “Cultural arrangements in museums” a Museum Education, opusc. cit.,
p.31.
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La tendencia cap a una col.laboracio més estreta i més integrada
entre els museus i altres instituciosn i grups socials és més freqiient a
nivell regional o local. El sistema britanic de les LEA (Local Education
authorities) afavoreix extraordinariament aquesta collaboracié ja que
inclou tota una série de serveis de suport —Shools Library Service, Techno-
logy Resource Centre, Schools Health Service, Schools Museum Service,
Schools Art Service— gque estan en contacte constant, A més, hi ha altres
organismes gue proporcionen recursos i ajut als ensenyants, com el Nature
Conservancy Council, National trust, Directorate of Ancient Monuments

and Historic Buildings of the Department of the Environment, etc. I és
una practica habitual entre els membres dels departamepts educatius dels
museus estar en contacte amb els responsables de fotes aquestes institu-
cions importants que operen a la seva zona, per donar o rebre ajuda i, en
definitva, mancomunar, unir els recursos disponibles i coordinar esfor-
cos ¥ 7. Aquesta practica és la que fa possible la creacid de programes edu-
catius anomenats ‘‘integrats™, és a dir no limitats unicament a la visita i
activitats dins el museu, sind relacionats amb ’exterior, ja que, com bé
apunten alguns estuidosos del tema **, no es podrd rompre el criticat
aillament de ’escola respecte al seu entorn simplement portant els alum-
nes dins una altra institucid, per moltes possibilitats que aquesta oferes-
qui. ' :
La visita al museu connectada amb el que es denomina “tre-
ball de camp”’ (field-work) és freqilent als museus nord-americans, brita-
nics, escandinaus..., perd també a alguns museus del nostre pais s’es-
tan fent interessants experiéncies, com és el cas del Museu d'Historia
de la Ciutat de Barcelona, que suggereix certs recorreguts per la ciutat
en relacié als continguts de les seves sales, del Museu d’Art Modern (Bar-
celona), o del Museo Cerralbo (Madrid}, entre altres.

El treball de camp engloba activitats molt diverses que s’ofe-
reixen al piblic —generalment infantil i juvenil—els caps de setmana o
periodes de vacances i consisteixen en itineraris pels carrers de la ciutat
o per distintes localitats de la mateixa area, excursions al camp per re-
collectar especimens o estudiar un determinat ecosistema, visitar unes
excavacions arqueologiques, etc. Les possibilitats son moltes i depenen
dels recursos i la imaginacié dels responsables educatius. Sortosament,
a alguns no els en falten, com és el cas dels Serveis educatius del Viking
Ship Museum de Roskilde {Dinamarca} que ofereix un programa complet
on s’inclou una excursio nocturna a un dels fiords per embarcar-se a la ma-
tinada en un vaixell i pescar a la manera dels antics Vikings ?°.

{37) OLOFSSON, Ulla K., Museums and children, opusc. cit., p. 23.

(38) ANDERSEN, Finn/HANSEN, Tage H,, “The educational use of museums, the natural en-
vironment and ‘reality’™ a Museum Education, opusc. cit., p, 89.

(39) fbidem, p. 93,
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Apertura al mon exterior. La influéncia ambientalista

No ¢s dificil observar que les experiéncies diddctiques abans es-
mentades participen en gran mesura de "anomenada corrent ‘‘ambienia-
lista” que des de fa uns quants anys influeix notablement en el moén de
I'educacid. De la mateixa manera que les escoles han comencat a obrir-se
a l'exterior i mirar amb interes el seu entorn, oblidat fins aleshores dins
una dinamica educativa prefereniment intel.lectualista i tedrica, també
els museus per la mateixa rad han intentat anullar o, al manco, reduir
la separacid entre els seus continguts i el mén exterior. Aixi, per exem-
ple, un museu etnologic que conté eines emprades per treballar el camp,
no hauria d’oblidar dins els seus programes educatius, Pexisténcia “real”
d’un camp i uns pagesos al seu entorn, o un museu d’Historia Natural
que prepara un programa didictic per ensenyar el funcionament d'un
determinat ecosistema amb dibuixos, audiovisuals, fotografies, ete., no
pot deixar de banda l’existéncia *“‘real’’ d’aquest ecosistema i la possibi-
litat d’estudiar-to directament.

Dins aquesta mateixa linea, cal fambé que destagquem una ten-
dencia dels tltims anys a desenvolupar anomenats ““medis o espais d’apre-
nentatge’”’ (learning environments) directe dins el museu, on es doni al
public 'oportunitat de fer treballs practics, experiments, dramatitzacions,
aix{ com d’examinar i manipular objectes. Aquests espais d’aprenentatge
directe sorgeixen, per una banda, degut a la necessitat de cobrir la deman-
da de publics molt diversos i la insuficiéncia de personal per fer-ho i, per
I’altra, de ’intent d’apropar expectador-objecte amb la menor quantitat
possible d’intermediaris.

Les idees pioneres de Molly Harrison al Geffrye Museum de
Londres, que va comengar a permetre que els nins es posassin copies del
vestuari del museu per fer escenificacions a les sales ““d’época’, han tin-
gut molts de seguidors al llarg del temps; a Derbyshire, per exemple,
una xemeneia reconstruida permet als nins visitants experimentar ei te-
rror de ser “‘escura-xemeneies’” a comengament de segle i, com aquest,
podriem citar-ne molts altres. '

A alguns paisos s’han creat museus sencers amb aquesta filo-
sofia, encara que soén, certament, museus molt especials. Es el cas del
Funen Village (Dinamarca) *°, que és un museu a [’aire lliure construit
com un poble danés dels voltants de 1750, on els nins poden “‘experi-
mentar” com era la vida dels nins i adults en aquesta eépoca de la histo-
ria del seu pais i comparar-la amb els temps actuals. Representa també
una manera diferent d’enfocar els estudis historics, perqué, encara que no

{4¢) HOLM, Rie/RYTTER, Maria “Living History- education experiences from the Funen
Viltage" a Museum Education, opusc. cit., p. 75.
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obliden els grans esdeveniments politics, culturals, ete,, 'atencio es cen-
tra en la vida quotidiana —1’escola, la salut, les diversions, el treball, els
menjars, les juguetes i jocs...—. Un altre museu semblant és el Iron-Age
Village *' que és la reconstruccié cientifica d’un poblat ' prehistoric
de PEdat de ferro. Els nombrosos grups d’escolars que acudeixen a pas-
sar un dia o més al museu, participen, en petits grups, del treball quotidia
de la comunitat: recol.lecten i preparen el menjar segons les técniques
primitives, adoben els desperfectes del poblat, construeixen eines a la fe-
rreria, fan ceramiques i teixits, etc,

Dins altres museus s’han creat unes sales d’educacio especials
o ‘‘discovery rooms’’ que, com veurem, fenen un gran interés. Aques-
ta practica és freqiient, principalment, als Estats Units i Canada i és uti-
litzada sobretot pels museus de Ciéncia i Tecnologia i els museus infantils
{Children’s Museums), encara que no exclusivament.

Descriurem, a manera d’exemple, dos dels cascs més cone-
guts, El primer és el del Children’s Museum de Boston que ha posat
émfasi en la comprensié de la relacié dels nins amb el mén natural. El
“Visitor Center” és un espai d’aprenentatge on els nins poden inter-
relacionar-se amb els objectes del museu. En el “Grandmother’s Attic”,
per exemple, els nins poden descobrir aspectes de la vida quotidiana de
comencament de segle. Poden desfressar-se amb robes antigues, jugar a
anar a escola amb els vells pupitres, batre mantega, teixir o fer funcionar
un vell fonograf i escoltar una tonada. A la “Japanese Home’’ els nins
poden igualment vestir-se, preparar menjar japonés i menjar-se’l, aixf
com cantar cangons tradicionals. Les activitats 1 exposicions estan disse-
nyades per desenvolupar la comprensié dels nins de les semblances i
diferéncies entre les cultures japonesa i americana. El personal que con-
tinuament atén els espais d’aprenentatge ¥ com a missié animar el pa-
blic a participar en les activitats i respondre a les seves gilestions ® 2,

L’altre exemple que volem destacar es el del Royal Ontario
Museum de Toronto, que ofereix al public a partir de sis anys una “Dis-
covery Gallery” definida com ‘“‘a special place where you can explore
material from the ROM’s collections” **. Efectivament el visitant de
totes les edats i nivells hi pot trobar una gran diversitat de peces auién-
tiques del museu, des d’una gerreta de perfum egipcia de 5.000 anys
d’antiguitat a un escatil fossilitzat de mamut, i descobrir les respostes
a gliestions i enigmes que se li proposen dintre d’un atmdsfera informal
i agradable. El visitant disposa, per dur a terme les seves *“‘descobertes”,
dels mateixos mitjans d’investigacid que utilitzen els investigadors del

(41} JENSEN, Anders K., “Workshop activities in a Iron-Age Village” .a Museum Education,
opusc, ¢it., p. 49, :

(42) OLOFSSON, Ulla K., Museums and chidren, opusc. cit., p. 168.

{43) Full informatiu de! ROM: “‘The dicovery Gallery™,
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museu, és a dir, microscopis, llums ultra-violetes, llibres de referéncia,
etc. Es tracta, com hem dit abans, d’un intent d’oferir un lloc on cadas-
cu pugi trobar quelcom del seu interés i aprendre mitjancant la propia
investigacio i experimentacio.

Aproximacié major al pablic

Hem mencionat anteriorment el problema de Vescassesa de per-
sonal educatiu en que es troben alguns museus i la impossibilitat de res-
pondre a la gran demanda per part de determinats grups, principalment
escoles, aixy com la tendéncia a portar el museu a l’exterior i poder arri-
bar a nous publics que, per diverses circumstancies —desconeixement,
falta de motivacid, Bunyania, etc.— no sén asidus visitants. Ambdés as-
pectes han intentat ésser resolts, especialment pel que fa als grans museus,
mitjancant una série de serveis externs com, per exemple, la planificacié
de conferéncies per part de personal especialitzat a centres educatius o
culturals,: sovint acompanyades de muntatges audiovisuals, pel.licules,
gravacions, fotografies..., que permeten donar un coneixement sobre dis-
tints aspectes del museu a publics llunyans, de petites poblacions, Aquest
sistema és practicat per alguns museus canadencs, perd té I’inconvenient
que resulta bastant costds. Altres sistemes son el servei de préstec i/o les
exposicions itinerants, que han estat una part important dels serveis educa-
tius dels museus britanics durant molt de temps. El Victorig and Albert
Museum organitza la seva primera exposici6 itinerant I’any 1855,

Els serveis de préstec inclouen materials originals o bé reproduc-
cions —pintures, dibuixos, diapositives, fotografies, cartells, etc.— que es
deixen a la-institucié que ho sollicita durant un cert periode de tempsi
serveixen per illustrar o aprofundir en Pestudi d’un tema escollit. Tant
el contingut com la manera de presentacid i difusié varien d’un loc a l’al-
tre. Cada museu s’ha enginyat per oferir materials de primera ma interes-
sants, que poden ser distribuits en maletes, capses, furgonetes, ete, Aixf,
el Rijksmuseum d’Amsterdam ofereix una colleccié de “‘maletes’ als
grups escolars o d’altre tipus, que contenen reproduccions de les pintures
del museu agrupades per époques, guantios material didactic i interessants
suggeriments de possibles activitats a fer **. El Imperial Wor Museum de
Londres lloga uns “paquets” a les escoles que contenen documents foto-
copiats sobre un determinat episodi de la segona guerra mundial; el
“paquet’ tiulat “La retagudrdia 1939-45”°, per exemple, conté fulls
d’informacid al poble repartits just abans de comengar la guerra, una

{44) HOEK, G. J. van der “The Rijksmuseum art Case”, Bulletin van Het Rijkmuseum, m. 4,
1979,
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tarja d'identificacio, un llibre de racionament, cartes de persones que vi-
ven a Londres durant la guerra i retalls de diaris ** . Els museus nord-ame-
ricans, en general, utilitzen molt aquest sistema de préstec per fer arribar
el seu missatge a aquells grups que per una circumstancia o altra no poden
visitar-los.

Les exposicions itinerants suposen, a vegades, un vertader tre-
ball d’equip, que implica a professionals del museu, mestres, artistes, grups
d’educacié d’adults, biblioteques..., en un intent d’aprofitar tots els recur-
sos disponibles, com és el cas d’una organitzacid sueca, Riksutstdliningar,
la qual, amb el suport del govern, s’encarrega de preparar una mena d’ex-
posicions transportables anomenades “Kits"” que, per la seva utilitat han
estat estudiades i adoptades per altres paisos. L'TCOM, per tal de clarifi-
car el tema i alhora animar a una cooperacié internacional, va definir les
“Kits” com “‘a portable unit suitable for serial production which is avai-
lable for hire or sale” i continuava dient que “this unit follows special
aims regarding instruction and education...” *® '

‘Aquestes exposicions itinerants o unitats de recursos, com les
anomenen altres, o Kits o qualsevol altre nom que els vulguem donar,
poden ser una bona manera d’acostar el museu a la gent, especialment en
el cas dels grans museus concentrats a les capitals que amb aquest sistema
es farien més proxims als habitanis dels barris o poblacions dels voltants
i podrien atreure un public que els desconeix totalment.

SUMMARY:

In this paper the authoress analyses some of the current trends
in education in museums, The first part deals with the evolution of the con-
cept of the museum and the importance of its growing educaticonal function.
The second part of the work provides a general view of some of the most
important tendencies in museum education throughout the world.

(45) Full informatiu del Jmperial War Museum gque inclou una relacié de les activitats oferi-
dos pels servels educatius,
{46) 1COM. Working Party on Kits, “Kit, what is that”, Stockholm, Riksutstiliningar, 1973.
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LACRISIEDUCATIVAARRAN

DE LA DEVOLUCIO DEFINITIVA DE
MENORCA A LACORONA
D'ESPANYA(1802)

ANDREU MURILLO

Ni el titol ni el contingut d’aquesta conferéncia no s’aproxi-
men a Penunciat general de les VIII Jornades d'Histdria de I’Educacié
als Paisos Catalans. De bell antuvi la meva intencié6 ha estat de corres-
pondre a l'amable invitacié dels organitzadors amb una aproximacié per
la via de la historia a una tematica que sempre m’ha preocupat com a
menorqul i com a mestre d’escola. També he cregut que calia donar noti-
cia de la nostra illa perqué aquest sol ésser un costum de cortesia en les
avinenteses en les qguals, si uns amables companys s’apleguen a casa nos-
tra, se suposa que també ho fan per a conéixer-nos tots un xic més.

Per aquesta noticia he triat un tema que ens remet als moments
de la devolucio definitiva de Menorca a la Corona d’Espanya i és per
tal d’analitzar els esdeveniments posteriors i també per a entendre’ls
d’acord amb la situacid anterior ja que el segle XVIII, a la nostra illa,
ofereix uns trets diferencials en relacié amb la resta dels Paisos Catalans i,
altrament, perqué als menorquins ens cal d’aprofondir en la significacid
de tals fets i del seu desenllag, per tal de recobrat-los i projectar-los al mo-
ment present, la qual cosa pot ser ben interessant nomeés que sigui com a
engrescador per al recobrament de quelcom que é€s ben nostre i que ja
se’ns havia fet creure que ni tan sols calia recordar.

Contrariament a P’atencié més tost vergonyant que s’ha dedicat
al segle XVII a les nostres terres —especialment al Principat i al Pais
Valencia, a Mallorca potser no tant— la historiografia menorquina de fi-
nals del segie passat i un llarg comengament del present, ha esmercat gran
part dels esforgos.en mitificar determinades situacions molt afalagadores
per a una visié meés avitat petit-burgesa de la historia, Una historiografia
anglofila que parla d’un esperit liberal dels menorquins actuals, de ltur dis-
-posicid a acceptar devotament les leis i de posseir determinat vernis cul-
tural, com a consequiiéncia de lligons apreses fins i tot de la sola preséncia
britanica i que ens hauria impregnat del seu taranna a través dels nostres
avantpassats. S’hauria de revisar a fons la nostra historiografia i treure
a Hum la fal.lacia de dissimular sota 1’asepcte d’anglofilia i liberalisme, un
escandalds servilissne posat al servei de la negacié o Pemmascarament de
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la nostra realitat historica i cultural, per tal d’installar-nos en la submissié
provinciana. S’ha dit fins i tot de la influencia de les escoles britdniques
sobre la idiosincrasia dels menorquins i aixd ha estat decebedor per a
alguns estudiants avantatjats que han vingut expressament a Menorca,
convenguts d’haver copsat el tema adient per a la tesi de llicenciatura en
filologia anglesa. No tan sols no s’ha trobat rastre de fals escoles als ar-
xius, sind que la dotzena d’anglicismes de la parla menorquina sén aixd:
una dotzena i d’origen incert. Val a dir que en materia cultural els bri-
tanics no van fer res, pero si que se’ls ha d’agrair que vagin deixar fer.

A Menorca també es van haver de sofrir la violéncia i la repres-
si6 de la Guerra de Successié a la Corona d’Espanya, per bé que a la fi, per
clausules secretes executades ’any anterior al de la signatura del tractat
d’Utrecht, l'illa passd a sobirania de la reina Anna d’Angléterra i dels
seus successors, El 1756, amb motiu de la Guerra dels Set Anys, fou epi-
sddicament ocupada pels francesos i retornada el 1763. La Guerra de la
Independéncia dels Estats Units d’Ameérica va comportar la conquesta
de Menorca per un ‘exéreit franco-espanyol, l'atac i retiment del castell
de Sant Felip —entre finals de 1781 i comengaments de 1782— es corona-
ria amb la confirmacio de la sobirania de Carles III d’Espanya en el tractat
de Paris de 1788. Menorca encara tornaria a ser ocupada pels britanics el
1798, com a conseqiténcia de la belligerancia espanyola al costat del
Directori frances, i retornada el 1802, per clausula del tractat d’Amiens,
per tal com Menorca era permutada amb l'illa de la Trinitat. '

Sempre ha cridat Iatencid el creixement demografic de Menor-
ca al llarg del segle XVIII i.el desenvolupament d’unes activitas comercials
i corsarials, que havien de potenciar la importancia econdmica del port
de Mad. Des que el 1722 el governador Richard Kane va traslladar els
tribunals a Mad, prop de la seva residéncia habitual, s’ha interpretat que
la capitalitat de 1’illa hi passava des de Ciutadella on, no obstant, hi resta-
rien la Universitat Genera! i la Batllia General, a la darrera de les quals
s’hi reservaven importants funcions judicials d’ambit insular. Al fet de la
capitalitat i de ’expansié comercial encetada arran de la Guerra de Suc-
cessié a la Corona d’Aunstria {1740-1748), ha estat atribuit 'augment
de la poblacié maonesa; perd no s’ha de descurar un altre fendomen més
important: l’expansio agricola, la qual dond lloc a la intensificaci6 de tot
el Migjorn de Menorca, especialment des de Ferreries a Mad. El creixe-
ment demografic no fou degut a l'expansié economica, sino a linrevés;
i no fou un fendmen huma excepcional, sind que fou general a la Medi-
terrania i ben conegut a tota I’drea del Paisos Catalans. _

També 6&s cert que els menorquins van gaudir dels avantatges
d’arrecerar-se sota el pavelld britdinc per a fer de traginers de la mar i
trasiladar a terres hispaniques el blat nordafricd, que una situacié de gue-
rra impedia de transportar i negociar per si mateixos. L’andlisi feta des
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de Mallorca, quant a les activitas dels menorquins, havia de meréixer
una interpretacid plena de logica i que podem sintetitzar amb paraules
de la Memoria IV de la Real Sociedad Mallorquina de Amigos del Pars,
que es manifesten atesa la reincorporacic de Menorca per la qual cosa
s’albirava un redreg¢ ja que

desde la reciente conguista de la isla de Menorca han cesa-
do sus naturales de ser @ Mallorca mds perjudiciales en
tiempos de paz por el dinero y comestibles que extraian
con sus contrabandos e ilicito comereio, que no lo fueron
en la gitima guerra por sus piraterias infinitamente mds
inhumanas y execrables que las de los argelinos.

Hem d’insistir, perd, en dues giiestions. L’exagerada imporian-
cia concedida a la immigracié d’estrangers: anglesos, italians, grecs i
jueus, entre 1763 i 1781, que recents i acurats estudis demogrdfics han
permés de deixar en el seu lloc; és a dir que la corba demografica no es
ressent de Ilur expulsié, mentre que el creixement vegetatiu de la.pobla-
cié autoctona ja era important. En segon lloc s’ha de considerar la tam-
bé exagerada importancia que s’ha donat a les activitats comercials i
corsarials. Si s’observa només la vila de Mad, és evident tal importan-
cia; perd si s'analitza l’illa globalment, no és aixi., La produccid agrope-
cuaria continuava essent la base de l’economia; de tal manera que els
guanys del comerg van ser invertits en rendes censals sobre les terres
i en ’apropiacid de les mateixes terres per part de la nova burgesia;
de tal manera que si bé aixo va repercutir en la intensificacid dels
cultius, per altra banda va completar el procés de despossessié dels pa-
gesos; és a dir que es va accelerar un fenémen que ja se’l detecta a fi-
nals del segle XVI. Sempre ha estat dit que a Menorca la terra havia es-
tat en mans de la noblesa i aquesta és una altra solemne fallacia. En
primer Hoc cal dir que el terme “noblesa” no és prou adient. Menor-
eca havia tingut un anomenat bra¢ militar de cavallers i donzells —poc
més d’una dotzena de families—com a ctspide de la societat, perd mai
no hi van haver jurisdiccions ni estatus propiament feudals. Igualment hi
ha hagut confusié sobre ’abast de la possessic de cavalleries, En primer
lloc, no era condicid necessiria la de pertanyer al bra¢c militar i tampoe
no implicaven la propietat de terres, sind el dret de percebre delmes i
lluismes sobre determinades terres, el domini util de les quals era d'al-
tres persones emfiteutes. De fet, qualsevol posseidor de terra era emfi-
teuta, €s a dir que tenia obligacié de liurar anualment una desena part
de la produccié al senyor directe i també una desena part del valor de
dites terres si les alienava onerosament. L'nica diferéncia era que en te-
rres. de cavalleria el senyor directe era un particular i en les alires terres
era el rei, 1 que el particular, senyor de cavalleria; .tenia I’obligacié de
mantenir a punt un cavall i armes per a la defensa de ’illa; perd aques-
ta prestacié es va canviar per un tribut, precisament al segle XVIII, A
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finals del segle XVI ja s’havia iniciat el procés d’apoderament de terres
per part de ciutadans i mercaders, aprofitant la situacid d’endeutament
hipotecari dels pagesos. Perc a finals del X VI eren escassos els no produc-
tors, els absentistes, que posseissin dos o tres “locs” {nom eguivalent
al mas del principat). Al llarg del XVII, al mateix temps que augmentava
la poblacié i s’intensificava el comerg, la terra passa paulatinament a mans
de propietaris absentistes; els llocs foren subdividits § posats en mans
d’arrendataris. Despres de la frenada demografica a causa de la pesta de
1652, la poblacié menorquina continuaria el seu ritme ascendent d’una
manera que no tenia paral.lelisme a arreu d’Europa.

La mobilitat social no era un fenomen nou, P'enriquiment de
determinades families solia dur implicit el desig d’honors socials i el
fet es reprodui amb escreix durant el regnat dels anomenats Afstries
menors. Mancada la Corona de recursos, van proliferar els nomenaments
de cavallers i les concesions de comandes de noblesa. La invencio dels
arbres de familia amb arrels en hipotétics conqueridors de Menorca al
segle XIII, és també d’aquesta epoca. L’entroncament interfamiliar pro-
duiria acumulacions de bens i la novetat d’establir successions fideicomis-
saries —costum_que arrelaria en el segle XVIII— donaria lloc a la perpe-
tuacié de grans heretats totalment desconegudes abans del XVII. En gran
manera, l'existéncia de petites parcelles no respon als mateixos esque-
mes, la petita propietat —no sempre en mans de petits propietaris— era
prou antiga i no s’origina al segle XVIII, com s'ha volgut que ho hagués
fet el governador Kane, mitjan¢ant la dessecacié del Pla dels Vergers,
per exemple, i que ja hem trobat intensament explotat abans de] segle
XVI i ja al llarg del mateix segle es produiren segregacions marginals
dels llocs que afavoririen ’aparicié dels anomenats casolans —llogarrets -
de poblacié semidisseminada— que serien residéncia i suport econdmic
dels assalariats de la pagesia i que en determinats indrets, acabarien per a
facultar ’aparicié de pobles com és el cas de Ferreries, al voltant de 'es-
glesia parroquial, i d’es Migjorn Gran, abans i tot d’edificars’hi l'esglé-
sia. Al terme de Mad, mentre lz zona de Tramuntana ja era prdacticament
tota de propietaris absentistes a mitjan segle XVII, la part migjornenca -
romandria fins a dates molt tardanes en mans de cultivadors directes.
Aquesta supervivencia de pagesos senyors del domini util, practicament
en un sol municipi, s’explica en la més redulda extensid dels llocs de la
part oriental i en la altra qualitat dels terrers, els més productius dels
quals son situats en la franja anomenada Mitjania; i tot plegat va perme-
tre una supervivéncia economica que encara es veuria reforgada als segles
XVII i XIX, de tal manera que actualment encara hi resten cultivadors
directes.

Calien les anteriors i llargues disquisicions perque, en el cas
present, ’evolucio de la propietat ens explica I'evolucid de la societat.
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Al segle XVIII, els dos tergcos de lilla, a la part occidental, continuava
amb una economia eminentment basada en la produccié agrdria, amb
un estament dominant de grans terratinents no productors radicats ma-
jorment a Ciutadella, i un gran nombre de pagesos, arrendataris al prin- -
cipi i cada vegada més com a parcers a mitges. A la part oriental —Alajor-
Madé— al costat d"un estament ciutadd rendista, s’hi desenvoluparia una
burgesia activa, de vegades nodrida pel bra¢ mitja de pagesos, que també
reeixirien a romandre independents econdmicament. La menestralia no
va experimentar una gran variacié d’oficis: paraires, teixidors, sastres,
assaonadors, sabaters; perd augmentaren els ferrers i fusters i sobretot
els picapedrers i manobres, des de les expansions urbanes dels XVII i
XVIII i les obres de I’ampliacioé del castell de Sant Felip —a la boca del
port de Mad. Altrament, la construccio naval ocuparia prop de mig miler
de mestres d’aixa i calafats; el miler llarg de mariners de la ndmina del port
de Mad, llevat d’époques d’ormeig de corsaris, eren majorment tempo-
rers d’estiu a tardor, epoques de trafic de les collites de cereals, pero, des
de 1782, impossibilitats d’accedir als ports nordafricans a causa de la
situacio de guerra amb la Corona Espanyola; els vaixells menorquins van
estendre les singladures fins a la Mar Negra i fins a les Amériques. Es pa-
lesa una majoria de poblacié urbana, perd cal posar esment que la pobla-
ci6 rural, en époques d’inferior poblacid, mai no havia abastat més enlla
d'un 30 C/o de la totalitat. Les caracteristiques culturals menorquines es.
_ corresponien perfectament a un indret on 'economia continuava amb una
preponderancia de la produccid agropecudria i una estamentacid social
que es reflectia a ’organitzacio municipal que, com la jurisprudencia tota,
no havia esperimentat cap canvi malgrat el traspas de la sobirania a una
monarquia de trets ben diferenciats del que havia estat la Corona d’Aragé.
Per tant, no té res d’extrany que la clerecia vagi mantenir el seu paper
mentor de la ideologia i d’acl 'oposicid a qué els infants menorquins
fossin encobeits en unes hipotétiques escoles britdaniques, que no s’havien
de posar en marxa davant una resiténcia fins i tot a les reiterades amena-
ces governamentals.

La conquesta espanyecla de 1782 no va comportar 'aplicacié
de cap Nova Planta a Menorca. Resulta curios tal fet, déna la sensacid
que el comte de Floridablanca, després de promoure la conguesta de
I'ilia, es vagi desentendre d’ella. Només el 1791, per la resposta que dona-
ren els jurats de la universitat de Mao al Comandant General de l'illa,
Antonio Pinedo de Anuncivay —resposta diferida mig any a la seva pe-
ticié—, tenim noticia de la situacié de ’ensenyament a Menorca: les uni-
versitats mantenien amb els ingressos tributaris escoles de primeres lle-
tres 1 de gramatica llatina. De fet la situacié era exactament igual que al
segle XV —possiblement des d’abans—, i, com en el XVII, ens trobem
també que els convents eren altres tants centres d’ensenyement “ant
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de primeres lletres com de llatinitat, incloses la Retorica i la Filosofia,
La llengua catalana era el vehiche normal de ’administracidé no obstant
que les ordres dimanants de la governacid, generalment, anaven redacta-
des en castelld. No sabem ben bé com interpretar aquesta actitud, no ja
dels governadors espanyols, sind dels britanics, De tota manera el com-
portament dels consellers de les universitats —que eren qui prenien
els acords— davant la documentacié redactada en angiés en els primers
temps de govern britanic, era de postposar els dictamens fins a la tra-
duccié dels escrits. Als llibres d’acords, redactats en catala, només hi
figuren en castelld aquelles respostes als governadors espanyols, quan con-
venia de precisar-les literalment per a la seva remissio.

El 1791, la universitat de Mad acceptd de contratar un mestre
imposat pel governador Anuncivay, perd no tancaren les escoles en catala
perqué: las reglas ¥ los metodos que observan los maestros son utiles,
no obstant aixdl nos parece que se podrian y convendria mejorarias esta-
bleciendo una Escuela espariols pera que los nifios aprendiesen este
idioma que tanto necesitamos saber.

Per tal de callibrar quina era la qualitat en matéria cultural dels
frares menorquins, nomes tenim dues pistes: els fons de les biblioteques
conventuals i els resultats dels estudiants qui amb el bagatge ad-
quirit a I'illa reeixien en els estudis universitaris, Les biblioteques
conventuals, que van servir de nucli a la formacié de la primera biblio-
teca publica de Menorca —després de la desarmotitzacio del XIX— te-
nen més de mig centenar d’incunables i un gran nombre de llibres de
~ Teologia, Moral i Canons, com és de suporsar, pero també és rica en
tematica juridica i médica. A causa de la situacié politica del XVIII,
els fills de la burgesia menorquina no van tenir altra opcidé que I'académica
per al seu enlairament social i per al seu modus vivendi, si no cabien en
els negocis paterns, i pels estudis superiors van seguir el cami cap a Franga.
Alguns, conservant la tradicio anterior, es graduaven de batxillers a Mallox-
ca i es doctoraven a Avinyo o Montpeller de tedlegs, metges, apotecaris
i advocats, els quals, retornats a Menorea, aviat crearien un nou ambient
cultural. La Societat Maonesa de Cultura fou un exponent de la irrup-
cid en el mén de la cultura menorquina dels il.lustrats seglars, els quals
crearen una biblioteca que la Santa Inquisicié hauria expurgat, sino hagués
estat suprimida pel legendari governador Richard Kane, el 1712. La dotze-
na i mitja de lletraferits que de 1778 a 1785 van tenir Jlurs reunjons a la
casa de Joan Ramis i Ramis, van donar un encuny neocldssic a manifes-
tacions culturals que abastarien totes les brangues del saber. La llengua
d’aguella societat fou la catalana i al catala es farien traduccions de
Young i Addison, com de Metastasio i Goldoni, o del mateix Voltaire.
El mateix Joan Ramis escriuria les seves tragédies Lucrécia, Arminda i
Rosaura —la darrera, el 1783—. Val dir que quatre dels académics accep-
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fats a la Societat de Cultura eren oficials britanics.

IL.lustratiu de la consideracié del catala com a vehicle de cultura
és el cas del Dr. Antoni Portella i Enric, diaca, qui el 10 de juny de 1761
s’adregava a la universitat de Mad dient: és notori que de los minyons
qui segueixen las scolas de gramdtica de la llengua llatina, no se encon-
trara un qui la posseesca ab la deguda perfeccio... este defecte tan notable
en moltissims menorquins no se pot atribuir a altre cosa gque a la falta
de méthodo en lo ensenyar liatinitat... per esto, desitjos de evitar tots
aquests perjudicis he determinat donar ol piiblich una gramdtica en llengua
menorquina... tal gramatica, encara seria reeditada el 1783. '

El 28 de juliol de 1797, 36 signants d’un memorial reclamaven
a la universitat de Mad per tal que subvencionés fra Francesc Pons, qui
exercia de mestre de primeres lletres al convent de Jests, i aixl es dedi-
qués exclusivament a ’ensenyament de la gramatica latina. Encara el
1810 trobem notfcia de fra Pons com a autor del Nou methodo per
aprendre per Principis fdcils lg llengua liatina, que seria publicat en
castella.

El periode d’ocupacié britanica de 1798 a 1802 seria tan breu
com esponerds, perd allé que volem destacar és 'actuacio de 1'advocat Ni-
colau Orfila —édntic membre de la Societat Maonesa de Cultura— el qual
va dur a terme, per encirrec del governador Charles Stuart, la reforma
municipal. Tot i que respectaria el sistema d’insaculacié i sorteig per als

carrecs, hom va suprimir la representacio estamental i es classficaren els
possibles candidats al govern municipal d’acord amb els bens i rendes
que posseien, També va suprimir la ja inoperant Unviersitat General
i la Batllia General. Fou un effmer triomf de la burgesia menorquina per-
queé un cop retornada I’illa a la Corona espanyola, 1'any segiient, seria su-
primit el sistema d’Orfila, per intervenci6 de l’aristocracia aliada al poder
de PAntic Régim. Havent esclatat la guerra contra Gran Bretanya, essent
Espanya aliada de Napoleé, Nicolau Orfila i vuit personatges meés —entre
els quals quatre advocats, un notari i un clergue— serien perseguits per
angldfils 1 empresonats per vuit mesos a Montjuit, restant desterrats a
Barcelona fins el 1808, Es important de remarcar el canvi de mentalitat
que s’havia produit especialment entre el advocats —n’hi havia 26, tots
graduats a Fran¢a— i que n’és bona mostra el conjunt de respostes donades
a la Junta Suprema el 1809 a un qiiestionari preparatori de la convocatd-
ria de les Corts. Quant a la preséncia de menorquins a les noves Corts, res-
pongueren que si quan l’illa era mig despohlada tenien representants a
les Corts catalanes, bé n’havien de tenir aleshores; sobre si els espanyols
d’América devien ser convocats, digueren que amb tot fonament, ja que
tenien el dret de ferse escoltar; altrament es van estendre en la necessi-
tat d’una pregona reforma de la Justicia i dels seus codis i la supressid
‘de determinats tribunals anacronics —sense esmentar quins— com també
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precisaven la necessitat de reorganitzar la Hisenda i la Instruccié Piblica...

E1 1802, pel canvi de sobirania {16 de juny), acudfa Menorca
el Capita General Juan Miguel de Vives. Poc abans de retornar a Mallor-
ca va signar e] segiient ofici:

consequente a¢ lo que dije o V{uestras) Mag(nificencia ss:
con fl(ec)ha de 13 de este mes relativo al plan de estu-
dios, he liamado ol Reverendo Padre Custodio de Sn. Fren-
{cisjco de Asis, y al Prior del Carmen quienes me han in-
formado tienen en la actualidad en sus conventos res-
pectivos; en el primero Cathedras de Gramatica, Retorica,
Filosofia, y Theologia escolasticay moral, y en el segundo
de Filosofia y Gramamtica, manifestandome el Pdre Cus-
todic tiene presentado un plan de estudios y estableci-
miento de un Colegio que podria ser muy util para la ins-
truccion de este Publico, afiadiendo que tambien seria
facil poner ung sala de Mathematica; pero como el examen
de dfic)ho plan nesecite tiempo para establecerle bajo soli-
dos principios, v que seria tambien precisa la aprovacions
del Consejo, podran V(uestras}Mag{nificencia)s hacerio
Dpresente guando illegue el Governador de esta Isls, afiadien-
do sclamente no es de mi aprovacion el gue en las escue-
las de primeras letras se enseiie a leer en menorquin por
estar mandado por 8. M. que en todas ellas deva ensefiar-
se en espafiol por ser Idioma General de la Nacion, y asi
se executa en Cathalunia v Mallorcs, que es quanto se me
ofrece decir sobre el expresado plan que dejo en la Secre-
taria de esta Governacion para quando se guiera arreglar
este particular. Diocs Gu(rdje. a V. Mags. ms. g5, Mahon
18 de agosto de 1802, Juan Miguel de Vives. 8.8. Mag(ni-
fi)eos Jurados de esta Universidad.

No fer ni deixar fer.

Segurament que el pla d'estudis que s’havia perfilat no tingué
efectes, perqué fins el 1820 es van succeir una série de nomenaments
de comissions i consultes als superiors dels convents sense que se’n pugui
copsar cap solucid al reiterai desig de posar en marxa col.legis que dones-
sin resposta a les peticions de renovacité educativa. Altrament, per inicia-
tiva privada, la burgesia maonesa va intentar de crear un collegi de
senyoretes —on la llengua obligatoria havia de ser el franceés! Segons
consta en una peticid collectiva de 15 de gener de 1810, 39 menestrals
demanaven —a no s’expressa quin IIm. Sr.— que amb fons publics s’esta-
blfs una escola amb aules de dibuix i pintura, d’Aritmetica comercial, de
Nzutica, dues de llenglies modernes, una de Matematiques i Fisica experi-
mental, una per a Pensenyament de la segona part de la Gramatica llatina
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i Retorica. La idea era clarament adaptada a les necessitats del moment,
de I’economia vigent i de les persones que signaven la peticid; tot i que a
causa de la Guerra contra Napoled la situacié era critica. Cal dir que
aquest tipus d’escola responia al model d’una escola privada que anys
abans havia funcionat per un breu temps sota la direccié de Karl Emnest
Cook, un professor alemany ~i no anglés com se 1’ha suposat— que re-
sidf a Mad entre 1803 i 1805,

També és curids d’observar com en ’época immediata a la de-
volucié de Menorca, vagi florir un interessant intent de normalitzacié
gramatical duit a terme per Joaquim Pons Cardona, amb el suport del
seu cosi Antoni Febrer i Cardona. L'obra de Febrer ens ha estat donada a
conéixer pel professor Jordi Carbonell, el qual ha estudiat els manuscrits
que es conserven a Menorca. Carbonell va copsar la importancia del text
impres a Mad el 1804, titolat Principis Generals de la Lectura Menorqui-
na, que primerament va atribuir a Antoni Febrer i que posteriorment n’ha
descobert com a autor a Joaquim Pons, Aixo ens permet d’entendre que
no es fracta d’una tasca en solitari i que en res no minva la importancia
de Febrer, la seva valua com a lingiiista —és autor d’un diccionari menor-
qui-espanyol-francés-llati— com a traductor i literat. Es interessant de re-
produir algunes de les idees expressades a Principis Generals de la Lectura
Menorquina:

Coneixent que los principis de la lectura son el fonament
de quelsevol ciéncia, totes les nacions, tots los pobles han
procurat establir ab principis sélids, ab una normg facil,
les regles fonamentals del seu propi idioma... Agquests
Principis tendran un triple us: primerament ells son desti-
nats a los qui comencen a aprendre a lligir. Aquests se-
rgn conduits, com per ung escala, a ligir perfectament,
si segueixen, ab sistema les taules de mots de diferents
sil.labes fins g les peces de lectura qui s'encontren g la fi
de les regles. En segon loc serviran per la direccio del
mestre: puix les instruccions qui intermedien entre alfabet
{ les taules de mots If facilitaran Uexplicacié d'aquelles
regles que los principiants deuen sebrer, antes que gen en
estat de poder-les aprendre ab la lectum... finalment,
aquests principis no sergn iniitils a moltes persones qui,
" coneixent-ne la prdctica n’ignoren la leoria.
Més envant, en el mateix prefaci, encara diu:
Jo he intitulat aquesta obra Principis Generals de lg Llen-
gua Menorquing, no perqué considérie que aquesta llengua
déguie el seu origen a Menorca... sino perque essent feta g
Menorca y per un Menorqui.., no (és) umcament per e
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Velencians, etc. que jo he treballat aquesta gramdtica i
no sols perqué ténguien un método per aprendre de parlar
y escriure la seva llengua; siné perqué piguien gprendre
més fdcilment les aitres llengiies vulgars de 'Europg i la
{latina...

Podriem fer llargues disquisicions sobre el que suara hem ex-
posat, perd alld que preteniem era solament mostrar com en una reduida
base demografica, i geogrdfica, s’hi mantenia determinat caliu cultural.
Perd , tanmateix, les condicions politiques havien sofert un canvi. Al no
intervencionisme cultural dels britanics va succeir una pressio sols compa-
rable a la pressid fiscal duita fins a situacions extremes.

E]l mateix any de 1802, el Capita General Vives va fer contrac-
tar un mestre que va fer venir de Cartagena i que resultid inepte professio-
nalment i personalment. La universitat de Ma el va haver de subvencionar
mentre 'alumnat retornava paulatinament a les escoles conventuals, El
1809, quan la situacié d’isolament de Menorca, a causa de la Guerra con-
tra Napoled, ho permetia, el mestre fou acomiadat, L’any segiient, quan
es va produir una sonada revolta separatista a Menorca, fou expulsat
" també el Bisbe —el segon de la nova didcesi menorquina, creada e} 1795—

Pedro Antonio Juano, el qual deixa un rastre a tota mena de llibres ecle-

_sidstics —registres parroquials i conventuals, llibres de comptes de confra-
ries— ordenant, de vegades amb amenaces, 1'is exclusiu de la lengua cas-
tellana.

La independéncia menorquina de 1810 fou un episodi relati-
vament curt —de mar¢ a novembre— i aquella burgesia que n’havia donat
I'impuls —amb ’oposicié sistemadtica de l’aristocrdcia terratinent— va ha-
ver d’entendre la impossibilitat d’aquella estratégia i s’hauria d'integrar
en l'opeid politica liberal jacobina, perqué no hi havia altre camf fressat
pel liberalisme. Després del Sexenni absolutista, el 1820, la burgesia me-
norquina es llenga amb euféria “por la senda constitucional”.

El setembre de 1821, el cap de la Seccién de Instruccidn Pabli-
ca del Gobierno Superior Politico de las Islas Baleares trametia a les auto-
ritats menorquines el Reglamento General de Instruccién Publica, Els dos
primers articles del qual diuen: Articulo 10. Toda ensefianza costeada
por el Estado o dada por cualquiera corporacién con autorizacion del
Gobierno serd publica y uniforme. Articulo 20, En consecuencia de lo pre-
venido en el articulo anterior sera uno mismo el método de ensefignza,
como también los libros elementales que se destinen s ella. En agquells
moments, un capella vingut de fora atenia els 250 alumnes de 1’Escola
Espanyola, que és el nom amb el que ha estat coneguda fins fa molts pocs
anys ’escola altrament dita nacional.

El 1820, el govern va prohibir la importacié de cereals i llegums
de Pextranger; aquesta mesura protectora de la produccio de la Meseta ha-
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via d’enfonsar I’economia menorquina tota, La descapitalitzacid dels mer-
caders menorquins era gairebé total a causa de les fortes exaccions tribu-
taries de 1805 a 1814, a les quals calia afegir la contribucio extraordinaria
pels fets de 1810, i encara no acabada I'Ominosa Década, el 1830, en
produir-se la conguesta d'Alger pels francesos, es va accelerar 'emigracié
de menorquins ja iniciada en el Trienni Constituacional. A la fi, era el po-
ble menut qui en pagava les conseqiiencies: entre 1830 i 1845, van emi-
grar, amb la documentacié en regla, prop de 10.000 persones.

Tot escorcollant, encara trobem algunes mostres de 1%is public
del catald, les més palpables als protocols notarials durant molts anys, pe-
ro també a la premsa diaria com aquell didleg, tan a la moda de V’época,
publicat al Diario de Menorca de 1’11 d’octubre de 1836, que hem triat
expressament. Intervenen en Bia i s’Esquirol;

Bia: Com t'agraden, Esquirol totes aquestas cosas que sur-
tent arg dins es diarig?

Esquirol: Que vols que te digui? Jo no s¢ llegir. Algun dia
acostum d’anar a sentir com lligen a ca’s vesi; perd s’Es-
pafiol per mi’es Grego, jo no entench pelada, v en dia que
no me lo explican en Mahonés, sempre m’en vatx en deju,

No hi ha dubte que qui aixd escrivia s’inventava els personat-
ges pero el fet del segon personatge no devia de ser insolit.

El Eco Menorguin de 26 de marg de 1837, un anonim comuni-
cant s’adre¢a a la direccié del diari d’aquesta manera: Senyors Redac-
tors del Eco Menorqui. Molt 8rs. meus: Esper que V. V. es serviran fer
lo posible a fi de que el seu Eco publiqui en menorqui (puix que no sé
expressarme de altre modo} el sigiient article...

El Diario de Menorca de 8 de gener de 1837 hi trobem el se-
gient anunci: Hoy se representard a Beneficio del Batallon de Milicia
Nacional de esta Ciudad la famosa y graciosa comedia, tan acreditada en
este teatro, titulada EL FANATIC PER NOBLESA o sia EL MUSSON
NOBLE,; es tracta, sens dubte de Le Bourgeois Gentilhomme, i pel con-
text de I’anunci sembla una de les diverses traduccions de Viceng Albert!
fetes entre 1815 i 1820. Les representacions de les tals obres serien un
fet eviden almeny fins 1842. De la situacid posterior ens resta molt per
investigar i reflexionar. Menorca no va conéixer la Renaixenca. Sembla
com si el retard en perdre la identitat en les manifestacions culturals no
va permetre d’evitar la precipitacié en un provincianisme encara molt
acusat devers els anys trenta del segle present, Des dels anys seixanta es
comengd a albirar un cert recobrament, perd encara ara patim una situa-
¢i6 escolar —sobretot a Maé— en la qual ens trobem lluny d’una situacié
normal, fins i tot lluny del que caldria esperar de la vigéncia de la llengua
colloquial, Tot just ahir (29 d’abril de 1986) el Parlament de la Comuni-
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tat Auténoma de les Dles Balears ha aprovat per unanimitat la Llei de
Normaljtzacié Linglistica. El diari “Menorca” d'avui duu a primera -
plana, entre altres, la seglient manifestacio del Vicepresident de la Co-
munitat Autdonoma: A partir d'arae, la polftica lingiiistica del Govern vol
esser justa, comprensiva i prudent perqué la llengua ha d'esser un element
d'unié i d'integracié. Des del Govern, la normalitzacio lingiiistica s'ha
de fer d'una manera raonable, realista i enfora de radicalismes i sectaris-
mes, com també lluny de rancors. Jo m’hi crec obligat a afegir: i que la
prudéncia no ens faci traidors.

SUMMARY

Having analyzed the socio-economic¢ context, we contribute
important data which help the understanding of the evolution of education
in the island of Menorca. Special emphasis is given 1o the English period of
occupation which is relatively unknown.
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CULTURA POPULAR ORAL [ EDUCACIO:
LAQUESTIODELES
RELACIONS SOCIALSEN EL REFRANYER

JORDIVALLESPRSOLER

L. INTRODUCCIO
La cultura popular

Cultura popular, regionalisme cultural, identitat cultural, cultura
oral, cultura viva, cultura quotidiana, cultura ordinaria, sub-producte cul-
tural, cuitura marginada, cultura dominada, folklore, cultura sub-alterna...;
els mots son molts per a adonarnos de les realitats o de les experiéncies
culturals que designen aquests conceples. “..nombroses experiéncies
d’animacid cultural voleni donar veu a allé que acordam enomenar, a man-
ca d’un terme univoc satisfactori, les cultures populars” (Labourie, R.,
1977; pag. 8).

S6n també moltes les significacions que se solen atribuir a l'ex-
pressic “cultura popular”. JM. Udina (1973; 821) en proposa tres:
Pesfor¢ de promocié cultural entre els treballadors, una accido cultural
alliberadora o revolucionaria i ’afirmacié cultural d’un poble o d’una
minoria humana. J.C. Barthez (1977; 41) ens diu que parlar de “‘cultura
popular” és referir-se a aquella contraposada a l’altra cdultura que ja no
té necessitats d’adjectius per a ser qualificada. Per Alcover-Moll (1926-
-1962; 84b) es tracta d'un “conjunt de produccions intel.lectuals, artis-
tiques i uftilitdries, amb les quals un poble manifesta la seva mentalitat
i manera d’'esser”, Per a I. Moll (1980; 4) la “cultura popular entesa
en el seu sentit ampli, estd constituida per les cangons populars i els
proverbis, apareix darrera les faules, dels contes i de les supersticions,
perd tambe compren les eines de treball, els instruments de la vida quoti-
diana, les formes de vestir, les formes de viure, I'hdbitat, el joc i 'espai...”’
Segons M. Imbert (1977; 17), “cultura popular” significa, etnologicament
i sociologicament, génere de vida tradicional d’un pafs determinat.
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Per la seva part el mot “poble” es refereix al conjunt de persones,
andénim i indiferenciat, que té una vida constant revelada per la seva
activitat (A. Ferrer, 1965; pag. 7); és una unitat social que es caracteritza
per “‘ocupar una dres o extensio geogrdfica duradera en el temps encarg
que subjecta a canvis i per estar constituit per individus i grups d’individus
amb une vinculacié entre ells...” (J. Caro Baroja, 1979; 16); el mot
“poble” fa referéncia, en definitiva, a un grup d’homes d’un mateix pais,
Que viuen baix unes mateixes lleis, i, per extensid, conjunt d’homes
que fenen un tret identic: religié, origen... —aspecte unificador i integra-
dor del concepte— i part de la nacié considerada per oposicid a les classes
més acomodades o més instruides -fendmen de diferenciacio social i se-
gregacié- (M, Imbert, 1977; 15): “Popular”, com podem veure al Diccio-
nari Catald-Valencid-Balear d’Alcover i Moll ja citat (Vol. VIII, pag. 747),
esdevé un adjectiu que s’aplica a tot el que fa referéncia al poble, a tot el
que li pertany,

Un altre concepte gue cal considerar detengudament és el, de
“folklore” ', com a sindnim de cultura popular -segons es desprén de les
diverses definiccions-, malgrat s’utilitzi amb molta fregiiéncia com a sino-
nim de cultura popular oral o art verbal, Segons J, Caro Baroja (1979;
13 i ss.}) el “folklore’ és la “ciéncia de la fradicié, ni més ni menys”. La
Gran Enciclopédia Catalana (Vol. VII, 558) ens dona dues acepcions:
Yconjunt de tradicions {musicals, artistiques, culturals, elc.), costums,
Hegendes | dites populars™; i com a disciplina que “‘estudia les tradicions,
els costums, les legendes i dites populars”. Eil DCVB (Vol. V, pag. 947),
en la seva definicié, abraga les dues anteriors: “conjunt de tradicions,
creences, llegendes i costums populars, § llur estudi”. “Folklore” significa
saviesa popular i abraga tots els coneixements que es trameten oralment
i totes les habilitats o técniques que s’aprenen per la imitacidé o per I’'exem-
ple, aix{ com els productes resultants (W. Bascom, 1973, pig. 20). Per
tant, els objectes fabricats en série i els coneixements apresos mitjan-
¢ant libres ¢ una educacié formal 8én part de la cultura -que comprén
la totalitat del saber- peré no perteneixen al folklore. El concepte “fol-
Klore’ es refereix, en definitiva, a tot alld que és popular: 'art, l’artesania,
els vestits, els costums, les creences, la medicina, les receptes, la misica,

{1} Fins 2 Fany 1846 es designaven amb el nom de “Popular Antiquities’ als estudis de les tra-
dicions, les antiquetats i la literatura popular. El 22 4’Agost de 1846 William John THOMS
publich una carta al nGmero 982 de la revistz The Atengeum de Londres, on proposi el mot
FOLK-LORE {poble-saviesa) per & abragar aquests estudis, W.J. THOMS propesava la uti-
litzaci6 del concepte folklore per a la citnciz dedicada a 1"*estudi dels usos, costums, cerimo-
nies, creences, romangos, refranys, eic. d'aitre temps' que encara restaven en ¢l poble (CA-
RO BAROJA,1979; pags. 33iss.)
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els halls, els jocs, els gestes, la parla i totes les manifestacions orals que han
estat qualificades de literatura popular, perdo que responen més exacta-
ment a la denominacié d’art verbal o oral.

Després d’aquestes. breus consideracions, qué cal entendre per cul-
tura popular?, com 'hem de definir?.

Abans de tot he de dir que la cultura popular es defineix pel que
no €s; no €s una cultura de masses, que no és en cap cas una produccié
popular; no és tampoc una cultura de minories o de paisos en vies d’in-
dependéncia, la dinamica social dels quals comporta sovint una determi-
nant cultural; no és una cultura tancada, definitivament constituida,
morta o fosilitzada. “La cultura popular ¢s un conjunt coherent de prde-
tiques culturals, de normes i criteris culturals, de simbols i de representa-
cions, de creacions i d'objectes gue expressen lg totalitat de 'existéncia
quotidiana popular’ (P, Besnard, 1977; 58). '

L. Prats (1980; 10-11), per la seva part, ens diu que la ‘“cultura
popular” es defineix per oposicié: “La seva sola formulacié presuposa
U'existéncia d'una cultura no-popular, una cultura d'élit {...) La cultura
popular es podrd definir, aixi, com la cultura dels que no estan integrats
en la culture no popular {...) La cultura popular esdevé, doncs, la cultura
de tots aquells estaments socials que no tenen accés a la Cultura", Més
envant segueix dient “només la cultura produida pel poble i per al poble,
pot ser considerada licitament cultura popular {...) La cultura popular
quedaria definida com cultura gutonoma dels estaments populars enfront
de la imposicid de lo culturg de masses {...) La cultura popular és la cultura
de cada grup cultural, de cada forma de vida, de cada drea geogrdfica, de
cada moment historic, que ha d'esser estudiada en tota llur complexitat
i en tota llur especificitat®.

Antoni Gramsci, que també defineix el folklore per ¢oposicis, diu
 que es tracta d’*'una concepcid del mon pripie dels estrats socials subal-
terns, en oposicié a la concepcic del mén oficigl’ (1976; pag. 293). Com
afirma G. Janer (1980; pag. 15), “la importdncia de I’observacié de Grams-
ci radica en lu superacié del concepte de cultura popular com un fet pin-
toresc 0 curids i la proposta d'una andlisi profunda d’aguestq cultura amb
la intencié de penetrar en la concepcié que n'han tingut del mon les
classes subalternes™.

Completam aquestes definicions amb la que ens dona M. Imbert
(1977; pag. 16), per a qui les cultures populars sén aquelles “‘maneres
collectives de pensar i sentir, el conjunt de continguts, institucions i
obres que, en un medi donat, sén al mateix temps la causa i U'efecte de la
cultura personal d’aquells que pertanyen a agquell medi",
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La cultura pepular oral

La cultura popular oral és de 1’ambit de la cultura popular que
compren: rondalles, legendes, mites, tradicions, refranys, endevinalles,
acudits, cancons, formules magiques, etc. és a dir, tota la literatura popu-
lar oral, tant en prosa com en vers (W, Bascom, 1973).

Cultura oral, art verbal i literatura popular sén els termes més
emprais per a designar aquestes formes tradicionals de saviesa popular.

La cultura oral pertany al patrimoni cultural de la majoria d’una
comunitat lingiiistica (G. Zarate, 1977; pag. 137). No té un creador Gnic
1 oficial; la comunitat és a la vegada la creadora i la transmisora del saber.
“Les cangons populars no sén encara populars quan brollen de la boca dels
glosadors ni tampoc ho foren els romangos en sortir de la ploma del troba-
dors” (R. Ginard, 1955; pag. 23).

Es universal i normativa, trameten uns models de coneixenca,
susceptibles d’evolucio, i unes pautes de comportament, com assenyala
G. Zarate (1977; 136). Referint-se al relat, A. Colombres (1978, 8), ens
diu que és internacional, trans-historic i trans-cultural des del moment en
queé tots el grups humans el tenen i pot ser assaborit en comt per homes
de cultures diverses i fins { tot opostes. LR. Ferre {1280; 36-40) parlant
dels contes de fades, ens diu que solen esser representacions antiqufssimes
dels eternes drames amb els quals es troba ’home; encarnen una experién-
cia acumulativa, un esfor¢ per a preservar la saviesa del passat en diverses
situacions, trametent-la a les altres generacions; per 2ixo els seus conflic-
tes son sempre universals i descriuen la lluita de P’heroi —alter ego del
nin—, per a resoldre’ls amb éxit.

Les cultures orals sén també funcionals {G. Zarate, 1977; pag.
238) i ifan sols s’interaccionen *in vivo” (A. Stefani, 1977; pdg. 147).
Aquestes dues caracteristiques sén també apuntades per A. Colombres
(1978; 29), encara que aplicades concretament al relat popular.

Segons J. Goody (1980), en general, es poden establir tres vies
d’adqguisicid de coneixements en les societats de cultura oral: 'experién-
cia tramesa z cadascq, de manera informal, en les relacions amb els altres
individus del grup; l'experiéncia comunicada a cadasci, segons un cere-
monial previst per a aquesta finalitat, per altres individus del grup; final-
ment, una experiéncia rebuda d’agents no humans.

Pel que fa a les diverses formes de la cultura popular oral, els
folkloristes distingeixen diferents formes o géneres d’art oral, perd fins ara
no s’ha establert una terminologia fixa ni unes categories universals. Des-
prés de l'andlisi de diverses classificacions tot partint, basicament, de les
proposades per J. Miralles (1980), G. Zarate {(1977) i W.Bascom (1973),
podem classificar la cultura popular oral en quatre grans grups: la narracid
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en prosa: mites, llegendes i contes populars; les endivinalles; els aforismes;
1 els poemes, travallengues i formules orals viries.

El refrany 2

Entre les formes de la cultura popular oral hi cal situar, sens
dubte, al refranyer que és un recull d’expressions populars on es troba
condensat el saber del poble i és part del patrimoni col.lectiu que compor-
ta una major carrega de valors, com assenyala encertadamente L. M. Lom- _
bardi (1975; 146). Els refranys sén fruit de I’experiéncia i de P'enginy i es
constitueixen en refranys després d'haver-se repetit un fet reiteradament i
una boca sentenciosa haver-los donat forma. Afirmen com a realidad evi-
dente un aconteixament repetit i ben observat. Es una resposta concreta a
una situaci¢ donada, la qual cosa no és contraria al seu caire ambivalent
(4.G. Campos i A. Barella, 1975, pag. 192} i fins i tot polivalent. '

Invariable en el seu ennunciat, pot respondre a un nombre il.li-
mitat de situacions paralel.les i.propaga uns esteriotipus morals sobre els
quals es recolza la moral prdctica d’una comunitat (Zarate, 1977; pag
138). El seu contingut pedagogic és sempre d’ordre moral o practic. Ca-
da vegada gue es recita un refrany es dona una comunicacié de sabers i un
recolcament de valors,

La seva funcionalifat educativa és indubtable i evident des del
moment en que proposen una pautta de conducta i comuniquen, d’una
forma sintetitzada, el sistema axiologic del poble.

El seu valor és extraordinari, sobretot perqué no imposen cap
norma d’actuacid sind que tan sols les proposen, suggereixen unes determi-
nades accions i indueixen a la reflexid. Es tracta certament d’accions con-
dicionades, pero cal tenir present que aquest condicionament és fruit de la
llarga saviesa del poble que ha anat observant la conducta humana en mol-
tes de situacions al llarg del temps. Els refranys sén fruit de I’observacid
1 arriben pulits i matitzats per 'experiéncia.

A més, la vella saviesa del poble executa una accid permanent
durant tota la vida de I’home. Tal volta més sobre els adults que no sobre
els nins ja que el refrany es resisteix a una comprensio immediata i el seu

(2}  Després de I'andlisi dels diversos conceptes que frequentment s'empren d’una forma indis-
criminada, consider que es poden utilitzar com a sindnims els termes d'adagi, aforismes,
axioma, parémia, proverbi i refrany i, per altra part, també ho son dita, frase feta, frase
proverbial, locucid, locucid adverbial I Iocuci$ proverbial. Per a més informacié —a mésde
fa bibliografia que ¢s cita—, veg's ["apariat 1.7.1., pégs. 53 i ss., de la mevz tesi de llicencia-
tura “Estudi axiologic del refranyer mallorqut. La funcid educativa del proverbi®, liegide
a Ia Universitat de Palma de Malorca el juny de} 1981.
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veritable sentit no es pot extreure de la simple comprensi@ literal. Es trac-
ta també d’una ensenyanga fragmentada: el refrany no deixa escapar mai
la seva saviesa siné €s gota a gota.

L’ensenyanga del refrany és informal, no té una marcada inten-
cionalitat educativa; transmet els seus coneixaments d’una forma subtil i
dissimulada. Aquest fet no exclou que hagi de ser considerat com un sub-
sistema del sistema educatiu dels pobles ja que tota manifestacié cultural,
conscient 0 inconscientment, inculca unes pautes de conducta i comuni-
ca uns coneixements.

2. LES RELACIONS SOCIALS EN EL REFRANYER MALLORQUI

_ La realitat testifica que les diferéncies socials existeixen i que
ens vénen imposades per la for¢a. Tot partint del refranyer, cal assenvalar
gue nomsés en abstracte tots som iguals en quant a homes; perd, a I’hora de
la veritat, I'esser pobre equival en freqiiéncia a no existir, a no comptar per
a res, i qualsevol altra condicio és millor que aquesta. Per una banda hi ha
els rics, als quals tot els és licit, lurs errors sén tapats pels doblers, ells
tenen el poder i estan en millors condicions per a adquirir cada vegada més
riqueses. A l’altre costat estan els pobres; a aquests tot els va malament,
el bé es transforma freqiientment en mal, ells paguen les conseqiléncies de
qualsevol canvi, son, en definitiva, les victimes predestinades i estan sem-
pre disponibles a qualsevol abis,

No és ara el moment ni 'ocasid d’analitzar a- fons el tema, pe-
ro sembla que el principi de domini d’un grup social sobre un altre, coin-
cideix amb el sorgiment de les ciutats i amb la conseqilent necessitat d'una
produccié agricola destinada a grups diferents.

Escriu Gordon Childe (1963), en un intent de sintesi de la hu-
manitat, fixant-se i tenint com a base les més importants revolucions
econdmigues, que a una tercera fase iniciada als valls de] Nil, del Tigris, de
I’Eufrates i de I'Indo, fa uns cinc mil anys, es constituiren les primeres ciu-
tats: “la societat va obligar als pagesos a produir un excedent de queviures
sobre el presupost econdmic i acumulant aquest excedent el va utilitzar
per a mantenir una nova poblacié urbana: artesans, mercaders, funciona-
ris...” (Pags. 28 i 8s.).

Aquest procés, que 'autor inicia a Mesopotdmia, s’accentia a
les segiients époques i evoluciona de distinta manera als diversos indrets
fins arribar als nostres dies.

. Es un fet, per tant, que es donen unes desigualtats entre les per--
sones. La responsabilitat d’aquest fet es fa recaure amb fregiiéncia en Déu,
la qual cosa fa que es consideri impossible d’eliminar i que, en consequén-
cia, s’ha d’acceptar tal com es presenta.
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A continuacid intentaré constatar amb els refranys les afirma-
cions precedents i com sén aquestes diferéncies, estructurant-ho en quatre
apartats, malgrat els seus intims lligaments.

' la desigualtat social

Cal assenyalar, abans de tot, alguns refranys que fan referéncia
a la igualtat de tots els homes, encara que, com ja s’ha dit, sigui d’una
forma prou abstracte i molt general.

‘8’han de destacar baix d’aquest concepte les parémies que al lu-
deixen als moments més importants de la vida:

“En el néixer | en el morir, tots som iguals™ ?

. Referits a aquests dos conceptes de naixament i mort, és on tro-
bam els més:

. “Tots sam fills d'Adam | Evg”
. “La mort és filla d’Igualada™
. “Tant mor el rei, com el papa, com aquell qui no t¢ capa”
‘N’hi ha alguns altres, també molt genérics, que semblen més la
constatacié d'unes veritats evidents que no un desig de superacié o d’'im-
pugnacio de la desigualtat;
. “'El sol surt per tothom™’
. “Tots som iguals en estar a les fosques.
Sén realment molt pocs els que censuren aquesta situacio i que

evidencien un sentiment de disconformitat, de manera tal que se'ls pot -
apuntar com a excepcions:

. 'O tots moros o tols cristians”.

Altrament, els que fan referéncia a la desigualtat i constaten
com a cosa normal aquest fet, s6n molt més nombrosos:

. “Mai s’aplega un corb amb una cadernera™
. “L’ovella amb el llop no fa parella”.

(3)  Els refranys utilitzats a aquest article procedeixen majoritariament de:
. ALCOVER, A M3, Rondaies Mallorquines. 24 volums. Ed. Moll, Palma de Mallorca,
. ALCOVER, A. M2, i MOLL, F. B, Dicciongri Valencid-Catald-Balear. 10 volums.
Ed. Moll, Palma de Mallotca,
. GINARD, R. 54 quaderns manuscrits gue, baix els titols genérics de “Castelli-
Matlorqui™, “De la llengua catalana”, “'De la nostra llengua” i “"Coverbos i dites
de Mallorca™, foren escrits entre els anys 1919-1972,
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Aixi, el folklore ens diu que no podem ser tots iguals:
. “Els dits de la mad no son tots iguals™
. “No tothom port seure en es banc de’s batle™,
1 presenta com a necessaria i convenient per a una millor harmonia col.lecti-
va, ’estratificacid social:
. ““Dos aucells a una espiga, no lliga™
. “"Dos galls dins un galliner no canten be™,
Es fracta de qué cadasct s’identifiqui amb el que li ha tocat
esser i desenvolupi la seva funcié dins la societat:
. “Si tots fossim iguals, qui portaria els gegants?™
sense intentar sortir-ne ja que cadasci té assignat el seu rol i no hi pot fer
res:
. “Els grans sempre van davant, per coixos gue siguin’’,
La millor actitud serd, en definitiva, la d’acceptacio i conforma-
cid davant les desigualtats perqué “aix{ és la vida’:
. “Uns pugen i altres dovallen i aixo és el mén™,

La riguesa i la pobresa

Es aquesta qiiestié un tema obligat quan es parla de les desigual-
tats socials i, encara que es podria tractar conjuniment per esser similars
no tan sols els continguts sindé també les conclusions, he preferit veure-ho
separadament perqué és una forma de profunditzar una mica més, al ma-
teix temps que es fa més comprensible la problematica i les actituds del
poble pel que fa a llurs relacions.

En cap moment es dubta del gran poder que exerceix la fortuna
en la societat. _ .

Des d’un caire personal, es pot constatar que és més fdcil acon-
seguir 1'éxit davant qualsevol empresa, si una persona és rica:

. “Amb els dobiers armen culleres”

. “‘Diners al comptat, troben soldats™
encara que sigui una tasca molt dif 1cil, ja que:

. “Clau d’or obri gualisevol pany®”

. ““Qui paga, regeix",
i també ajuda de bona manera, la riquesa, a ’ascencié estamental dins
la societat: '

. “Qui t& doblers, vola; [ qui no en té, rodola™

. “Bons modes i doblers, fan els homes cavallers™,

~ Podria semblar, de totes formes i a la Hum del refranyer, que
’opuléncia no és bona del tot ja que tamhé comporta els seus invonve-
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nients com és, per exemple, que ens fa oblidar que allo que més costa més
s’estima:

. “"Massa guany, espenya sa bossa™,
o que és contriria a Pestalvi, considerat com a cosa bona:

. “Com més espardenyes, més n’espenyes”’,

perd es tracta d’una imatge falsa ja que I’abundancia comporia moltes més
avantages que inconvenients:

. “Per massa pa, no ki ha mal any”
. “L'abunddncia mata la fam™
. “Val més esser gran de bades, que petit per forca”,

Aixr i tot hi ha alguns valors que es poden comparar i es desit-
gen tant com la riquesa, Els doblers no ho sén tot:

. “Cop de bossa no és mortal”
. “Val més home sense diners, que diners sense home”,

i hi ha algunes qualitats morals com ’honradesa o la bondat, que sén va-
lorades per damunt dels tresors:

. “Més val fama que diners”

. “Més val bondat que diners™, o

L’amistat és una altra d’aquestes qualitats que es prefereix a la

riguesa:

. ““Més val un bon amic que un parent ric”
i aquesta a més d’esser un perill constant, al qual s*ha d’estar alerta:

. “8i vols amic algi, que no sigui més ric que tu"

. “Déu no et faci mai tan ric, que no coneguis ton amic™’
es presenta com un concepte completament antagonica al de ’amistat:

. “L’home ric no t€ pgrent ni amic®’,

Amb tot, no s’ha de menysprear el gran valor que es dona als
doblers. Hi pot haver altres valors comparables i fins i tot que la superin,
perd la cultura popular no ens permet oblidar que:

. “L’home val tant com té"’
. “Oros sén trumfos™
. “La capa, tot ho tapa™
Analitzades algunes parémies que fan referéncia a la riquesa,
vegem ara les referides a la pobresa que ens serviran per a arrodonir el
tema.
Al primer cop d'ull, pot semblar que la pobresa és considerada
com un vaior o una qualitat tan alta, o superior a vegades, a ['abundancia.
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Si ens hi fixam més detengudament ens adonarem de que es tracta d’una
falsa imatge. :

Es veritat que hi ha alguns refranys que menysvaloren la ri-
quesa (o supra-valoren la pobresa, com es vulgui dir) remarcant qualitats,
que ben bé es poden compaginar amb la riquesa, mijancant comparances
o senténcies que poden donar la impressio d’incompatibilitat:

. “Val més esser pobre | honrat, que ric i mal mirat”
. “El pobre honrat de tots és apreciat™
. "“L’ofici del burges; menjar i beure i no fer res"’,
perd la gran majoria es refereixen a la pobretat com a una situacié que
presenta molts d’inconvenients i poques avantatges:
. "“Tramuntana no €s abrice, i home pobre no té amic”’
. “Poeta pobre, no fa bon vers”,

Donades aquestes premises, tan sols una pot ser la conclusio:
. “No es pot esser pobre per cap preu”
~Amb tot, com aquesta condicié ens ve donada és molt diffcil
sortir-ne, per allo de qué “la riquesa fa riquesa”
« “L’aigua, a loa mar va”
. “El poder, apodera”’;
el pobre, davant el ric i el poderds, actuara amb por, respecte
. “Homo ric, mal enemic”
. “Al Phome ric, no li toquis el vestit™
i sobretot amb resignacio i conformitat:
. “Al ric pegards i cridard, 6l pobre pegards i callard™.
Ens ve com anell al dit, per a cloure aquest apartat, recor-

dar la darrera estrofa del poema “Un pi” del nostre poeta Pere d’Alcan-
tar Penya, que reflexa feelment aquest respecte i sumisié al poderods:
“. Perd primer és el public que ningi,
i arg pateix tothom per amor d’u,
i no és just que el pecat del lenyater,
d’aqut que arrib la lluna de Gener
el pag qui res no n'és.
- Es que aixy'li conve al senyor Margueés.
- Ahl... siaixy li conve al senyor Margués,
fe't comptes, caminer, que no he dit res!”.

Les relacions de poder

Ens diu 8. Ossowski (1970; pag 24) que “considerant el folklore
ens donam compte fdcilment gque la concepeid mes popular, o al meys la
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més importat socialment, referent a l'estratificacié social, €s la concepcic
dicotomica: la divisié de la societat en dos grups fonamentals, el grup dels
que estan adalt i el grup del que estan abaix™,
Aquesta nota es podria apuntar indistintament a aquest apartat
o a l’anterior, on hi hem constatat amb el refranyer aquesta opinid, que
L’autor fonamenta en llegendes i rondalles populars. De totes formes, dins
aquest apartat, es reafirma aquesta idea que es complementara amb el pro-
Xim. '
De principi "autoritat es presenta com una cosa Gtil i necessaria
per a una convivéncia harmoniosa entre els homes:
. "On no hi ha cap, tot sén cues”
. "“Alld on no hi ha moix, ses.rates van a lloure™,
Es recalea la idea d’acceptacid del lloc que }i correspon a ca-
dasci dins ’organitzacié social:
. “Alld on hi ha galls, no ki canten gallines”
. “Alid on hi ha patrd, no manen mariners”

i de les conseqiiéncies que en deriven d’aquesta situacid:

. “Qui comanda fa la llei”
. ““Van les lleis per on volen els reis”,
Les actuacions dels qui tenen el poder solen esser autoritaries
i dominants: :
. “‘Qui t¢ la pella pel mdnec, fa anar I'oli alld on vol™
. . “'Qui estd més aqlt, predica’’;
anui.lant tota possibilitat de democratitzacié d’aquestes relacions ja que
_ és necessari que hagi sempre qui estigui per damunt dels altres:
. “Alid on manen tres, en sobre dos™’
. *Mai moren batles”’,

al mateix temps que es deixen ben clares les facultats dels que regeixen
la societat o estan en una posicié superior:

. "“Carros de rei, llebres agafen™
. " L'dguila no caga mosques”
. “Qui té plats pot fer tests”,
Les equivocacions deis superiors solen esser disculpades o impu-
tades als sabdits: '

. “"Qui mana, mai t¢ culpa”
. ““Qui mana, fa el que vol”

Les equivocacions dels supiors solen esser disculpades o imputa-
ies justifica la realitzacid de coses absurdes perqué esta clar que:
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. “Qui mana, manag™.
El que convé, per tant, és estar a bé amb 'autoritat;

. “Bo ¢€s tenir parents a Cort”

. “El qui troba bon padri, ja ha corregut mig camt,
i sotmetre’s amb respecte i sumisio a la seva voluntat i no rebel.lar-se mai ja
que tanmateix €s evident la impossibilitat d’un canvi favorable:

. _‘ ‘Del color del Rei, se tinyen els vassalls™

. “La merda del patro no put”

“Qui al cel escup, s'escup damunt™.

El que cal fer, en definitiva, és acceptar amb resignacid Vordre
establert i conformar-se amb la propia situacié, malgrat no sigui gaire enve-
jable:

. “Ara que ets morter, para; quan serds massa, ja picards"
. “No et posis amb qui pot més que tu"’,

La justicia humana

Tractat el problema de la desigualtat a un nivell general i analit-
zat detengudarhent en el camp concret del poder material reflexat en la ri-
quesa i també en l'autoritat, vegem-ne ara el que es pot considerar una de
les principals conseqiiéncies 0, en definitiva, el resultat d’aquestes rela-
cions.

La justicia humana és el camp que ens serveix d’exemple con-
cret per a constatar la importancia del poder i la seva significacié en les
relacions socials.

Abans de tot hem d’assenyalar que la saviesa popular valora
enormement en concepte de justicia i té ben clar el que és Just

. Qui té la culpa, que pagui la pena”
. “'Qui té el treball, que tengui el profit”

i les condicions i circumstidncies gque han de concorrer perqué s’actui amb
rectitud: :

. “La rad no vol forga™

. “Com ses parts 80n oides, se fa sa seniéncia’’,

On poden atendre millor el que anam dient és en els proverbis
que es refereixen a la necessitat d’acceptar les conseqiiéncies dels nostres
actes:

. “Qui ha embolicat el ram, que el desemboliqui’’

. “‘Qui I'ha parit, que Uengronsi”’
i en aquells que deixen constancia de queé els resultats sén conseqiiéncia
del propi comportament:
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. “D’es teu pa fards sopes™

De totes formes es pot constatar que, cbjetivament, la forta esti-
macié de la justicia queda menysvalorada per la carrega de trascendentalis-
me que comporta, com molts d'altres caires de la vida:

. “Qui fa les parts i s'enganya, Sant Pere l'escanya”
. “Lo de mal just, fa perdre lo de bon just"'.

Es recorda que totes les malifetes arriben a ser castigades encara

que de vegades s’estorbi en venir el castig:
. “‘La justicie mai se censg™
. “Erro de compte sempre es troba’’.

No es pot parlar d'una relacio completa i directa, perd no hi ha dubte
que estan mesclats i estretament lligats els dos conceptes: '

. “Les coses justes, Déu les vol™.

Amb tot, les situacions d’injusticia sén molt freqiients i quino
té poder suficient per a sortir-ne, es justifica donanti aquest valor tras-
cendent, que es pot traduir per resignacio.

_ La manca de justicia també queda prou manifesta en el refra-
nyer: o

. “Esdeve ’honra ¢ qui no la mereix”

. “Els justs ho poguen pels pecadors™
“Uns treballen i altres en treuen el profit”’

i es tradueix en por i desconfianga davant la justicia humana i els qui I'ad-
ministren:
. “Feta la llei, feta la trampa”
. “'Sa consciéncia era verda, § lo se menjd un ase™;
el mateix refranyer ens comunica que la professié de notari, d’advocat
o de procurador és molt exposada a caure en temptacions de corrupcio:
. “Notari i home de bé, no pot ser”
. “Advocats i procuradors, a l'infern de dos en dos™.
Aixi' les coses, el que més convé és arreglar les discusions a les
bones abans que portar-les al jutge:
. “'Val me’s mala compostura que bon pleit”’
. “‘Home que pledeja, pobre segur™
. “Lo que s'ha de menjar la justfcia, mengem-nos-ho no-
saltres”’,
ja que en els plets no sol guanyar precisament el que té rad, siné el qui té
amistat o influéncia dins la Curia:
. *A bé 0 mal andar, de ta part Pescriva™,
A més, el poble no es cansa de repetir-nos que la justicia huma-
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na sol exercir-se només contra els pobres i desemparats, i no contra els po-
derosos: .

. “El ric sempre 1€ raé”
. “La forca és feta pel desditxat™
. ““Amb raé o sense rao, el pobre a la presé’’.

Acabam aquest apartat amb una can¢é popular mallorquina
que, no essent el cangoner 'objecte formal del present treball, clarifica mi-
llor que amb qualsevol altre tipus d’explicacié tot el que hem dit:

“La forea €3 pel desditxat,

no ho puc veure amb sang freda;
cap mai n'hem vist de penjat
que dugues calces de seda”,

3. CLOENDA

‘La questio de les relacions socials, com acabam de veure, res-
pon perfectament a 'estructura propia de I’Antic Régim. Ara bé, el re-
franyer fa referéncia, priacticament, a dos grans grups: els qui tenen el po-
der, els rics, els dominadors, els qui estan adalt i els pobres, els necessitats,
els qui depenen normalment dels poderosos, els qui estan abaix.

Els refranys constaten aguesta desipualtat social i la consideren
un fet 1dgic i natural; fins i tot necessari i convenient per a una conviven-
cia harmoniosa i un desenvolupament pacific de la societat.

Per aix0 s’ennalteix el respecte i la submisid, la resignacid i
I’acceptacid de les diferéncies i es rebufja tota mena de rebelli¢ perqueé
tammateix tot intent de democratitzacié és inatil i a voltes es torna
confra els mateixos inconformistes.

La justfcia humana es presenta com un exemple concret de les
desigualtats socials. Els pobres es malfien de la justicia freqilentment os-
tentada pels poderosos. L'unica solucié que li resta al débil, davant la
corrupcio i els favoritismes, és el conformisme i el trascendentalisme,
en la ferma creenga del fet qué algun dia es fara justicia.

96



BIBLIOGRAFIA

ALBET, M.: 1974, “Folklore' a Gran Enciclopédia Catalana, vol. V11, Ed. Enciclo-
pedia Catalana, S.A., Barcelona,

ALCOVER, A. Ma i MOLL, F. B.: 1926-1962, Diccionari Catala-Valencid-Balear, 10
volums, Ed, Moll, Palma de Mallorca.

BARTHEZ, |. C.: 1977, “Culture populaire ou culture dominée’ a {'obra col.lectiva
Les cultures populaires. INEP, E. Privat, editeur. Toulousse.

BASCOM, W.. 1975, “Folflore’’ a Enciclopedia internaciongl de las Ciencias Sociales,
obra dirigida per D. L. SILLS, vol. V. Ed. Aguilar, Madrid.

BESNARD, P.: 1977, ""La culture populaire, discours et théories” a Les cultures po-
pulaires, INEP, E. Privat, editeur. Toulousse,

CAMPOS, ). G. i BARELLA, A1 1975, “Diccionario de refranes” {Premi especial de
la “Fundacién Conde de Cartagena’, 1971), a2 Anejos del Boletin de la Real
Academia Espafiola. Anexe XXX, Madrid. '

CARO BAROJA, j.: 19?9,'Ensayos sobre cultura popular espariols, Ed. Dosbe,
Madrid.

COLOMBRES, A.: 1978, “Aproximacion antropoltgica a [a cultura y el relato popu-
lar” a La Palabra y el Hombre, Revista de la Universitat Veracruzana, n® 78,
jutiol-setembre. '

FERRE, R.: 1980, “El cuento de hadas'a la revista Sin Nombre, vol, X!, n© 2, San
Juan de Puerto Rico. '

FERRER, A.: 1965, Folkiore Balear. Ed, Cort, Paima de Mallorca.

GINARD, R.: 1955, “Com tornen verament populars les cangons’’. Publicat a la revis-
ta Lluc {extraordinari sobre Ja nostra cuitura popular), n® 691, Maig-Juny.
Palma de Mallorca,

GOODY, J.:1980, ““Les chemins du savoir oral” a Critigue (nimero monogrific sobre
les literatures populars}, n© 394, tom XXXVI, Marg. Ed. Minuit, Paris.

GORDON CHILDE, E. V.: 1963, E! progreso en el mundo antiguo. E4. UNAM, Méxic.

GRAMSCI, A.: 1976, La alternativa pedagdgica, sel.leccié de texts i introduccié de
M. A. MANACORDA. Ed. Nova Terra, Barcelona.

IMBERT, M.: 1977, "‘Les cultures populaires: sous produits culturelles ou cultures
marginalissés?’' a Les cultures populaires. INEP, £. Privat, editeur. Toulousse.

JANER, G.: 1980, “Cultura popular i dinimica educativa’ a Liuc {extraordinari so-
bre la nostra cultura popdlar], no 691, Maig-Juny. Palma de Mallorca.

LABOURIE, R.: 1877, “Avant-propos’ a Les cultures populaires. INEP, E. Privat, edi-
teur. Toulousse,

LOMBARDI, L. M.: 1975, Antrropologia cultural, Ed. Galerna; Bons Aires.

MIRALLES, J.: 1980, La investigacio de les fon's orals. Aspectes historics | etogrd-
fics”. Palma de Mallorea.

97



MOLL, 1.: 1980, “Algunes observacions sobre la historia i la cultura popular’ a Liuc {ex-
traordinari sobre la nostra cultura popular), n® 691, Maig-juny. Palma de
Mallorca,

OSSOWSKI, S.: 1970, Estruciuras de clase y conciencia social. Ed. Peninsula, Barce-
lona.

POUJOL, G i LABOURIE, R.: 1977, Les cultures populaires. INEP, E. Privat, editeur.
Toulousse.

PRATS, LL.: 1980, “La cultura popular com a objecte d’estudi” a2 Lluc (extraordinari
sobre la nostra cultura popular}, n® 691. Maig-Juny. Palma de  Mallorca.

STEFANI, A.: 1877, “Cultures orales et media” a 'obra Les cultures populaires,
INEP, E. Privat, editeur. Toutousse,

UDINA, |. M. 1973, “Cultura™ a Gran Enciclopedia Catalana, vol. V. Ed. Enciclo-
pedia Catalana, 5. A. Barcelona.

ZARATE, G.: 1977, *‘Les cultures orales hier et aujourd’hui’’ a Les cultures populai-
res. INEP, E. Privat, editeur. Toulousse,

SUMMARY: _ _

After a short intraduction about the popular culture’s concepts,
the oral popular culture and sayings, and his undiscussible educative funciona-
lity, we make an analisis of the social relations throught the paremiology.

The majorcan popular saying, is basic as influence in the social

behavior of the common people, concerning the questions like social unequa-
lity, richness and poverty, the power’s relations and the human justice.
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ELINSTITUCIONALISMO ENMALLORCA:
EL BOLETINDELA INSTITUCION

MALLORQUINA DE ENSENANZAx (1)

FRANCISCOJ. DIAZ DECASTRO

El fenomeno institucionista en Mallorca es hoy conocido como
una de las mas importantes experiencias educativas contemporaneas de
nuestras islas y sobre él son ya abundantes los estudios, analisis y apor-
taciones de diverso tipo, que se iniciaron a partir de la publicacién, en
19717, del libro Educacicn y sociedad en la Mallorca contempordnea. La
experiencia institucionista *. Con aquella publicacion, el profesor Colom
y yo inicidbamos la recuperacion de una valiosa experiencia que hoy,
tras ya abundantes aportaciones, empieza a ser bien conocida y se presen-
ta, no va en la historia de la educacion, sino en el panorama mas general
de la historia de las ideas, como exponente del dinamismo ideolégica
de un sector de la burguesfa insular, uno de cuyos representantes mas
destacados fue e} joven Alejandro Rossell6.

La trayectoria de la Escuela Mercantil, luego Institucién Mallor-
quina de Enseflanza (I.M.E.), ¥ su temprano fracaso se debe, en buena
parte, a los atagues publicos de los sectores mas reaccionarios y a la in-
seguridad ideolégica de los grupos financieros gque aportaron su ayuda
a la idea renovadora que Alejandro Rosselld habia propuesto para una

(1) Resumen de la comunicacibn preseniada al [V Encontre d'Histbria de I'Educacié als Paisos
Catalans, Tarragona. Noviembre de 1980,

(2) COLOM. A. ). y DIAZ DE CASTRO. I'.1., Eduacibn y sociedad en la Mallorca contempord-
nea. Lo experiencia institucionista. Fd. de la Caja de Ahorros de Pollensa, Pollensa, 1977,
VARIOS AUTCRES, L'Educacid a Mallorca {Aproximacid histdrica): “'D. Alexandre
Rosselld i L'Escoln Mercanti] de Ciutat de Mailorca®. Ed, Moll, Els treballs i els dies, 16,
1977 (pdgs. 65-108).

DIAZ DE CASTRO. F.J., “Alexandre Rosselid, la manipulacié d'una utopia™, en Jif Jor-
nades d'Historia de VEducacid als Paitos Catalans. Girona, 1979, pp. 161-166.

DIAZ DE CASTROQ, F.J., “Alexandre Rosselld i I'Institucion Mallorquina de Ensefianza
(1880-1886)", Liuc. n© 693, set.-oct. 1980, pdgs. 8-11.
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renovacion cultural y educativa de la sociedad mallorquina. La desvia-
cién de Rossellé y sus colaboradores hacia un proyecto mucho mds
avanzado como el institucionismo desembocd en la retirada de la con-
fianza y el apoyo econdmico por parte de las familias y de las empresas
que inicialmente apoyaron la idea de una Escuela Mercantil, tal vez
mas con una actitud externamente paternalista y filantrépica, pero real-
mente interesada y no tan caritativa, hacia la obtencién de nuevas genera-
ciones de fuerza de trabajo cualificada, que con una clara conciencia de
los objetivos y las posibilidades reformistas del institucionismo,

El relativo desconocimiento de la Mallorca decimonodnica, y
no sdlo en materia educativa, obliga a considerar como provisionales las
conclusiones que se pueden extraer del estudio de los datos de que se
dispone, y es seguro que la investigacién sobre las escuelas pablicas, la
incidencia practica de la legislacién en materia escolar, las iniciativas
particulares y la ensefianza privada de la época obligue a replantear opi-
niones y valoraciones actuales. Partiendo del estado actual de la cuestion,
y para aportar algo mds de luz a una sintesis valorativa de lo gue fue el
mstitucionismo mallorguin, voy a analizar los principales contenidos
de una importante fuente sobre el tema, como es el Boletin de le Insti-
tucién Mallorquina de Ensefianza, - publicado entre 1882 y 1887. Su
importancia para el tema es evidente, dado que representa el principal
drgano de expresion del grupo institucionista y su principal aparato pro-
pagandistico, mds alldi de los apoyos esporadicos que la prensa local
brindara a la I.M.E, en sus momentos mis dificiles. No hay que dejar
de tener en cuenta gue el Boletin sirve también para responder al apoyo
econdmico de las distintas empresas locales, para intentar atraer nuevos
apoyos, al darse publicidad a los nombres de las personas y firmas comer-
ciales que cotizan, ¥ para intercambiarse en el exterior con publicaciones
similares como el Boletin de la Institucién Libre de Ensenianza de Madrid,
cuyo modelo sigue y del cual reproduce muchos textos importantes.
Tener todo esto en cuenta permite mantener una cierta distancia de los
aspectos publicitarios del Boletin, ya que es expresion potenciadora de
lo maés vilido de la IM.E,, y valorarlo como el mds importante conjunto
de textos y reflexiones sobre la educacion publicado en nuestras islas en
los (ltimos afios del siglo y publicado en condiciones de difusion que fa-
vorecen su lectura dentro y fuera de 1a sociedad mallorquina.

{3} 60 numeras publicados entre enere de 1882 y diciembre de 1886. Cada nimero constaba
de 8 pdes ¥ sus medidas son 26 por 18 cm. Los diez primerod ntmeros en la Imprenta de
M. Roca. Desde ef n@ 11 enla imprenta de la Biblioteca Popular. A dos columnas, El precio
era de 1'5( para los suscriptores y de 3 ptas, parz el publico.
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Sabida es la relacion estrecha mantenida entre la IME. y la
madrilefia Institucién Libre de Ensefianza, cuya importancia no radica
sOlo en sus propios y duraderos logros, sino también en la fecundidad
de sus ideas y en el ejemplo que supuso para realizaciones del mismo
tipo en todo el pais, particularmente en zonas de creciente dinamismo
burgués como, ademas de Mallorca, Valencia, Sabadell, Bilbao, Oviedo,
etc., donde inspird la LL.E. experiencias semejantes en cardcter y obje-
tivos, que hicieron plantearse a muchos educadores la posibilidad de huir
de una ensefianza rutinaria, poco eficaz y nada. renovadora, y de compro-
meterse con un ideal nuevo de educacion para la vida que, si fue apro-
vechado por grupos econémicos con la intencion de mejorar el rendimien-
to del trabajo asalariado, dentro de una corriente mas amplia de fomento
de la educacion de las masas, también sirvié de base a experiencias de
otros tipos, de corte libertario, como la de Ferrer Guardia y, sin duda,
ejercid¢ gran influencia sobre intelectuales progresistas como los fundado-
res del socialismo espafiol y escritores de la clarividencia de Antonio
Machado, por poner dos ejemplos harto conocidos.

Resulta imposible analizar en los limites de este articulo todos
los datos que contiene el Boletin, que deben ser utilizados imprescindi-
blemente para‘una historia de la I.M.E. mds completa. Por ello, de las
secciones de que consta cada nimero del Boletin (oficial, doctrinal, noti-
cias, biblioteca, excursiones, etc.), me voy a centrar principalmente en
las dos primeras, haciendo las oportunas referencias a las demas cuando
sea necesario. De hecho, en muchos textos de la publicacién hay datos Gti-
les para cuestiones mds amplias, como las referencias a maestros de otros
centros, experiencias en algunas escuelas publicas, listas de accionistas de
la .M E. o donantes de libros para la biblioteca y de material para el
museo escolar, ademas de reseiias de las excursiones escolares escritas
por alumnos, lo gque también es Gtil para conocer las orientaciones de los
profesores en esas realizaciones practicas de trabajo escolar,

La seccidn oficial es esencial para conocer la evolucién de los
objetivos de la Institucion y también su historia detallada. Reproduce
las memorias anuales leidas en la inauguracion de cada curso desde 1881
v los discursos de apertura respectivos. De las Memorias puede extraerse
la evolucidon de las ensefianzas impartidas cada afio y la del niimero de
alumnos de cada materia, asi come el balance y las incidencias de la situa-
cidén econdmica de cada afio y los nombres de los profesores. Es, por ello,
fuente imprescindible y excepcional para trazar la historia detallada de la
Institucion. Por lo que respecta a la crisis, que hemos estudiado en otro
lugar, he de destacar la preocupacion insistente del secretario del centro
en la cuestion del descenso de alumnos matriculados en la rama comercial,
que coincide con la implantacién del parvulario y que significa una men-
gua del interés de los subvencionistas atraidos al principio por la idea
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concreta de una Escuela Mercantil, que es de la que Alejandro Rossellé
hablaba en los primeros tiempos, como es sabido.

Es de destacar también la insistencia del secretaric en la de-
claracién del sentido y la funcién benéfica que la I.M.E. quiere tener
respecto a la sociedad, particularmente en los momentos de grave crisis
que llevarian a la disolucion de la empresa. A este respecto cabe desta-
car las palabras de José Otero, el Secretario de la ILM.E., en su memoria
del curso 1884-1885:

“La I.M.E. no s6lo no ha abrigado jamds el propdsito de le-
var a cabo una especulacién, sino que seria desconocer total-
mente el estado de nuestra cultura y las exigencias de la mo-
derna pedagogia, pensar que una escuela reformista, que co-
noce aquellas exigencias y trata de lenarlas, en la medida po-
sible, puedae nunca llegar a ser un negocio, en el sentido eco-
némico de esta palabra. (...} Y no se olvide que aunque haya
resuelto la Institucion el problema de sostener con sus pro-
pios recursos las clases que va creando, no ha encontrado
todavia el medio de salir del grave compromiso que hubo de
contraer para la adquisicién y arreglo de este local”,

Estas palabras y estos argumentos son reveladores de la contra.
diccidén inevitable del proyecto del grupo, que pretende seguir mante-
niendo un centro que responda a los intereses pragmaticos de quienes
apoyaron la Escuela Mercantil, al mismo tiempo que profundizar en la
alternativa idealista que es el institucionismo, Eso se ve en la reinter-
pretaciébn gque Alejandro Rosselld hace de los argumentos dados en el
Ateneo antes de poner en funcionamiento la Escuela Mercantil:

“El bien debe hacerse por el bien mismo, no por las veniajas
que reporta siempre su realizacion.
Nuestra tarea es modesta y pasa hasta desapercibida, no obs-
tante su inmensq trascendencia, pero la realizamos puesta la
mente en Dios y en nuestra conciencia, sin vacilaciones ni
dudas, ni vergonzosas fransacciones inspiradas por el interés,
manteniendo inmaculada lo integridad de nuestros principios.
Hace apenas cinco anos que en el seno de aguel Afeneo Ba-
lear, tan pobre como benemeérito, se iniciaba la idea de fundar
" esta INSTITUCION; ¥ en estos cortos anos de lrabajo ince-
sante, de lucha continua, de agobiadora tarea llevada a cabo
con sinsabores sin cuento, pero con proposito firme y fé in-
quebrantable™. 5

(4}  Boleun de In Institucién Mallorquing de Ensefianza, n® 58, 31 de octﬁbre de 1886,
{5y  “Discurso de apertura del curso 1884-85", B.LM.E., n© 38, 28 de febrero de 1885, pdgs.
300-301.
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Si leemos el discurso al que se refiere, pronunciado en el Ateneo
el 4 de marzo de 1880, sobre “Sociedades de crédito”, vemos que los
argumentos de aquel entonces, habilmente, eran mucho maés pragma-
ticos y utilitaristas:

“Yo no he de concluir sin dirigir al comercio un consejo:
mds bien que un consejo, puesto que no tengo autoridad
para darlo, una suplica leal y desinteresada, y es que procure
popularizar la instruccién mercartil por todos los medios
que estén g su alcance y especialmente creando una escuela
de comercio de donde salgan comerciantes ilustrados y de-
pendientes instruidos; porque sdlo la ignorancia puede
dar acogide a esas aberraciones que fantc han contribuido
a las crisis que estamos atravesando® ¢

Pocas semanas mas tarde Rosselld insistfa en El Comercio en los
argumentos utilitaristas que le permitirian conseguir ciertos apoyos
de las sociedades mercantiles para poder dar ¢omienzo a la Escuela:

“La creacion de ung Escuela Mercantil en esta ciudad no es
un proyecto de imposible realizacion, ni siquiera muy dificil,
si el comercio de esta plaza conociendo sus intereses le pres-
tara su apoyo'”, ’ '

Estas ideas, vy otras a las que nos hemos referido en otros lugares,
son exponentes de la modificacion de los planteamientos de Rossellé
unos ahos después y, en cierto modo, de la situacién dificil que obliga
a manipular las ideas expresadas en otros tiempos. No quiero, sin em-
bargo, detenerme en este tema, ya tratado en publicaciones anteriores.

S8i considero importante referirme a los discursos de apertura
de curso, que pronunciaron alternativamente Alejandro Rosselld
y Mateo Obrador, los mas cualificados de los creadores de la I.M.E,
Al primero pertenecen el de 1a Sesion Inaugural, de 1880, y los de las
aperturas de los cursos 1882-83 y 1884-85. Mateo Obrador pronuncio
los de las aperturas de los cursos 1881-82, 1883-84 y 1885-86. El de
1886-87 corrid a cargo de Baltasar Champsaur, Parece més adecuado
comentarios. por orden cronologico, ya que todos tuvieron la misién
de justificar y defender la evolucién de la LM.E., en cambic continuo
durante sus siete afhios de vida.

Del discurso de la sesién inaugural de la Escuela Mercantil ® se ha
de destacar que Alejandro Rossello insistia en los argumentos utilizados
para conseguir subvenciones del comercio y la banca. Planteamientos
claramente utilitaristas, puesto que se presentaba la colaboracion -

{6}  Reproducida en E! Comercio el 24 de junio de 1880.
{1y El Comercio, 16 de juiio de 1880,
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econdémica como una especie de inversion: los comerciantes financian
una Escuela Mercantil para formar mejores empleados de comercio en el
futuro y para mejorar los rendimientos de las empresas. Rosselld, sin
embargo, inclufa en ese discurso inaugural ideas sobre otras experiencias
educativas, con lo cual emitia un mensaje ideclégicamente ambiguo y
cuyas motivaciones permite ver la trayectoria posterior. En efecto, se
referia a los modelos que se proponia imitar la Escuela, que eran los de
la Institucidon Libre de Ensehanza de Madrid y los de la Escuela Modelo
de Bruselas, y anunciaba que los estudios mercantiles serian comple-
mentados por otros, lo que hace ver las intenciones del ntcleo injcial
de profesores. Obviamente, hablar a la sazon de la LLL.E. y de la Escuela
Modelo significaba, aunque no se explicitase en el discurso, apuntar la
importancia primordial que se acabaria dando a la ensefianza primaria
y a los modelos reformistas de ambas instituciones.

En la apertura del curso 1881-82, Mateo Obrador desarrollé una
larga critica de la ensefianza primaria en Espaia, deficiente en perso-
nal, métodos e infraestructura. Como contrapartida, defendia la necesi-
dad de que la Escuela Mercantil, a partir de los modelos reformistas
citados por Rossello en la Sesion Inaugural, iniciase una ensefanza
primaria siguiendo el método intuitivo de Froebel, que describe amplia-
mente a partir de una idea central: '

“E! verdadero fin de la ensefianza primaria elemental no es
tanto el de proporcionar el saber, como el de impulsar el
deseo de saber, estimulando y desarrollando la inteligencia de
los nifios con procedimientos que para ellos sean interesanies

¥ agradables”’. ?

Por lo demds, aparte de una nutrida informacion en materia de
historia de la pedagogia, reitera el modelo invocado en la Sesién Inau-
gural y explicita mucho mas los proyectos de creacidn de nuevas en-
sefanzas:

“Tanto como nosotros mismos, vosotros sabeis d donde va-
mos, qué nos proponemos, y cudles medios tratamos de uti-
lizar como mejores, para la consecucién de nuestros fines,
Queremos instalar y arraigar sclidamente en nuestre hermosa
patria una Escuela moderna, es decir, una institucion que
lleve bien marcado el sello del siglo en que ha nacido y en que
vive; que relegue al olvido para siempre inveterados errores y
abusivas prdcticas de mal comprendidos sistemas, ¥ que esté

(8) No incluido en el BIM.E. Vid. Acta de la sesion inaugural de la Escuele Mercantil de Ma-
Horca celebrads en Salon de Sesiones de l¢ Exma, Diputacibnt Provincial de lay Baleares el

dig 29 de noviembre de 1880, Palma de Mallorca, 1880, Imprenta M. Roca.
(%) BIM.E., n°2,1 de febrero de 1882, pag. 12,
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por fin, en condiciones de ofrecer & la sociedad actual
miembros verdaderamente uatiles a ella y a si mismos; hom-
bres, en el sentido mds noble y racional de esta palabra,
bien dispuestos y pertrechados para el rudo combale de
la vida™. 1°
Esos proyectos, cuya necesidad se pretende argumentar con to-
do tipo de recursos, son las futuras realizaciones de la Escuela, y ya Obra-
dor las anunciaba como ‘la mds provechosa innovacion y-tambien la mds
urgente’’; la ensefianza primaria froebeliana,

El resto de los discursos inaugurales se dedico a la defensa apa-
sionada de las nuevas ideas y de la politica institucionista de la Institu-
cion, justificindose ampliamente las innovaciones, centradas todas en
la ensefanza primaria y en el parvulario. Vale la pena considerar hasta
qué punto esta continua explicitacién y argumentacion de propositos
s¢ debe cada vez mas a las criticas conservadoras en la prensa y en las
iglesias y en los abandonos de algunos apoyos financieros en el momen-
to de mayor entusiasmo inversionista de Rosselld y sus colaboradores,

En la apertura del curso 1882-83. Rossello insistia, con ideas
mas generales que las pedagdgicas v didécticas de Mateo Obrador en sus
discursos, en la importancia cobrada por los modelos belga y madrilefio
de la Institucion. Vuelve a criticar los sistemas pedagogicos espaioles y
redefine la importancia de la educacién integral, intuitiva, moral y laica.
Es claramente el discurso de un polftico que, argumentando sobre la fun-
cidn educadora de la familia e incidiendo en las ideas de Obrador en el
discurso anterior sobre las excelencias del modelo educativo froebeliano
del parvulario, expresa la imposibilidad de desarrollar tal modelo en la
I.M.E. por la falta de espacio en condiciones adecuadas. La parte final del
discurso, y la mis importante, es la peticidn de sacrificios a la sociedad
mallorquina para financiar la compra de un local adecuado a las necesi-
dades de un parvulario frébeliano:

“La educacign de los pdrvulos por el sistema Froebel,
Unico admisible, requiere edificios construidos exprofeso,
con jardines espaciosos, patios cubiertos, gimnasio, grandes
salas ¥ otra porcion de dependencias que suponen una
drea de terrenc considerable y un coste de construccion
muy superior d las fuerzas econémicas de nuestra insti-
tucidn, cuyo modelc capital, aun con la estrechez con que
vivimos, es apenas suficiente para atender a las miitiples
atenciones que requieren los estudios que hoy estdn
organizados,” 1!

El aho siguiente Mateo Obrador justifica en su discurso de aper-

(1) Jbid., pdg. 9.
(11) BJIM.E., a0 11,1 de noviembre de 1882, pag. 83.
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tura del curso 1883-84 ia adquisicion de un nuevo local. Utilizando mds
argumentos pedagogicos que Rosselld dedica gran parte de su discurso
al tema de la funcién educadora de la familia desde el nacimiento de los
nifios. Citando a Rousseau y a Fénelon y el genio de Pestalozzi y Froebel,
declara la necesidad de réformar la sociedad y la educacion desde la base,
incidiendo una y otra vez en lo imprescindible de atender adecuadamente
las condiciones del parvulario, al cual conviene que las familias envien los
nifios desde muy pequefios.

Aparte del interés de las ideas expresadas, que muestran la total
dependencia de los planteamientos krauso-institucionistas de la Institucion
Libre de Ensefianza de Madrid, el punto mas importante del discurso esla
justificacion de los gastos realizados para la compra de un inmueble y
la instauracion del parvulario.

Los discursos restantes, una vez en funcionamiento el jardin
froebeliano, y en marcha, por lo tanto, el modelo institucionista, son ex-
ponentes de las nuevas orientaciones de la Escuela Mercantil. El Boletin
del 31 de enero de 1885 aparece ya con el titulo de Boletin de la Institu-
cion Mallorquina de Ensefianza, ¥ en su primera pigina se inserta la “Me-
moria leida en la inauguracién del curso de 1884-1885”, en la que José
Otero explica el descenso importante de alumnos de comercio, el desarro-
Ho del Parvulario v los motivos de cambio de nombre, En el correspon-
diente discursc de apertura, Alejandro Rosselld desarrolla una sintesis de
de la educacion tal como la entienden los professores de la I.L.E. madrile-.
fia, citando algunos parrafos de discursos de Pedregal (en la 1L.L.E.) de Mo-
ret (en el Ateneo de Madrid) y de Laureano Calderén, ademas de citar una
memoria de la Escuela de Bruselas: “L’enseignement des travaux manuels
dans les écoles primaires de gar¢on en Suéde par M.A. Sluys”. Tras esa sin-
tesis programaitica, se refiere discretamente a las dificultades de la nueva
Institucion Mallorquina de Enseftanza, v dedica sus Gltimas palabras a una
voluntarista y retérica afirmacién de sus objetivos:

“;Qué estraiic que todo esto nos haya creado algunas
dificultades econdmicas? ;Qué importancia puede tener
semejante dificultad ante ls magnitud de la empresa
acometida y de la influencia que ejerce ya esta INSTITU-
CION en la educacién y en la ensefianza, aun sobre sus
mismos detroctores que imitan su mobiliario, adoptan
sus métodos y copian sus procedimientos?

Las dificultades econdmicas las juzgamos providencisles
porguenos obligardn o trabajar en la consolidacicn de lo
existente, sin acometer nuevas reformas, que aplazamos gin
renunciar a ellas; y ese reposo relafivo nos es tan necesqrio,
como es indispensable al adolescente tras rdpido creci-
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mientoc para restaurgr las mermadas fuerzas del empobre.
vido organismo (...)
Al entretanto llega la época de ensanchar mas nuestros
horizontes estamos bajo techado y nos concede confor-
table abrigo este edificio en el cual halla el espivitu pldecida
calma, tranguilss satisfacciones, porque mitiga las emar-
guras de la vida, la santa paz que aqui reina, la alegria
que brilla en los ojos de nuestros educandos, el aleteo
continuo y suave de nuestros parvulitos, sobre los cuales
ejerce esta escuela mdjica atractive, porque agqui encuen-
tran ¢l calor, el carifio, las simpatias, las libres vy honestas
expansiones de su propio hogar; que la INSTITUCION
para redimirles de la antigua escuela, hiimeda, estrecha,
repulsiva y fria, se ha fundado para ellos y abiertos los
brazos para estrecharlos sobre su amorosc seno, dice a
las gentes “‘Dejad a los pequefiuelos que vengan a mv
que para ellos he levantudo, a costa de inmensos sacri-
ficios, el risuefio palacio de los nifios* ' 2
En su discurso de la apertura del curso 1885-86 Matec Obrador
desarrolla el concepto de ‘‘educacion integral” haciendo gala de una varia-
da erudicién y de ideas claras respecto de lo que la educacién integral sig-
nifica. A lo largo de sus discursos encontramos un compendio inteligente
. de las doctrinas pedagdgicas més avanzadas y un conocimiento de las ex-
periencias mas modernas en Europa. El discurso de Obrador, como
muchos de sus textos tedricos aparecidos en otras secciones del Boletin,
nos lo presenta como un verdadero tedrico de la educacién, dentro de
la Ilfnea institucionista que representaria Manuel Bartolomé Cossio y,
desde luego, como unc de los mas destacados educadores de la Mallorca
_ contemporinea, sobre quien es urgente actualizar los conocimientos y
efectuar un analisis detallado de sus ideas y realizaciones. Una de las més
importantes sin duda es este intento fallido de crear una Institucién de
Ensefianza en la que poder llevar a la practica el ideal de educacion inte-
gral que desarrolla en el discurso de 1885,

Puede decirse que el afio 1885°%s el de mayor impulso creador
de los institucionistas, muy poco interesados ya por los estudios mercanti-
les que habfan sido la base de su experiencia pedagogica. Ya en el horizon-,
te las primeras nubes de la tormenta econdmica que iba a dar al {raste con
la empresa, las palabras de Obrador en este discurso parecen querer trazar
las lineas maestras definitivas de la pedagogia institucionista:

(12} BIM.E., n® 38, 28 de febrero de 1885, pdg. 301.
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“..Todos nos habéis oido proclamar repetidas veces el
capital axioma de que la educacidn del hombre ha de ser
integral, y lo que ha de ser desde el principio; es decir, que
el fin primordisl de ella que se sobrepone d todo otro
fin determinado, ha de ser el de despertar, desenvolver ar-
monicamente y llever 4 la posible perfeccion todas sus fa-
cultades, sus aptitudes todas, los medios y energiss del
cuerpo y del espiritu, (...)

Nadie definird al hombre ‘un sér que piensa’'; el hombre
es un sér que vive, un sér activo; ¥ siendo ast, preciso es
despertar su actividad anvmica v corporal en todas lgs es-
feras; todas deben tener su propia representacion en la
pedagogia.” '3

El discurso del dltimo afio corrié a cargo de Baltasar Champsaur
¥, en lalinea del que acabamos de comentar, se dedica a criticar el sistema
positivisia de Spencer y el idealista, propugnando una sintesis que es la
Jesarrollada por los institucionistas en todas las manifestaciones que his-
toricamente tuvo el movimiento a lo largo de los dltimos veinte afios de
siglo. Volviendo sobre el concepto de educacion integral y sus implicacio-
nes, fundamenta el sentide de una educacion moral, en su acepcién mas
amplia, segin las lineas institucionisias: alejados de creencias concretas,
los institucionistas fundamentan tedricamente la necesidad de una educa-
cién moral eminentemente practica, desde los juegos a las clases de cual-
quier materia y, naturalmente, en las mismas relaciones entre profesores y
alumnos. Unas teorias que, al final del discurso van a enlazar, curiosamen-
te, con un concepto social puesto en circulacidn por escritores y publicis-
tas politicos, como es el de “‘regeneracion’:

“La regeneracién del hombre es nuestro fin, vy la fé en
nuestros ideales es inquebrantable’” ' 4

De la seccién oficial interesan también los datos econémicos y
de movimiento de alumnos en cada curso, que ya fuercon utilizados en el
trabajo de conjunto sobre la I, M. E, Particular interés tienen las reseiias de
las excusiones, y seria de gran. interés un trabajo de diddctica decimoné-
nica de la geografia sobre ellas.

Otro dato importante para ver el apoyo de los sectores financie-
ros a la Escuela Mercantil es la némina de subvencionistas de la escuela.
Segiin los datos aprotados por el Boletin apoyaron al Escuela, aparte de
personas particulares, los principales bancos de la isla y una serie de em-

{13) BIME. n®47, 30 de noviembre de 1885, pdg. 369,
{14} B.IM.E., n© 60, 30 de diciembre de 1886, pdg. 478,
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presas comerciales: EI Cambio Mallorquin, la Sociedad del alumbrado por
Gas, El Crédito Balear, la Compafiia de Almacenes Generales de Depésito,
La Harinera Mallorquina, La Cortecera, La Islefia, La Vinicola, El Ateneo
Balear; La Balear, El Islefto, La Industriai y Mercantil, La Vi
driera Mallorquina, La Cordelera Espafiola, La Industrial Mallorquina, El
Comercio, El Banco Mallorquin y el Banco de las Baleares. Es de destacar
que no se continud con la lista de nuevos subvencionistas desde el nitmero
17 del Boletin, del 31 de mayo de 1883, lo que ya es en si muy revelador
del progresivo desinterés social por la Escuela Mercantil. De entre la lista
de empresas subvencionistas, las que mayor cantidad de dinero aportaron
fueron los bancos: 25 acciones El Cambio Mallorquin, El Crédito Balear y
el Banco de las Baleares, y 15 acciones ¢l Banco Mallorquin, y ello es pro-
bable que se debiera a los contactos personales de Alejandro Rosselld.

Hay noticia periddica de los libros que van integrando la Biblio-
teca del centro, cuyo estudio exhaustivo seria muy til. De las cuantiosas
aportaciones particulares y de las compras de la Escuela, hay que des-
tacar la importancia cuantitativa de los libros de filosofia y pensamien-
to social, fundamentalmente francés, entre los que destacan los nombres
de Beccaria, Fénelon, Voltaire, Montaigne, Bossuet, Rousseau, Pascal,
Montesquieu, Guizot y Pi i Margall. Son también importantes los libros de
educacion (Froebel, Pestalozzi, Bain, Jacobs, Masson, etc.) en compara-
cion con los textos de comercio v contabilidad.

Entre otras actividades de la Escuela Mercantil recoge el Boletin
la serie de 20 conferencias, algunas de las cuales se reproducei, impartidas
durante el curso 1880-81 y el curso 1882-83 por distintos conferenciantes,
algunos de ellos profesores de la escuela. Esta actividad parece que busca-
ba una importante proyeccién social que aparentemente no tuvo éxito, ya
que no continud. Los temas fueron variados, yendo desde el catalanismo
(Joan Alcover) al obrerismo {Nicolds de la Pefia), aunque abund6 la divul-
gacién cultural ! *. Curiosamente, no trataron de temas pedagogicos, a pe-.

(15) En el n® 2 del B.LM.E, se da noticia de las nueve primeras conlerencias, que fueron las si-
guientes: 1. 20 del marzo de 1881, Manuel Guasp “Econom(a Pelitica: el lujo™; II. 27 de
marze, Mariance Canals, “Entre dos vidas bellas, ;cudl estd mds en armonfa con el destino
de 1z mujer: 1a del claustro & 1z del siglo?”; 111 3 de abril, Jacinto Féliu, *'Civilizacién de los
drabes en Espana™; 1V, 19 de abril, José¢ Gonzdlez Cepeda, “'Los ajos son espejo del alma™;
V. 24 de abril, Nicolds de la Pena, **Las clases obreras en los tiempos modernos™; VI, 1 de
mayo Alejandro Rosseild, “Reforma del sistema penitenciario™; V1L 8 de mayor, Mateo
Obrador, “Africa: su pasado y su porvenir”;VIIl. 15 de mayo, José Socias y Gradol, *‘Flo-
dablanca y su época’; 1X. 19 de mayo, Francisco de Semir, “El Correo ¥ su importancia en
la civilizacién™.

Todas ellas se impartieron durante €1 curso 1880-81.

El 28 de enero de 1883 Saturnino Giménez diserté sobre el tema *“Goethe y Schiller” y el
dia 11 de febrero sobre “‘La Grecia clasica ¥ €l Cristianismo”. El 18 de febrero Juan Alco-
ver diserté sobre “El Catalanisme'. El 25 de febrero, Juan Bautista Ensefiat hablé sobre
“Espafia en tiempo de Felipe 1I. El 4 de marzo Domingo Botet, “Ides general de 1a Qui-
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sar de estar ya en embrion el proyecto de ampliar Ja Escuela Mercantil a
otras actividades poco relacionadas con las ensefianzas comerciales, como
se sabe. En este sentido, toda la actividad tedrica de la Escuela Mercantil,
primero, y de la Institucion, después, parece estar recogida, en forma de
Discursos de apertura o en forma de articulos doctrinales, en las paginas
del Boletin, excepcion hecha de la gimnasia o 1a higiene escolar, sobre las
que se impartieron sendas conferencias,

Respecto a la seccion doctrinal, est4 integrada por los textos de
las conferencias anteriores, articulos reproducidos del Boletin de ls Insti-
tucién Libre de Ensefianza y de algunas otras publicaciones, y articulos
firmados por algin profesor de la Institucién Mallorquina. En los sesenta
nimeros consultados se incluye una cuarentena de articulos reproducidos
del Boletin de la I.L.E. firmados por Cossio, Giner, Sama, Torres Campos,
Machado Alvarez y otros. No es raro encontrar estos nombres, dada la es-
trecha relacion entre ambas instituciones. La cantidad de artfculos del Bo-
letin de la I.L.E. permite hacerse una idea exacta de la enorme influencia
tedrica y practica de la institucion madrilefia sobre la .M.E., 1o cual no es
extrafio, dados los origenes institucionistas de Alejandro Rosselld y Mateo
Obrador y la necesidad de reforzar con las ideas de los amigos de la I.L.E.
los propios proyectos y realizaciones.

Los articulos reproducidos del Boletin de lg I.L.E. son todos so-
bre temas educativos, ya sobre tegrias o polftica educativa, ya sobre infor-
macion pedagdgica internacional. Entre los primeros destacan “Maestros

y catedrdticos”, de Giner; “‘Cardcter de la pedagogia contempordneq: sa-
ber ver", de M. B. Cossio; “Pestalozzi y Froebel con relacién a los jardines
de infancia’, de M. Schrader. Todos ellos en relacién inmediata con los
proyectos de una Institucion Mallorguina. Qtros articulos son de cardcter
social, como “La verdadera descentralizacion de la ensefianza del Estado”,
de Giner; “‘Las escuelas de artes y oficios’ v “‘Las escuelas de adultos™, de
J. Sama. Destaca tambien la informacién y los comentarios sobre la situa-
cion educativa en Francia, Italia y Bélgica, v las noticias de las reuniones
pedagdgicas de la Liga de Ensefianza en Paris en 1881. Viendo este variado
repertoric de ideas nuevas sobre la educacién que los institucionistas ma-
llorguines difunden en su Boletin es posible hacerse una idea de lo nove-
doso de su intento y de lo lamentable de su fracaso, que impidié un desa-
mollo ¥ unas experiencias que, de haberse mantenido hasta los afios vein-
e y treinta hubieran muy probablemente, contribuido a unos cambios en

mica agricola’ el 11 de marzo, J. Luis Estelrich, “Poetas Hticos italianos de la época moder-
na”. El 29 de abril, Juan Munar disertd sobre *'La Antigiiedad del hombre”. E1 13 de mayo,
Francisco Sancho, “Educacion fisica de la infancia®; el 20 de mayo, tosé Gonzflez Cepeda,
“Resefia histérica de las ciencias naturales, consideradas como base de la ciencia moderna™;
el 27 de mayo, Entique Fajarnés, “Incineracidn de los caddveres”. A principios de junio {no
se precisa), Tomds Darder hablé sobre **Higiene Escolar™.
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las mentalidades y en los comportamientos de los sectores mas avanzados
y, tal vez, hubjeran ayudado a la construccion de una formacion social
mas dindmica, aunque todo esto no sean mads que lucubraciones poco ati-
les. Lo que esta bien claro es el potencial renovador tremendo que se vi-
no abajo con el fracaso del institucionismo en nuestra isla, en relacion,
ademds, con la evolucién del hombre piiblico que habia detras de la idea,
sobre cuyo proceso trabajé en “Alexandre Rossellt o la manipulacic de
L'Utopia™.

La falta de espacio no permite analizar el contenido de todos los
materiales publicados en las 480 pdginas del Boletin entre enero de 1882y
diciembre de 1886, y por eso voy a comentar solamente algunos de los ar-
ticulos de Obrador y de Rosselld, que son, con mucha diferencia, los mds
cualificados de los articulistas. 5i exceptuamos las paginas dedicadas a
actividades, memaoria, discursos y reglamentos de la escuela, ya analizados
en otros lugares, el contenido doctrinal que queda son veintiséis articulos
cuya mayor parte se centra en temas educativos, El conjunto de mds en-
vergadura es el de los dieciséis articulos de Mateo Obrador, donde desarro-
lla sus convicciones educativas y elementos de diddctica de distintas ma-
terias. Rosselld participa con cinco articulos de caracter general
sobre educacién y sociedad, y quedan otros cinco textos de menos interés:
“Algunas ideas de Plutarco sobre educacidon”, de Luis Castelld; ‘‘Plantas
carnivoras’, de Baltasar Champsaur; una resefia, del mismo, sobre el libro
Nuevos ejercicios de aritméticn, del importante educador Juan Benejam;
un articulo de José Otero sobre “La ensefianza primaria’ que, como en las
referencias de las Memorias de cada curso explica el sistema frobeliano,
critica la sitacidon educativa en Espaha e invoca la ayuda de la sociedad a
la iniciativa privada, cuyo sentido progresista en aquellos momentos era in-
dudable en muchos casos. El dltimo es un articulo de Juan Seguf sobre la
“Utilidad de las bibliotecas™’ que repite la idea del tftule de mil maneras
diferentes, afiadiendo inclusc una historia abreviada de la biblioteca a lo
largo de los tiempos.

Son tres los puntos principales de las colaboraciones de Alejan-
dro Rosselld en el Boletin: las cajas de ahorros escolares, la educacion de
la mujer y la ensefianza privada. Otras colaboraciones, como el discurso
pronunciado en el Congreso de Geografia Colonial y Mercantil, abogan-
do por un puerto franco en Baleares (tema que ya tratd en su opusculo de
1873 Docks en el puerto de Palma): o el titulado “Rio Oro”, sobre las
relaciones comerciales de Mallorca con esta colonia, tienen interés tan so-
lo desde el punto de vista de sus iniciativas en el terreno de la politica mer-
cantil.

El tema de las cajas de ahorros en las escuelas lo trata en dos ar-
ticulos, uno de 1882 y otro de 1884. En el primerc expone la historia, ca-
racteristica y beneficios morales y econdémicos de esta institucion creada
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en 1866 por Laurant, de la Universidad de Gante, e instalada por prime-
ra vez en Espafia por Guillermo Cifre de Colonia en 1a Institucién Libre de
Ensenanza de Pollensa, y por eilos mismos en la Escuela Mercantil. Es un
articulo propagandistico al final del cual propone a los centros educativos
que pongan en practica esta idea. En el segundo articulo, titulado igual-
mente ‘‘Cajas de ahorros escolares”, facilita datos sobres las cajas escolares
creadas en toda Espana, 130 en total, de las cuales habia 31 en Valencia y
8 en Baleares, segin una memoria de la Caja de Ahorros de Madrid, cifras
a las que él afiade algunas mas, El resultado de la propuesta del Boletin en
el articulo de 1882 es ahora, para Rossellé, muy positivo, pues dio lugar
a la creacién de cajas de ahorros en las escuelas de la Unién Obrera Balear,
La Pureza y las escuelas piiblicas dirigidas por Pedro Gamundi, Antonio
Humbert, Pedro J. Ordinas, Bartolomé Oliver, Juan Banis, Jaime Bus-
quets, Maria Obrador, Juana Juan Palmer, Isabel Mayoi y Margarita Salva.
Esos nombres permiten conocer mas datos de la esfera de influencia po-
sible de las propuestas institucionistas, y vale la pena retener los datos para
una historia de la educacion en Mallorca.

La educacion mixta es un fema desarrollado a partir de la parti-
cipacién de Alejandro Rossellé en el Congreso Pedagdgico de 1882, y
forma parte de la pedagogia de Ja Escuela Mercantil desde sus origenes.
Exponente de las nuevas ideas en educacion, el discurso defiende que la
igualdad de los sexos obliga a la formacion de ciudadanos con las mismas
posibilidades culturales, responsabilidades sociales y cualificacién laboral
{proponiendo el ejemplo de las maestras} y concluye la necesidad de la
educacion mixta en todos los niveles de la ensenanza para liegar a una
sociedad de progreso.

Finalmente, en el articulo titulado “Datos estadisticos’ analiza:
1a Estadistica General de Primera Ensefianza del 31 de diciembre de 1880
y comenta ampliamente sus cifras, destacando que Baleares ocupa uno de
los dltimos lugares en cuanto a escuelas piblicas, el 47, y que, en cambio,
es Ia segunda en centros privados, 433, después de Barcelona, con 902, A
partir de esos datos describe la situacién de la educacién balear y sefiala
la necesidad de reclamar mucha mayor atencion del Estado, de mantener
el interés de la iniciativa privada por la ensefianza y, como significativo de
1a situacion de la mujer en las islas, destaca el hecho de que sean muchas
mas Jas maestras que los maestros en los niveles primario y secundario, lo
que sélo sucedia en Jaén, Cordoba y Guipuzcoa. A lo largo de todos estos
textos Rosselld se nos presenta mas como un habil politico y propagandis-
ta que como un tedrico de la educacidon, y no creo que pueda dudarse que
fue su capacidad de hombre piblico la que hizo posible por unos afos la
Institucion Mallorquina.

Mateo Obrador fue el mas asiduo de los colaboradores del Bole-
tin y también el mas centrado en-temas educativos y didacticos, Cabe afia-
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dir también que fue el menos personal y el mas sencillo cuando expuso
doctrinas pedagogicas, lo que quiere decir también que fue el mds docu-
mentado de todos. Sus fuentes principales son el Boletin de la I.LL.E. y el
libro L'Ecole Modéle, de 1880, publicado por la Liga de la Ensefianza bel-
ga. Desde mi punto de vista Obrador aparece en estos textos como un
discfpulo brillante del institucionismo madrilefio, como lo habia sido an-
tes de Mild y Fontanals. De hecho, la mayor parte de sus articulos, sobre
todo los de diddctica, son ideas tomadas directamente del Boletin de la
I.L.E. cuya ensefianza fue en aquellos afios la tnica alternativa al sistema
arcaico de la educacion en Espafia.

Desde esta perspectiva, los temas que trata Obrador son muy va-
riados: las excursiones escolares, como elemento didactico fundamental de
de la geografia y las ciencias humanas (Ya hemos visto la importancia
otorgada a los informes posteriores de los alumnos}, la disciplina escolar,
donde se vuelve a manifestar contra toda clase de castigo o premio; la ne-

cesidad de una adecuacidn entre las directrices educativas de la escuela y de
la familia, la necesidad de material cientifico en las escuelas {artfculo de
1882 en el que se insinia también la intencidn institucionista}, y tres ar-
ticulos sobre el folklore v la educacién en los que, después de explicar el
significado de la palabra folklore y de referirse a su propia aficién por las
tradiciones populares mallorquinas desde el renacimiento literario de Ca-
talufia, reproduce una circular de Gaspar Niifiez de Arce, presidente de la
Sociedad de Folklore, en la cual se pide a los sacerdotes, médicos y maes-
fros informacion sobre costumbres y fiestas populares, canciones, supers-
ticiones, medicinas populares, etc. La conclusion de Obrador, basada en
el libro de John Fenton El. Folklore en relacién con la Psicologia y la Edu-
cacion, traducido por la Institucion Libre de Ensefianza, es la de destacar
la estrecha relacion entre el folklore y la pedagogia, y la necesidad de una
coleccién sistemitica de juegos y rondallas infantiles basadas en las prefe-
rencias de los nifios, y ampliada con una seleccion de refranes y proverbios
populares, rimados o no , y de mdximas, considerando todo ello como un
elemento importantisimo de la formacion humana y moral, integral, de los
muchachos.

Por tltimo, publicé nueve articulos de didactica especial, repro-
duciendo también textos del Boletin de la I.L.E. y de L'Ecole Moderne:
lectura, aritmética, dibujo, geometria, geografia, historia, ciencias natura-
les y fisica, Es interesante como documento historico todavia valido el
sistema diddctico y la programacién de cada materia, pero lo es mucho mas
el interés en subrayar el sentido ciclico de toda ensefianza, expresado so-
bre todo en los articulos sobre diddctica de la lectura y de la aritmética.

La falta de espacio impide detallar mas el contenido de estas co-
laboraciones de Alejandro Rossellé v de Mateo Obrador y, en general, del
contenido del Boletin. Como sinteis de lo anterior podrian extraerse una
serie de conclusiones:

113



El Boletin es el soporte propagandistico e ideolégico de la aven-
tura reformista llevada a cabo por Rosselld y Obrador, y es también fuente
esencial e imprescindible de datos —economia, organizacidén, directrices—
sobre la andadura de la Escuela Mercantil y la Institucién Mallorquina de
Ensefianza.

Los verdaderos impulsores de éstas y de su Boletin son Alejan-
dro Rosselld y Mateo Obrador, sin olvidar el entusiasmo y la colaboracién
de José Otero, Francisco Semir, Luis Castelld, Renato Lacour y Baltasar
de Champsaur, entre otros. Alejandro Rosselld con perspectivas generales
de vision educativa y politica y Mateo Obrador, mds conocedor de 1a teo-
ria y prdctica educativa, siguen en el Boletin y en el centro, los pasos y el
ideario de la Institucidon Libre de Ensefianza de Madrid, cuyo Boletin ins-
pira casi toda la actuacién y la escritura de los dos profesores. Podria
apuntarse también que la “benéfica influencia” de la I.L.E. que posibili-
t6 una alternativa coherente a la educacion oficial, posibilité también en
parte, por la falta de relacion especifica entre algunos de sus planteamien-
tos, los mds avanzados, y la realidad social mallorquina, su crisis y despa-
ricion, si bien, como muestran los balances econdmicos y hemos analizado
en ofrso estudios, la deficiente planificacion econdmica, el cese de la cola-
boracion de particulares y empresas y también la multiplicacién de las
actividades de Rossello en otros ambitos a veces contradictorios con la li-
nea de la Institucién Mallorquina, fueron los factores inmediatos que de-
terminaron el fracaso de la experiencia institucionista. No hay que olvidar
tampoco la presidn de todo un sector catdlico y ultraconservador a través
de la prensa, las iglesias y los contactos con las familias econémicamente
dominantes de la ciudad, lo quesirvid de factor desacreditador de la
I.M.E. sobre todo si tenemos en cuenta que el objetivo principal de 1880,
la formacién de comerciantes, que sirvié para obtener una base economica
imprescindible, fue relegado pronfo a segundo término,

SUMMARY :

The Institucion Mallorquina de Ensefianza published a bulletin
{1882-1886) that is an unvaluable source to know the majorcan “institucio-
nismo”, its characteristics, evolution, ideological basis and social groups
that were involved in it during the first years of the “‘Escuela Mercantil”,
afterwards named “I.M.E."". Doctrinal articles and oficial speeches show the
pestalozzian and froebelian influences on those reformist intellectuals and
educators, in a very deep relation with the [nstitucion Libre de Ensefian-
za from Madrid. They tried, and the bufletin is one of the practical realisa-
tions, an educational and social change that the weak dynamism of the pro-
gressive social groups in Mallorca frustrated very soon. By reading the bu-
{letin one can understand and appreciate the sense of the innovadens and
the reason of the failure of the enterprise.
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EL PAPER SOCIO-EDUCATIUDEL
CERCLE D'OBRERS CATOLICS DE
PALMA (1877-1898)

- MARIAROSAROSSELLO RAMON

1. LA CREACIO DEL CERCLE D'OBRERS CATOLICS DE PALMA.

La creacio del Cercle d’Obrers Catolics de Palma, 'any 1877,
succeix a un moment en qué 'Església mallorquina havia comengat a
fer-se por, “empesa molt més per les noticies que insistentment devien
- arribar de fora de Mallorce que pels esdeveniments de l'illa™ ' . Aleshores,
aconseguida la restauracié monarquica —el mes de marg Alfons XII ve
a Mallorca~, obstaculitzat momentaniament e} creixament obrer, i amb un
govern dretd com el de Canoves, la for¢a dels enemics havia quedat quasi
bé neutralitzada.

D’aquesta manera, dia 28 de Juny de 1877 ¢l bisbe Mateu Jau-
me aprovava, concedint quaranta dies d’indulgéncia als futurs socis el
primer reglament d’aquesta associacid; un mes més tard (el 26 d’agost)
el reglament era aprovat també pel Governador Civil ¥,

(1) JANER MANILA I SUREDA GARCIA; “La lluita pel control de I"educacid: el pontifi.
cat del bisbe Campins™ a L Educacié a Mallorca. Aproximacié histdrica. Ed. Moll, Palma
de Mallorca, 1977, pag. 120.
(2)  Reglamento para la Sociedad Circulo de Obreros Catdlicos de Palma, Imprenta Villalonga.
Palma, 1877. A la primera pagina de ['esmentat reglament apareix el segiient:
“PALMA 28 de Junio de 1877,
Vista lz presente solicitud, aprobamos en uso de nuestra autoridad ordingri el Re-
Elamento que en ella se menciong y Nos ha sido presentado; y concedemos cugren-
ta dias de indulgencia & rodos los fieles que se inscriban en el CIRCULO DE OBRE-
ROS CATOLICOS, ast por e acto de su ingreso en lg Asociacion, como por ctial-
guiera orre acto de piedad & caridad cristiana que como tales socios paracticaren en
conformidad con lo prescrito en el mismo Reglamento”..

{3} PONS VALLES: Labor social del Cfeulo Obreros Catolicos de Pglma, pg. 11, sin pie de
imprenta.
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Segon Francesc Pons * el primer llibre d’actes del Cercle fou la
continuacio d’un llibre emprat per la Junta Parroquial de Sant Creu que
pertanyia, al mateix temps, a I"*Asociacion de Catélicos de Baleares’;

“Resulta dato interesante y curioso observar como para
primer libro de actas del novel Circulo, se aprovecho uno
de lg Junta Parroquisl de Santa Cruz, perteneciente g la
Asociacion de Catélicos de Balegres, libro en el cual apa-
recen consignadas las actas de la referidae junta parroquial
desde febrero de 1869 hasta el primero del mismo mes del
ario 18747 %

Sembla que aquesta Associacio era sols I’agrupacio de les dis-
tintes Juntes parroquials més importants de Palma (Santa Eulalia, Santa
Creu, Sant Jaume, Sant Miquel i S8ant Nicolau) i que mantenia una estre-
ta relacié amb P'aristocraciza mallorquina: els presidents de les juntes eren,
respectivamnent: Josep M2 Quadrado, Josep Oleza, Marqués de Campo-
franco, Joan Massanet i Ochando, i Bernat Palou .

Malgrat toi, com es pot entreveure de les segiients paraules
—pronunciades a una conferencia l'any 1953—, suposa ja ¢l que podriem
anomenar ‘‘una reaccio conscient de I'Església”, reaccié que se confirma
si pensam que I’Associacio dura fins el 1874, moment en que el movi-
ment obrer a Palma havia quedat estancat:

“Habio nacido la ‘Asociacion’ en tode Esparia a raiz de los
intentos demagdgicos que produjeron despues lg revolu-
cién tristemente denominada ‘'La Gloriosa’ y con ella el
destronamiento y el exilio de [sabel Il. Las logias desata-
das y el ataque declarado contra la Iglesia obligaron a los
catdlicos a reorganizarse en dicha ‘Asociacion’, a base
de Jefatures provincigles y Juntas Parroquiales, porque
para contrarrestar la accion de las sectas ya no bastaban
las tradicionales cofradias vy demds asociaciones piado-
SGS” 7

El “Cercle’’ degué heredar, per tant, aquesta sensacié de que era
precis establir la defensiva, “‘re-organizarse”’, més i quan ’intencié fou pro-
moguda pel papa Pio IX, davant els aconteixaments que s’anaven produint
a Italia, on Garibaldi I'any 1861 havia conseguit unificar tots els territoris
exceptuant el Vatica. '

{4y  Ihidem, pg. 10, nota 1.

(5) “Nuestra ciudad a! fundarase el Citculo Obreros Catdlicos”, Conferéncia publicada per
Ia Caixa d’Estalvis i Mont de Pietat de fes Balears. Prensa Mallorquina, Patma, 1953, pg. 12,

(6)  fhidem, pg. 12.

{7y Ibidem, pg. 11.
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Aixf, dia 15 d’agost de 1877 tendra lloc la primera Junta Di-
rectiva del Cercle d’Obrers Catolics instal.lat, 2 un primer moment, al NO
12 del carrer del Sol i, poc despres, al NO 2 del carrer Campana. 8

Com reconeix el seu reglament, 1’objectiu general d’aquest Cer-
cle sera: .

“... conservar, arraigar, fomentar y propagar las creencias
catdlicas apostdlicas romanas; las buenas costumbres; los
conocimientos religiosos morales, cientificos, literarios, y
artisticos; crear una cgju de akorros para socorrerse mutua-
mente los obreros en caso de enfermedad o inhabilitacion
no culpable y proporcionar & los mismos algunos ratos de
honesta expansion, en especial los domingos y dias festi-
vos”®

Més concretament, el Cercle se plantetja també la possibilitat
~d’obrir escoles —recordem que poc abans s’havien inaugurat a Ciutat
dues escoles de caire “sospitds”: P'Escola Democrdtica Republicana i
el Casino Republica— pels socis i els seus fills, formar una biblioteca (Ar-
ticle NO© 4) i promoure activitats recreatives {Article NO 5), '

 L’altre gran objectiu serd la creacid d’una mena de mutua per
socorrer en cas de malaltia (Articles 6 i 7) 0 manca de treball (Article 8).

“El Ciculo lendrd una comision permanente, que nombrard
la Junta directiva, cuye mision serd proporcionar trabajo
a los obreros asociados que no lo tengan, haciendo valer
su influencia para colocarlos en donde puedan estar me-
jor, moral ¥y materialmente, teniendo especial cuidado de
que cumplan como obreros catolicos y que jamds se mez-
clen en huelgas, pues el Circulo de ningin modo las
prohija™ '
Paral.lelament, se senyalen quines seran les condicions necessa-
ries per pertanya al Cercle: esser major de 12 anys, tenir bona salut, i
que alglin soci pugui respondre de la seva persona a la Junta directiva.
En aquest sentit, s’observa una gran diferéncia entre les condicions esta-
blertes en aquest primer reglament i el publicat I’any 1903 1°, que distin-
gueix ja quatre categories de socis:

(8) PONS VALLES, op. cit., pag. 11.
Dia 1 de juliol e} Cercle es tral.lada al n® 6 del carres Fortuny.

(3} Veure Reglamento pare la Sociedad Circulo de Obreros Catdlicos, capftol 1, article 1.

(10) Reglamento de lg sociedad de Circulo de Obreros Catdlicos de Paima de Mallorca, Impren-
ta Hijas de 1. Colomar, Patma, 1903. Veure €l capitol If, a 'Anexe n® 4.
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— el soci de “numero”, que després de pagar els drets d’entrada, haura
d’abonar una quota mensual d’'una peseta.

— L'eventual, que pagara una quota equivalent a tres vellons.

— el protector, que recolgari al Cercle amb els seus donatius,

—ielsoci “honorari”.

- Els drets dels socis estaran, naturalment, en funcié de la cate-
goria a la que perteneixi cada un. Aix{, mentres els socis eventuals

' *... no gozardn de los derechos pecuniarios, pero si’ de
la asistencia facultativa y de los beneficios que sefiala el
pdrrafo 20 del art. 20 —tres mises per la seva anima—
como también los medicamentos. (...} En las Juntas Ge-
nerales podrdn usar de la palabra pero no tomardn parte

en las votaciones™ ' !
els socis de “nimero’:

“Percibir de los fondos del Circulo, transcurridos que sean
seis meses desde su ingreso, el subsidio que conforme d la
mensualided que satisfaga le corresponda; esto es: El socio
" gue esté inscrito 4 la cuota de una peseta cobrard en sus en-
fermedades una pesete diaria, el que lo estuviera g pls.
1,25, cobrard 1,25 pts. por dieta vy el que abonare pts. 1,50,
y 2,80 percibird por diete pts. 1,50, 2 y 2,50 respective-
mente. A mds de las cuotas sefieladas tendrd derecho el
socio a aumentarlas siempre que no haye cumplido los
40 anos, ddndole por resultado el aumento proporcional
del subsidio (...} Disfrutar en caso de enfermedad y cuando
le cuota que satisfaga sea de pts. 1,50 en adelante, los me-
dicamentos que le recete el facultativo, siempre que estos
no sean especificos; y para los casos de defuncion sepultu-
ra para su cadaver {...) Tener voz y voto en todas las Jun-
tas generales cuando hayan cumplide 18 afios y hayan
transcurridos seis meses desde su ingreso”’ '?

Aguest fet afavoreix la idea de qué, amb el temps, el Cercle de
Palma segul’ Piniciativa duita a terme pel pare Vicens a la resta de I’Estat
Espanyol '2: el Cercle resembla una “companyia asseguradora”, puix
el tractament que té de 'obrer continua essent de caire caritatiu.

No podia esser d'altre manera si pensam amb les paraules pro-
nunciades per Lleé XIII, que després de la mort de Pio IX, es convert{ en

(11) Tbidem, article 14.

(12) Jfbidem, article 11, punts 2,51 8.

(13) TURNON DL LARA: Le Espafia del 5. XIX, Ed, Laia, Barcelona, 1977, pg. 94.
CARR, R: Espaiia 1808-1975, Edit. Ariel, Barcelona, 1982, pes. 436 ¥ 437,
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el gran pare espiritual del Cercle:

“L.os pobres no deben avergonzarse de su pobreza, ni re-
chazar la limosna de los ricos, sobre todo teniendo delante
el ejemplo de Jesis Redentor, que pudiendo nacer en la
opulencia, se hizo pobre para ennoblecer la indigencia y
enriquecerla con meritos incomparables para el cielo™ ' ?

Perd, erem a la primera Junta directiva del Cercle, a la qual
s'anomena com a President a IJ. Bartomeu Borras i Mir; secretari, a D.
Gaspar Llabrés Llabrés i conciliari al prevere Sebastia Cruellas ' * . Segura-
ment en aquesta junta s’elegiren també els sis vocals i el bhibliotecari que,
juntament amb els membres anteriors, formarien la Junta Directiva del
Cercle, tal com declarava l’article 20 !¢ de I’esmentat reglament.

El Cercle degué tenir una acollida molt satisfactoria, perque sols
tres anys després {el 7 de maig de 1880) trobam noticies de la inagura-
cié d’un altre cercle similar a la villa de Manacor, domiciliat al NO 2 del
carrer Soletat i presidit per D. Lloreng Caldentey '7. Aixi també, s’ha
de suposar que, pel mateix temps, s’obria un cercle a Inca —tret que no
podem confirmar—, donat que, el febrer de 1901, Serra Cortada publi-
cava l'article “‘Estudio sobre la ensefianza popular en el Circulo de Obre-
ros Catdlicos de Inca” ' #

De nou, gueda patent aquella idea que apuntavem a un princi-
pi, quan deiem que 1’Església mallorquina havia comengat a tenir por:

“Atravesamos dfas dificiles; vivimos en una época excep-
cional; los enemigos del catolicismo y de sus instituciones
no omiten medio ni recurso glguno pare difundir el error,
ex traviar Ia inteligencia y corromper el corazén de la juven-
tud. Los secretos concilidgbuios, el periodismo, la escuela,
la beneficiencia ¥ hasia la conversacion familiar son otros

{14} De PEnciclica “Rerumm Novarum” de Lieé XIII, publicada a [article “Motu Propiu de
Su Santitad Pio X (Sefalando el reglamento fundamental de la accién popular cristiana)”
dins el Bollet Oficial Eclesiastic de la Didcesi de Mallorca, Palma, 1904 (15-T).

(15) PONS VALLES, op. cif. A la darrera pagina anomena els restans components de la primera
Junta directiva que tengu€ el Cercle:
Vise-President; D. Mateu Canet Balaguer
Depositari: D, Antonio Vanrell Ribas
Bibliotecari: D, Bernad Garau Gomez
Vocals; D. Bartomeuw Simo Moranta; Bartomeu Canals Salas; Francese Pou Ordines; Joan

Arbena Quetglas; Francesc Rebassa Mulet i Pere Barceld.

(16) Veure Ef Reglamento para la Sociedad .... ja esmentat.

(17) Aquesta &s Vunica informacié que hem trobat a un fullet dins una carpeta, Seccié IX, n®
100 a I'Archiu Municipal de Manacor. D'altres noticies, encara que pasteriors, procedeixen
del diari L ‘Aurore. Veure I"Anexe no 3.

(18) SERRA CORTADA, 1. Estudio sobre la ensefianza populer en el Circulo de Qbreros
Catslicos, de fnca, Tipografia de Sastre Pieras, 1901,
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tantos medios de que se valen para Hegar a su fin. Pues
bien; Ia diversa condicién de los tiempos reclama el desa-
rroflo de determinadas instituciones como medio de defen-
sa de los intereses sacratisimos que nos estdn encomenda-
dos, ¥ hoy se impone, dada la predileccion con que se
atienden las cuestiones econdmicas haciéndoles servir la
impiedad de lazos para atrgerse a las clases desuvalidas, el fo-
mento y la difusion de Iso Ctrculos Obreros Catélicos, en
los que & mds del material socorro, encuentran los trabaja-
dores la instruccion moral y religiosa que necesitan”**?

2. L’ACTIVITAT DEL CERCLE FINS EL PONTIFICAT DEL BISBE
CERVERA (1877-1898).

Ens proposam, tot seguit, analitzar la tasca que dugué a terme
el Cercle d'Obrers Catoélics fins l'any 1898. Pens, que aquesta dada pot
semblar una mica arbitraria, i tal volta sigui aix{, Perd suposa, per altre
part, ’'acabament del pontificat del bisbe Cervera i l'inici d’una nova
politica eclesidstica molt més realista i organitzada, en mans de Joan
Campins i Barcelo 2®. Recollim, en aquest sentit, ’opinié expresada per
Puelles Benitez ?! quan reflexiona sobre I'accié de 1’Església Espanyo-
la d’aquets temps:

“Aungue como en tanlas otras parcelas, se echa de menos
una investigacion profunda sobre lg gccion de la Iglesia en
en este pertodo, se pueden, sin embargo, registrar dos gran-
des parcelas: una claramente defensiva, de oposicion a la i~
nea de seculagrizacion propugnada por ofras fuerzas sociales
¥ politicas; otra de realizaciones concretas, algunas de ellas
con sentido renovador...”

D’alguna manera, sospitam que l'activitat del Cercle durant.
aquests anys estaria més aviat dins aquesta primera etapa [ que despzés,
sota la influéncia del bishe Campins, giraria cap a posicions més concretes,
amb una definici6é forca més clara.

(i9) CERVERA CERVERA, J. M Carta circuler sobre el estoblecimiento de Circulos de Obre-
ros Cardlicos, Tipografia Catélica Balear, Palma, 188, pg. 6.

(20) VARIS AUTORS, L 'Fducacib a Mallorca, op. cit., pg. 138,

{21) PUCLLES BENITLEZ: Educacidn e Ideologia en la Espara Contempordnea, 17671973,
£d. Labor, Barcelona, 1980, pg. 297,
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Aixf, ho confirmarien, per exemple, les diferéncies observades
abans en la comparanga dels dos reglaments.

Malgrat tot, la demostracio d’aquesta hipdtesi fuig del que és
propiament el nostre objecte d’estudi, objecte que, per motius de clare-
tat, presentam estructurat en dos punts diferents:

— incidéncia en el camp de 'educacid
— incidéncia sobre la opinié piblica,

A) INFLUENCIA DEL CERCLE EN EL CAMP DE L’EDUCACIO.

Pel que fa al primer punt, sabem a través de la memoria de
Francesc Pons gue el Cerclé, molts pocs mesos després de la seva funda-
cié, dia 7 de gener de 1878 22, inaugura a Ciutat una Escola Nocturna,
formant també aquest mateix any (dia 12 d’agost) una seccid filarmonica,
amb les seves corresponents classes de piaro, solfeig i cant 23,

Si hom considera que “‘I'educacié d’adults es pot enquadrar dins
la tesi més ortodoxa del liberalisme i en contacte tant amb linterés per
una millor preparacié de l'obrer per giiestions referides a l'augment
de produccié, i com a Gnic métode per luitar contra els dogmatismes con-
servadors” ** | haurem d’entendre aquesta Escola Nocturna —de la qual
poca cosa sabem— com una clara reaccid provocada, com ja hem dit,
per la inauguracid d’altres escoles nocturnes per part dels moviments
enemics, '

.Una vegada més, la comparanga dels esmentats reglaments,
ens ajuda a recolgar aquesta idea: mentres el de 1877, reconeix sols la
possibilitat d’ajudar a 'ensenyament primari i elemental dels socis i els
seus fills {Article 4), el de Iany 1903 ademés especifica, la necessitat
de pagar classes de misica, dibuix, geometria aplicada, contabilitat i
gimnasica (Article 2, punt 3). Tals eren, per altre part, les assignatures
que s’impartien a les escoles obertes per la Unio Balear, des de 1882 2%,

Perd, a part d’aquesta escola nocturna, el Cercle obrira també
d’altres escoles: una Escola de segona ensenayanga, a cdrrec dels pre-
veres Guillem Fiol i Antoni Ferrer ('any 1882); i diverses escoles domi-
nicals, pels socis que no podien ascistir a les escoles nocturnes (obertes
des del 1884) 2¢. Sembla que aquestes escoles, per motius economics i

{22) PONSVALLES,op. cit., pg 45.

{23) [bidem, pg. 47.

{24} COLOM, A. 1. “La decepcio de I'Estat liberal envers P"Educacié:; Mallorca i 'ensenyament
pritnari després de la Gloriosa™ a Sisenes Jornades d'Historia de Educacié als Paisos Cate-

. lans. Lleida, 1984, pg. V7.

(25) Informacié extreta del curs de doctorat a carrec del Doctor Cojom, Pany 1983 “L’ensenya-
ment primari en temps de I'Escola Mercantil”,

{26y PONS VALLES, op. cit. pg. 46.
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eclesiastics, foren posteriorment agrupades sota el nom de “Cfreulo de
San Jose”, passant a dependre d’una Junta Protectora creada exclussi-
vament per aquest fi. '

Sobre el nombre d’alumnes que tengueren aquestes escoles,
hem trobat la seglient ressenya *7

*“Con esplendor y magnificiencia se celebré ayer en la
iglesia parroquial de Senta Eulalia la fiesta de las Escue-
las Catdlicas de San Jose (...) Escuelas gratuitas que pro-
porcionan - ensefianza gratuita nada menos que d mil
quinientos alumnos”.

Donat que aquesta xifra fou publicada ’any 1882 ens sembla realment
exagerada, més 1 quan, en aquest any sols funcmnaven Pescola noctur-
na y la de segona ensenyanqa.

L’altre camp d’accio del Cercle fou el temps lliure.

Des del primer moment ocupa als seus socis amb els tipics
exercicis espirituals, mises pel mes de Maria, la quaresma,... que aparei-
xen sempre a primera plana de “El Ancora”, dins la ““Seccién Religiosa™,
Ademés ofereix conferéncies, pronunciades quasi sempre per eclesids-
tics i anunciades també des de “El Ancora’”

“Ayer a las siete ¥y media de la noche tuvo lugar en el
Ctreulo de Obreros Catdlicos de esta ciudad, la primera
serie de conferencias que todos los domingos de cuares-
ma & la misma hora, derd el R. P. Dionisio Luis Martin
para instruccion de los socios” *®

Emper6, el punt més curiés son les representacions teatrals
gue, des dels primers dies, se feren al local del Cercle i que prest es degue-
ren convertir —com entreveim del segiient parraf— amb un punt de polé-
mica i reivindicacié ideologica:

“A “El Demdcrata’: El Ancora no ha dicho jamds gue
en el teatro se haya de ensefiar la docirina cristing; pero
sf, que toda la doctrina que se desprenda de las obras
representadas en el teatro ha de ser precisamente cris-
tiena” *?

Aixi, 'any 1886, el Cercle va duu a terme una emissié d’obli-
gacions per valor de 1.500 pesetes de cara a la construccié d’un teatre;
deu anys més tard, feu una emissié similar 3°

{27y EL ANCORA, dia I de maig de 1882, n0 653
(28) EL ANCORA, dia 7 de marg de 1881, n® 305.
{29) L[L ANCORA, dia 3 de febrer de 1881 n® 279,
(30) PONS VALLES, op. cit., pg. 36.
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Aquest fet, juntament en que el Reglament de 1903 dediqui
ja tot un capitol ®! a regular aquesta activitat, ens fa suposar que el
teatre fou una de les fonts més importants d’ingrés que tingué el Cercle.

Per acabar 'andl.lisi de 1’incidéncia del Cercle al camp de 1’edu-
cacid, reproduirem ara unes paraules que testimonien la concepeié del
Cercle sobre la qgiiestio educativa:

. Nuestros adversarios, los que quieren secularizar la
instruccion, es decir, descatolizarla, arrancdndola de nues-
tras manos: ;sabeis como pretenden sufrager los gastos
que ocasiona? ... quieren hacerlo exigiendo odiosas contri-
buciones que d todos alcanzan, tanto a los artesanos como
a los hombres de fortuna...; en cambio, los catdlicos, la-
mando en su auxilio a la caridad de los poderosos, pre-
tenden gque éstos, y sdlo éstos, sean los que paguen la edu-
cacion de los pobres™

“Nosotros repugnamos siempre todo atagque a la autori-
dad paterna; desechamos toda inmiscucion del Estado en
las familigs...; v, por tanto, reprobemos, la ensefignzg obli-
gatoria, porque constituye un ataque hipdcrita e inutil
contra la libertad de las familias” '

“Para que la instruccion sea verdaderamente buena y so-
cigimente iutil, es necesaric que sees profundamente re-
ligiosa™*?

B) INCIDENCIA DEL CERCLE SOBRE L’OPINO PUBLICA.

El primer organ de premsa amb el qual compta el Cercle
d’Obrers Catolics de Palma fou “El Ancora (Diario Catélico Popular de
las Baleares)”’, que s’editava a! carrer Fortuny no 8, local gué, segons I’opi-
nié de F. Pons *? |, fou cedit pel mateix Cercle dia 28 de gener de 1880,

Malgrat aquest fet no s’hagui comprovat mitjangant altres fonts,
no podem dubtar de Destreta relacid que mantenia aquest diari amb el
Cercle. Citem sols, de manera il.lustrativa, la resposta donada per la redac-
cié a un telegrama que envia el Papa Lleé XIII al mateix diari —dos dies
abans, “El Ancora’” ’havia felicitat en el tercer aniversari de la seva coro-
naciég—; '

‘“/El Padre Santo nos bendice! ;Adelante!
Puja la impiedad, brame la herejia, nosotros arrodillados
a los pies del Vicario de Cristo, juraremos no demolar

(31)  Veure El reglamento de la Sociedad... Tdicib de 1903, principalment el capitol XV,
{32) SERRA CORTADA, op. cit., pgs. 15,17, 28 respectivament.
(33) PONS VALLES, op. cit., pg 53.
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jamds otra bandera gque la recibide de los manos augus-
tas que se han dignado bendecirnos™ **

El primer nimero d’aquest diari correspon al dia 3 de febrer de

1880, i el darrer al dia 7 de desembre de 1900 (N© 4735); la seva publi-

cacié, emperd es va veure interrompuda durant quasi prop de cinc anys:

d’octubre de 1890 a febrer de 1896, Al que podriem anomenar segona

etapa de publicacio (a partix del N© 3297), apareix amb el subtfto] “Dia-
rio catélico con licencia eclesidstica’,

De la seva publicacié fins ’any 1890 2%, el primer tret que cal
ressenyar es l'atac que, des de les seves pagines, dirigl I'Església mallor-
quina en contra de I'Escola Mercantil, que Alexandre Rossello inaugurd
a Palma 'any 1880,

D’aquest atac els autors Colom i Diaz de Castro ** han fet ja
un estudi molt aclaridor, pel que consideram innecessari insistir de nou
sobre el tema. Aix1, ens remitim sols a una de les seves conclussions que,
per altre banda, apunta la ideologia i funcionalitat que arriba a tenir
aquest diari; ' '

“El resultado de esta campafia fue llegar hasta la opinion
pliblica e irse luego extendiendo a la mentalidad de mds
amplios sectores de la sociedad mallorquina. Efectivamen-
te, los argumentos empleados tenian una logica, la del plan-
teamiento dogmdtico del poder de la Igiesia en la Ideolo-
gl‘a 3.7

Aquesta campanya, pero, no es dirigl unicament contra 1’Esco-
ia Mercantil, sind que, des del diari s’insist{ reiteradament en la impor-
tancia que la premsa havia arribat a tenir per la formacid de Popinié pibli-
ca; e} diarj era vist com 1’6rgan més important de ‘’enemic”’;
“... La revolucién, esa 'gran bestia' del Apocalipsis, que
trate de suplantar o la iglesia de Dios, se apoya princi-
palmente en la prensa periédica para extrgviar la opi-
nién, falsear la conciencia, contrahacer la verdad y corrom-
per las costumbres.
Por medio de la prensa pretende formar sus tres principaies
agentes que son el tribuno, el maestro, el sacerdote; con
la prensa quiere apoderarse de estos tres dominios, la po-

(34) EL ANCORA, dia § de marg de 1881, n® 304,

{35) Unic perfode que ens ha estat possible consultar a la Bilioteca MARCH, puix els altres nd-
meros €5 troben a ta Biblioteca Pblica, hemeroteca

(36) COLOM 1 DIAZ BE CASTRO: Educacidn y Sociedad en la Mallorca Contempordnea. Edicid
patrocinada per la Caixa d'Estalvis de Colonya. Pollensa/Palma, 1977,

(37 [bidem, pg. 94.
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Iitica, la ciencia y lg religidn; con la prensa espera perver-
tir a la vez las masas, las inteligencias y los corazones™ > ?
categoria dins la qual ’Església inclou liberals, masons, jueus.., reafirmant
aix1, la gran diferéncia existent entre “‘catolicisme-monarquia-ordre”’, ver-
s, “protestantisme-canvi-desordre™.

Consequentment, molt sovint trobam a les pagines de *El Anco-
ra’’, reproduccié de les noticies nacionals ¢ internacionals, extretes quasi
sempre de les mateixes fonts: “El Correo Catalan” o “L’Arco” penod;co
de Palermo entre altres,

D’altra volta, sembla que des del 25 de maig de 1891 2° i dins
de l'etapa que analitzam, el Cercle d’Obrers Catolics editd un bulleti men-
sual, que amb el nom de “El Buen Obrero” pretenia duu a terme una
campanya de foment dels cercles arran de tota Mallorca. D'aquest Butlle-
tf, sols hem trobat el nimero 2, que sort{ dia 15 de maig de 1901, pel que
sospitam que la dada de F. Pons pot estar equivocada.

Acabam aquest anallisi amb unes paraules del mateix butllety,
que reflexen perfectament la seva finalitat:

“Acuda el buen obrero d los Circulos v haga propaganda
incesante con.sus comparieros. En los ¢irculos encontrard
bienes morales; algunos materiales; y sobre todo, podrd de-
fenderse de muchos enemigos, Hoga esta buena obra aun-
que le cueste algin sacrificio: la clase obrera suele tener
el bolsillo muy vacio, pero el corazon muy noble, y no es
propio de su nobleza el mirar uinicamente el ochavo™ *°

3. CONCLUSIONS:

Una vegada exposada la nostra tasca, en el moment en que cal-
dria dir la darrera paraula, ens resulta forga dificil aportar una conclusié
“novedosa’’: el treball reflexa sols ’esfor¢ de I’Església per continuar com
aparell ideoldgic del poder.

Més en concret, el nostre objecte d’estudi s’insereix historica-
ment dins el context d’una societat insular, on l’evolucié economica
—recordem com l'augment demografic, que es produeix cap a la década
dels anys trenta, repercuteix a Pagricultura i al comer¢ colonial— ten-
deix a girar cap a un nou mode de produccid capitalista.

Aquesta evolucio econdmica topa, emperd, amb una ideolo-
gia exageradament iradicionalista, en mans de 1'aristocracia, el clergat i

{38) EL ANCORA, 3 de febrer de 1881, n® 279 (Gacetilla local).
(39) PONS VALLES, op. cit., pg. 53. - '
{40y El Buen QObrero, dia 15 de maig, 19061, n©® 2
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la incipient burgesia mercantil —relacionada amb els nous modes de pro-
duccido— que, davant els aconteixaments de la Revoita del 68 produits

arran de tota Espanya, assoleixen el paper de defensors de l'ordre es-
tablert,

Aixi, la creacid¢ del Cercle d’Obrers Catodlics de Palma l'any
1877, respon més aviat a una iniciativa vaticana per part de Pio IX, que a
una resolucid original del clero mallorqui. Pensam que, en aquests mo-
‘ments, el govern de Palma torna esser de caire dreta i que associacionisme
obrer roman, des de I’any 1873, quasi bé estancat,

Amb tot, la proposta de Pio IX degué semblar oportuna al
bisbat de Maliorca, empés, sobre tot, pels aconteixements exteriors i per
els mitjans que la for¢a enemiga comengavy a utilitzar: la premsa (diaris
com per exemple, “El Rayo” o “El Trueno™) i l'escola (I’Escola Demo-
critica Republicana o la del Casino Republica).

D’aquesta manera, durant l’etapa que estudiam, l'activitat del
Cercle d’Obrers Catolics se tradul bdsicament en:

— una mutua de socorrs, pels socis que podien pagar la quota

— diverses escoles agrupades sota el nom de ‘“Circulo de San Jose”

— i un diari, “El Ancora”, que servi de plataforma reivindicativa { a tra-
vés del mateix, I’Església aconguira tancar I'Escola Mercantil}.

Sospitam gque, amb el pontificat del bisbe Campins, &] Cercle
degué adquirir una organitzacio i uns objectius més fermes —almenys, aixo
deixa entreveure el Reglament de 'any 1903—, i que fou llavors guan
aconsegul una funcionalitat prépia.

Per confirmar aquesta hipdtesi, emperd, caldria fer noves in-
vestigacions com, per exemple, I'estudi de la ‘“‘Juventud Catdlica” o de
la *Unidad Catolica” que sorgiren al mateix temps; també seria neces-
sari ‘veure quina fou l'evolucié del Cercle a partir de 1’any 1898, i quina
incidéncia va tenir la seva tasca teatral. '

Sols aixf, el nostre treball podria adquirir un vertader sentit i
validesa, perque la dispersié de fonts i la mateixa inexperiéncia, han enfor-
quit segurament aquest estudi. .

SUMMARY:

in historic time of predominanthy consevative features, it is
important to study the educational activity that is being prometed then.

The “Circulo de Obreros Catdlicos” {Catholics workers socie-
ty) is, beyond donbt, one of the most important. For the first time ever its
social function is deabt with here and the idealogic roll of the educational
manifestations through the schools it founded and the divuigation of its ideas
in the press.
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REGENERACIONISME I EDUCACIO
AMENORCA: APROXIMACIO A
|'IDEARI PEDAGOGIC DE JOAN BENEJAM

J. ADROVER; J.VALLESPIR; LL. VILLALONGA

1. INTRODUCCIO

Que la historia moderna de Menorca resultd un tant atzarosa
creim que és un fet que tothom coneix, un segle XVIII que al cap iala
fi esdevé positiu per un desenvolupament econdmic i cultural que mai
no havia conegut I’lla i ja mai havia de tornar a conéixer, al menys
fins ara. Per tant Menorca i els menorquins i, sobretot, les colonies de
jueus i grees que havien romas a l'illa actuant com vertaders motors del
desenvolupament economic {Terron Ponce, 1981, 32-33) tot just encetat
el segle XIX havien d’enyorar els britanics.

Les colonies d’emigrants grecs, jueus i musulmans jugaren un
paper forga important en el floreixement economic de lilla, junta-
ment amb la permissivitat del govern anglés enfront dels afers comer-
cials. '

Aix1 teniin que s’engata un nou segle amb una acumulacié de
capital que mai no arriba a entrar en contacte amb les noves formes de
produccié. Les coldnies de grecs i jueus foren expulsadesi ja a 1820, pro-
hibit definitivament el comer¢ de blat otorgani el monopoli als preduc-
tors de Castella, la qual cosa enfonsava definitivament 'economia menor-
quina (Quintana, 1976, 7).

En quant a Paspecte cultural s’inicia a principis d’aquest s. XIX
un proeés de distanciament entre la intellectualitat i el poble pla, La co-
hesio cultura-societat desapareix, acaba el periode menorqui de la lite-
ratura catalana, la intel lectualitat de 1'illa esdevé provinciana i comenca
la decadéncia similar a la de la resta dels paisos catalans, tret de qué
aquells ja han iniciat un procés de renaixenca. Menorca, per tant, resta en
la posicic més desfavorable (Carbonell, 1964},
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No comengaria a veure’s un futur esperangador per a Menorca
fins a la segona meitat del s. XIX, especialment a partir de la Restauracié,
sorgint un esperit emprenedor entre els menorquins, gue provocaren un
desenvolupament economic amb gran entusiasme, encara que faltaren
condicions essencials per a una logica industrialitzacid: I’existéncia de ma-
teriaries primes, i una adequada preparacié que permet salvar obstacles
com la competéncia i la financiacio.

Tot i amb aixd és el moment en qué es creen indistries im-
portants com les del calgat (1844), textil {1857), les quals implicaven un
canvi en el curs de Peconomia tradicional, Peré aquesta puixant indas-
tria migrada d’infraestructura per a desenvolupar-se havia de rebre enca-
ra cops molt importants que la feren tambalejar, com foren la Guerra de
Secessic Nord-americana que influi directament sobre els preus del cotd
(Serra Belabre, 1967) i anys més tard la pérdua del mercat de Cuba la
qual cosa comportaria que novament s’encetava una altra centiiria en con-
dicions econdmiques molt precaries, esdevenint critiques cap a I'any 1906
conegut com a “‘s’any de sa fam”. La guerra europea significaria un petit
millorament ja que tengueren sortida cap a Europa, sobretot Franga, la
produccié de sabates, peré acabada la guerra, el mercat s'estingf i el fan-
tasma de la crisi sorgf altre cop (Quintana, 1976). Les paraules de Fran-
cesc de B. Moll en sén ben il lustratives del que deim:

“Hi havia molta gent pobra, els treballadors eren mal
pagats i havien de fer moltes hores de feina —quan en
tenien— per arriber @ guanyar dues o fres pessetes de
jornal... En conjunt la poblacié menorquina dels pri-
mers anys d’aquesta centuria es trobava a un nivell eco-
nomic molt baix: llevat dels propietaris rurals i dels in-
dustrials que havien fet un raconet en les temporades
bones, lo gent ho passava bastant magre™. {Moll, 1970, 39)

2. JOAN BENEJAM I VIVES

El nostre personatge, Joan Benejam i Vives, Mestre Benejam
com fou conegut per tot el poble, neix a Ciutadella de Menorca el 27 de
Marg de 1846, on hi cursard la primera ensenyanca. Recurrirem altra vega-
da a les paraules de F. B. Moll per descriure aquella Ciutadella eminent-
ment rural, aristocratica i clerical de finals del passat segle:

“Era la tipica ciutat levitica i episcopal. Les hores transco-
rrien assenyelades pel campaneig de la catedral, de les pa-
rroquies i dels convents (...) Ei palau del bisbe venis ¢
ésser, de fet, el centre de la vida publica de la ciutat, per-
qué el régim civil estava en mans dels *‘conservadors”, i
aixé volis dir en mans d'un consorci aristocrdtico-cleri-
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cal que ere el que duia el timo dels negocis ciutadans’
{Moll, 1970, 39)

Als 16 anys Joan Benejam marxd a Barcelona per a ingressar a
I’Escola Normal per a cursar estudis de Magisteri.

Aquests anys d'estang¢a a Barcelona i després a Blanes on treba-
lla com a mestre, sén forca importants dins la vida de Benejam. El seu
esperit inquiet 1 preocupat el duu a collaborar amb la premsa per fer
publiques les seves opinions, aixd fera també que arribi a fundar un perié-
dic, *El Blanense” (Memoria de la Secretaria Mummpal Mad, 1976,
16-25).

Segurament és durant aquests anys que simpatitza amb la ideo-
logia dels republicans federals que ocupaven gran part del panorama po-
Iitic a Catalunya {Balcells, 1980, 278-290) i coneix Emilio Castelar.

Un any després de la Revolta de Setembre torna a Ciutadella
a 'edat de 23 anys, i funda el “Colegio Ciudadelano™ tancant-lo quatre

anys després quan guanya per oposicio la plaga de mestre a 'Escola Pi-
‘blica de Ciutadella,

Moli prest el jove mestre ciutadeIIenc, compromés amb la seva
tasca i convengut que cal anar més enlla dels limits de 1’escola, comenga
a publicar gran nombre d’articles relacionats amb Peducacio i altres giles-
tions referides a la vida de Ciutadella, A part de la corresponsalia de “El
Menorquin®’, organ del Partit Republica Federal a Menorca, també funda
revistes de caire educatiu: “La escuela Educativa’, “Alma de maestro”,
“El Buen Amigo™’ etc.

Fou un home molt actiu dins la vida pablica de Ciutadella, una
ciutat eminentment conservadora i clerical; Benejam fou un dels organit-
zadors de ’oposicid republicana, ocupa plaga de regidor a I’Ajuntament
ciutadellenc i també orienta als obrers, quasi tots de la indistria sabatera,
respecte les seves reivindicacions, Aquesta oposicié dirigida entre altres
per Mestre Benejam, radicava al Casino Nou i, en haver-hi eleccions, pareix
que aconseguia fer passar males estones als candidats conservadors (Moll,
1970, 39-40).

Ocupd el cdrrec de director de 1"“Escuela de Dependientes del
comercio” i viatja a Cuba l'any de la seva jubilacio (1912} per a visitar
un fill i altres familiars, aprofitant el mateix temps per a donar a conéi-
xer la seva obra. Mori a Ciutadella, el 22 de Febrer de 1922, tot just un
mes bans de cumplir els 76 anys.

L’obra de Benejam és extensa i dedicada quasi en exclussiva a
temes educatius, impregnada d’un gran optimisme pedagogic, caracteristic
d’ell i de molts mestres i pedagogs del seu temps, que veien en 'educacid
el vertader motor pel canvi social. Aixi, obres com: “Mis Cantares”
(1870), “Emanaciones de la Escuela y el Hogar” (1874), “Gramatica
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Educativa” (1878), “Cuestiones transcendentales sobre enseftanza de
adultos” (1879), “El Pueblo Dlustrado’ {1879}, “La Escuela Practica”,
“Vuigarizaciones Cientificas”, "La Ensefianza Racional”, “El Lenguaje
en Accion” (1888), “La Aurora de la Lectura’ (1890), “‘La tierra, bosque-
jos de la vida rural” (1891), “Espaiia, lecturas razonadas sobre su historia”
(1895), “Paginas de Ciencias ffsico-naturales’”, “Lecturas Educativas”,
“Harmonias Cientfficas”’, *‘Las Pequefias Historias”, ‘‘Poesias Razonadas”,
“La Vida Humana, “La Ensefianza Viva”, “Vida Nueva” (1908} i algu-
nes de caire literari, incloses dins el moviment del “*costumisme” com
sén “Ciutadella Vella” i *Foc i Fum”, obres en les quals el protagonista
sempre &s la vida local, la relacié social, esdevenint testimoni de la quoti-
dianeitat d’un poble, ens permeten emmarcar I'obra de Joan Benejam.

El regenaracionisme és un fendmen que a nivell ideoldgic pre-
senta una varietat de possibilitats bastant ampla; aixfs tenim que presenta
nes

“formes ideoldgiques refrendades pel liberalisme renovat,
per Vempents del positivisme. {...) El regenaracionisme
creu a nivell economic en el lliure mercat, g nivell politic
en el parlamentarisme i ¢ nivell social en els productes de
Peducacio...” (Colom, 1980, 66)

Tot i amb aixd és ben cert que alguns regeneracionistes arribaren a adop-
tar postures politiques radicals com la “polftica quirirgica” de Joaquim
Costa (Tufion de Lara, 1977, 57-65). El que cal destacar €5 que el regene-
racionisme i, per tant, els regeneracionistes, sorgeixen, uns de forma més
directa, altres no tant, dels fonaments establerts per la “Institucién Libre
de Ensefianza”. Els institucionistes formaren el substrat de tois aquests
moviments socials i educatius de finals de la passada centiria fins a la
I1 Republica.

Joan Benejam, impregnat pels ideals regenaracionistes, planteja
com a argument essencial per a millorar el pais, la necessitat urgent d’edu-
car, instruir i culturalitzar el poble. Mentres no hi hagi una infrastructura
escolar adeqiiada, mentres no existeixin uns sistemes de formacié i edu-
cacié permanent dels indiviuds, mentres la societat no esdevengui tota
ella educativa, no serd possible la transformacié social, politica i economi-
ca del pafs. '

A partir d’aquest plantejament, Benejam estd plenament con-
vengut que el sector social més necessitat d’aquesta formacié que el porta-
ri a la transformacio necessiria és el mon pagés, no oblidem que Ciuta-
della és, encara en aguells moments, una poblacié eminentment rural, on
uns pocs aristocrates son els propietaris de les terres. Al mateix temps cal
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desenvolupar una politica nova de reformes agrdries que permeti:

“... el trabajo asociado ¢ la inteligencia, v la inteligencia en
consorcio con el sentido moral, han de regenerar d nuestro
pueblo, y solo mejorando en este sentido la agricultura, en
Esparia sobre todo, se prestard vitelidad a las demds indus-
trias”. (Benejam, 1891, pag. V)

Arrel d’aixd Benejam advocard en favor del mén rural en contra
de les ciutats, dird que les ciutats s6n pernicioses per a I'anim de 'individu,
no deixant-lo actuar en ple domini de les seves facultats —massificant
I’home, el fan menys lliure—, al mateix temps aixo fa que s’abandonin en-
cara més els pobles rurals a la seva dissort, alld on la ignordncia, 1’abilia
i els mals costums regnen damunt tot. Els pobles es van allunyant de cada
vegada més de les ciutats, tant en el nivell cultural com economic, les
dues coses degudes a la manca de medis i ajudes per part dels que tenen
el deure de revitalitzar aqueixes zones.

““IFunesta aberracion! Para sosténer una vida artificiosa en
las ciudades donde la atmdsfera del mercantilismo apaga
las llamaradas del espiritu, y donde las intemperancias y
las complicaciones de la vida consumen el organismo, se
acumulan capitales, inteligencias, todas las fuerzas vivas
de que la sociedad dispone; mientras que en los campos,
donde puede mantenerse el individuo bajo lo influencia
de todos los elementos cosmicos, en pleno dominio de
sus facultades, con mas cielo y mas Dios, con mayor belle-
za y menos desazones, de allf nos apartamos con des-
vio, ¥ aquellas tierras languidecen, y aquells fecundidad
se agota, ¥ guedan cegados aquellos manantiales, origen,
que tal podrian ser, de la mas segura, de la mas positiva
rigueza naciongl”, (Benejam, 1891, pag. II-III)

Aquesta situacié quedard solventada per dues vies. La primera,
dirda Benejam, sera que es revaloritzi la importancia que té el camp, do-
nant-li I’ajuda que precisa,

“Embellezcamos las comarcas agricoles distribuyendo
en las zonas rurales el exceso de gente, la plétora de pro-
duccion gue experimentan los ciudades; pero conducien-
do d aquellas comarcas los recursos que faitan: dinero,-
brazes € inteligencias’. (Benejam, 1891, pdg. III- IV},
La segona, molt entrellacada amb la primera és la d’instruir a la poblacid
agricola, la qual cosa fins ara no s’havia pogut fer degut a la manca de re-
cursos economics que permetéssin als pagesos poder viure d’una manera
més benestant, alleujats de la penosa carrega del mdn camperol, i tenir
temps lliure que els permetés activitats formatives i culturalitzadores, Ara
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bé, la manca de motivacié sera per a Benejam una de les principals preo-
cupacions:

“Generalmente, Ilgs clases jornsleras en Espafia, se mues-
tran refractarias al progreso moral por medio de la instruc-
cion. Sin moviles protectores que los animen ni ejemplos
prdcticos que les interesen, no piensan mds que vivir al
dia y consideran lu ilustracion como patrimonio de las cla-
ses acomodadas. Algunos grupos suefian con proyectos
irrealizables bajo la atmdsfera en que viven sumergidos, ¥
esperan su regeneracion social de los transtornos politicos,
cuando debieran esperarla de su propie virtud y vaelimien-
to”. (Benejam, 1879c, pag. 18-19).

Una vegada concienciats els habitants dels pobles de la neces-
sitat de la cultura i de l’educacio, la ignorancia i tot el que ella suposa
serd desarrelada: miséria, mals vicis, enclaustrament i aillament respec-
te a noves directrius de tipus tecnologic per a millorar 'agricultura; aquei-
xa sera la clau de volta perque els pobles evolucionin:

“Cuando el pueblo conozca lo que vale la instruccion, lo
que moraliza la ensefianza, lo gue alcanzan los conoci-
mientos asociados a la profesion de un arte, aunque éste
sea humilde, huird de los focos de perdurable contagio
donde el espiritu se enerva ¥ el corazon se degrada con
hdbitos tan indignos como groseros. Un pueblo instrui-
do es siempre un pueblo honrado’. (Benejam, 1879 c,
Proleg)

Es tracta, en definitiva de regenerar el pais comengant per la seva base:
millorament de la seva infrastructura i culturalitzacié dels seus pobles.
Benejam planteja un clar i ferm intent de servir al pais a través de la
instruccié del poble, fixant-se com a objectiu prioritari per aconseguir
la millora social, I’establiment d’un nou sistema educatiu en funcié de les
necessitats existents, la qual cosa comportard una major eficacia.

Aleshores és quan Mestre Benejam en fa una analisi de la si-
tuacié en que roman l’actual sistema educatiu espanyol, veient i demos-
trant la seva ineficiéncia i incapacitat aixi com estd organitzat ac-
tualment:

“Verdod es que de algunos afios a esta parte se ha obli-
gado d los pueblos a sostener cuando meénos una escue-
la ptiblica de nifios y otra de nifias, pero ;se ha promo-
vido, ya que no obligado, la asistencic a éstos bajo el
punto de vista racional y educativo? ;Se desarrollan en
ellas todas las fuerzas vivas del espiritu infantil? Por otra
parte, d donde van a parar esos ninos que obligados por
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las necesidades de la familia, 6 saerificados d basiarda
codicia abandonan la escuela por el taller 6 por la fdbri-
ca, cuando su inteligencia apenas se abria al bienhechor
rocio de los primeros conocimientos?” (Benejam, 1879¢,
pag. 4)

Per a resoldre aquest problema el mestre ciutadellenc ens dira
que I'educaci6, la instruccié no ha d’ésser una tasca tnicament destina-
da a dur-se a terme dins les escoles; sind que més aviat tota la societat en
si ha d'ésser educativa, ha de promoure la cultura, la de generalitzar. Els
allots, una vegada surten del recinte escolar s’han de trobar dins un am-
bient propici per a 1a seva educacid.

“La vida del hombre en su infancia es como una placa
sensible que recoge todas la imdgenes que ante ella discu-
rren, Es una vide casi automdtica, alimentada por impre-
siones”. (Benejam, 1899, Pag. 158).

‘Del comportament de la societat dependra 'eficicia de ’ense-
nyament. Els infants aprenen més veient l’actuacid dels seus pares i la
gent que els envolta que escoltant al mestre durant quatre o cinc hores
cada dia. Per aixo mestre Benejam porta més enild de les parets de I'es-
cola la seva tasca educativa, instal.lant un teatre a un local veinat, en el
qual els nins representaran comeédies escrites per ell i al mateix temps que
no ‘respiran vicios por todas partes” (Benejam, 1899, pag. 23) la funcié
del teatre sera un reforg de les seves lligons escolars; com exemple clar
d’aixd basta nombrar el titol d’algunes de les seves comédies: “El Pais
de la Gramadtica”, en la qual sén personificades totes les parts de 1'ora-
¢io; o “Harmonias Cientificas”, introduccit versificada a la ciéncia, mit-
jancant la qual eis nins contacten per primera vegada amb conceptes ele-
mentals tipics de la ciéncia natural.

_ Per altra part, també escriura comédies en les quals cal la par-
ticipacio de tots, petits i grans, d’aqueixa manera aconseguira interessar
al moén adult en la tasca educativa que duu a terme l'escola, establint
un apropament entre el poble pla i el mén de la cultura:

“No hay duda que las comedias infantiles, siendo buenas
pueden considerarse como un motivo de entusiasmo para
los nifios, como un acto de satisfaceion para los padres y
como un medio influyente parae la educacion’ {Benejam,
1899, Pag 65)

Respecte a aquesta necessitat de la cultura, proposara la creacié
d’un Centre Cultural (Benejam, 1899, Pig. 47), que. tindra com a objeec-
tiu omplir el buit que hagués pogut deixar la passada escolaritzacio dels
majors:

133



“Poco vale el saber leer si no se lee, de poco sirve el haber
frecuentado la escuele durante la infancia, si luego se
olvidan los conocimientos, ¢ no se acrecientan medianfe
ejercicios posteriores’, (Benejam, 1891. Pag. 23).

Aquest Centre no tindra cap tipus de funcid lucrativa: “nada de
reglamentos, ni de juntas, ni de cargos'’ {Benejam, 1899, Pag. 48). Alld es
podra llegir, comunicar idees, assistir a conferéncies, i sobretot i princi-
palment, augmentar els coneixements obtinguts i adquirir-ne de nous:

“Con ellas (referint-se a les reunions) arrancareis victimas
a los groseros y viciosos pasatiempos de que los pueblos
estin plagados”’. (Benejam, 1899, Pag. 48)

Es precisament dins aquesta mateixa linea que es poden em-
marcar les escoies d’adults que propugna Benejam. Com deixard entreveu-
re clarament a la seva obra “‘Cuestiones transcendentales sobre ensefianza
de adultos”. No és la seva intenci6 fer un filosof de cada pagés, siné donar
el minim d’'instruccié per a desenvolupar la seva capacitat critica. Per
aconseguir aix¢ proposa una mena d’organitzacié interna d’aquestes esco-
les: estaran dividides en tres graus de cara a 'optimitzacié de 1’ensenya-
ment; els que no saben res, els gue saben qualque cosa, i al tercer grau
aquells que tenen una formacié més completa. Aleshores el mestre podra
adaptar-se millor a les necessitats —si bé no de cada individu en concret—
més immediates de cada grup. La poca disposicié de la gent del camp cap
a la instruccié quedard solventada quan es canvii el programa d’ensenya-
ment:

“Desechemos las escuelas de leer, escribir y contar sola-
mente, desechemoslas sino por estériles, por insuficientes
al ménos, y despleguemos a los ojos de la multitud igno.
rante un programa de enseianza sencillo, pero universal
ameno, pero uniforme; varigdo, pero armdnico; un progra-
ma que portiendo de los primeros elementos de la materia,
analice sus propiedades y estudie sus aplicaciones, sus leyes
y fenomenos y penetre al fin en las mds transcendentales
cuestiones del espfrite”’, (Benejam, 1879a. Pag. 6)

Una vegada adaptada l'escola a les necessitats de 'alumnat
{(Aqui hem parlat de gent adulta, més endavant analitzarem el mateix pro-
blema al mén infantil), I'interés per aprendre i augmentar la cultura vendra
per ell mateix. Joan Benejam escrivf una obra (*‘La Tierra, Bosquejos de la
vida rural’’} dedicada precisament a un tema molt d’acord amb els interes-
s0s de la gent adulta del seu poble, mosira clara de la coheréncia existent
entre la teoria que propugnava i la practica que desenvolupa.

Amb paraules planeres i sencilles, intentard reforgar la tasca
de D’agricultor. Li mostrara les avantatges que té la vida rural i fins i tot
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Paconsellard de com explotar la terra freient-ne el mixim de beneficis.
L’autor, al proleg del llibre, proposari que aquesta obra sigui inclosa com
a llibre de lectura a les escoles:

“:Mereceran estos Bosquejos ser introducidos como li-
bro de lectura en las escuelas de nuestra patria, para dis-
poner los nifios d recibir las impresiones mds en armonia
con las necesidades de la época que alcanzamost® {Bene-
jam, 1891. Pag. IV).

En definitiva, Mestre Benejam fou un home del seu temps,
preocupat per la realitat del seu entorn, fermament convengut del poder
que tenia ’educacio com a element de transformacio social. El seu concep-
te d’educacid va encaminat prioritariament cap a la creacié d’un nou
Home, un Home que no caigui en la peresa de no pensar, de no discorrer,
lluitant sempre per no veure’s convertit en automata, perill de la societat
actual. Serd ell mateix que amb pogques paraules perd ben clares i perqué
s'entengui ens dird que: "La eduacion es una; formar hombres y mu-
jeres con aptitud para la vida™ (Benejam, 1908, Pag. 15}

Com hem dit abans; quan parlivem de la formacié d’adults,
I’enfoc educacional dels regeneracionistes sera el centre de la ideclo-
gia i de la praxis de Joan Benejam:

““Hay que decir la verdad, mal gue nos pese. Ese caracter
frivolo € insubstancial y mds que otra cosa charlatanesco,
que se revela en los pueblos meridionales y sobre todo en
nuesira patria, arrance en parte de la escuels, de su orgo-
nizacion maquinal y de sus procedimientos empiricos
¥ automdticos", (Benejam, 1899, Pag. 196)

Recordem que aix0 fard que critiqui durament el sistema
educatiu actual, qualificant-lo de reproductor d’ideologies i de la cultura
libresca, sense tenir en compte la vertadera realitat social i econdmica
gue envolta el pais. El desfasament existent entre la situacio regnant i
la que imposen els llibres escolars és el que fa que V’escola es vagi desvalo-
ritzant de cada vegada més:

‘“Porque no es el objeto de la ensefianza primaria, ni
debiera ser tampoco el de la superior, la incrustacion de
cosas pasivamente aprendidas y almacenadas, para socarlas
despues g ptiblica subasta en ¢l mercado de la vida, sistema
intelectualista que por desgracia priva todavia, no; la verda-
dera ensefianza es muy otra; ha de sor educativa, racional,
armonica, progresiva, ordenada, prdctica y palpitante”,
(Benejam, 1899, Pag. 185-186).
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L’ambient de deixadesa que assoleix el pais a ulls de Benejam
provoca una degeneracio del comportament del poble, de I'home en gene-
ral. Degut a aixo i per a resoldre-ho proposara una nova forma d’ensenya-
ment que sigui capa¢ de contrarrestar la situacid actual. La critica de
Benejam a 1’actual sistema educatiu fara ‘palesa la necessitat d’una nova
estructuracid, transformant-lo des de la seva base. Altres regenaracionis-
tes illencs, com per exemple Rafel Ballester (“‘Estudio sobre la ensefian-
za de la Geografia’’) propugnaren ja una remodelacié comengant pel ni-
vell de contingut fins al metodologic, passant per l’organitzatiu, Per a
Joan Benejam la primera tasca a realitzar fara referéncia a la formacio
dels mestres i educadors en general. Insistird sobre la mateixa problema-
tica quan criticara la posicié d’alguns mestres que s’estanquen i es confor-
men aplicant més o menys els coneixements adquirits a les escoles de Ma-
gisteri. {Benejam, 1899). Elis mateixos han de comengar la seva labor re-
novant-se constantment de cara a millorar la propia instruccid rebuda i
no caure en els mateixos topics de reproduccid de coneixements, Es pot
entreveure aqui Videal d’home individual, tipica de 1’época, alld on es
predicava I’individualisme com a confrontacié a la massificacié de la
societat i de ’home particular. Aixd millorara també la tasca d’aprenen-
tatge de I'alumnat,

No deixara tampoc de criticar la postura de la societat davant
aquest fet: no es dona importancia a l’ensenyament, preocupant-se Unica
i exclussivament cada sector dels seus propis interessos;

“En primer lugar se exigen d los maestros esfuerzos sobre-
humanos para trabajar en. la obra augusta de redimir el
nifio de la esclavitud de la ignorancia, que es la mds ne-
&gra de las exclavitudes, pero, len que condiciones!. Ence-
rrado el maestro en cuatro paredes, muchas veces en gpo-
sentos sombrios, entre el confuso guirigay de multitud de
voces proferidas por nifios de todus lus edades y condi-
ciones, violentados, aburridos por lorgas horas de clase...
Aradid d todo esto la falla de consideraciones, la desaira-
da situacion en que vive ‘el maestro d causs de su corto
sueldo; la presion oficial, las exigencias de las familias,
las conturbaciones que circundan su elma por querer su-
bir un poco mds en la esfera en que la sociedad le condena;
la espade de Damocles siempre levantada sobre su cabeza,
ya si se quiere por la manc del cura, del alcalde 6 del ca-
cigue, cuando no sabe plegarse d todos, sin hacer jamds
su gusto; ¥ si no se os ocurre llamarle negro de la casta
blancae, llamadle forzado o galeote. (Benejam, 1908,
Pag. 34)

Coordinant una vegada més la seva ideologia i la practica do-
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cent, dins el mateix principi d’activisme responsabilitzara als pares de la
majoria de fracassos dels alumnes. Els pares han de tenir participacid acti-
va en I'educacio dels nins: des de dintre de la institucié familiar, ‘‘un maes-
tro no educa un nifio con lo que le dice, sino que el nifio se educa o se
pierde con lo que su padre hace’ (Benejam, 1899, Pag. 91), aixi com tam-
bé preocupant-se del qué es fa i qué s’ensenya dins ['escola. A part de les
representancions teatrals esmentades abans, Benejam reunia sovint als pa-
res donant conferéncies sobre aspectes referits a educacid, L'intent liberal
d’apel.lar per una nova jerarquitzacid de valors en la vida social quedara
remarcat per Benejam quan aconsella educar els fills dins una perspectiva
d’austeritat recordant-lis que és més ric e] que menys necessita (Benejam,
1908, Pag. 26), materialment parlant, E]l nin ha d’ésser educat amb primer
lloc i des de sempre per la seva mare. Ha de tenir moltes experiéncies vi-
suals, tactils i ambientals, i aixy s’anird formant des del principi: educacié
fisica, habitacions ventilades... en definitiva, naturalesa. (Benejam, 1899,
Pag. 141). Ara bé, cal ressenyar tamhé que Benejam no romandrd unica-
ment en un enfoc biologicista i higienicista tant propi de finals del segle
passat: :

“:No os parece que nos convendria hablar menos y obrar
mds? (...} Aire puro, elimentos de buena calidad, habitacio-
nes sanas, ejercicio, limpieza, etc. Esto es bueno, pero hay
que ir mds alld”’. {Benejam, 1908, Pag. 16).

La transformaciéd dels aspectes diddctics de 'ensenyament aixi
com també dels continguts és una de les tasques fonamentals que desen-
volupa Mestre Benejam. Com ja s'ha esmentat abans, el que cal és una
transformacié dels continguts adquant-los a la vertadera realitat social en
qué s’estd immers, en el nostre cas a la Ciutadella de finals del segle XIX
i principis del XX. Els regenaracionistes parteixen de la base de servir al.
seu pals pero sobretot i a partir de la seva propia terra, “Cuando no hay
altivez de raza, no puede haber rebélion contra la injusticia, y cuando no
hay rebelion contra la injusticia, reina el abuso en toda ‘la lineq” (Bene-
jam, 1908, Pag. 34-35). En aquest sentit analitzarem dues aportacions
de Joan Benejam: en primer Hoc i com a fet més rellevant hem d’assenya-
lar el seu afany de treballar dins i per al seu poble, la qual cosa fara que
en els aspectes educatius Benejam aprofiti les possibilitats del seu medi
per damunt gqualsevol cosa: sortides al camp, investigacions, i sobretot la
creacio d’un museu escolar a partir de materials propis de la localitat,
tant paturals com industrials (Benejam, 1899, Pig. 63). Es for¢a inte-
ressant el que diu al respecte:

“sNo os habéis fijado en este anomalia? Esos nifios o
nifigs, y aun adultos, os recitardn de la gramdtica y de la
aritmética y de la geografia y de ia historia uno variedad
de conceptos, ¥ no saben nada de la topografia de su pue-
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blo ni de los elementos que la constituyen (...} Mds cuenta -
le trae @ mano a uno que vive en un pais lo que hace el
alcalde que lo que hizo el rey Wamba, por efemplo (...).
Conocer el pueblo, el medio en gue uno vive, las intimidag-
des de su albergue, por decirlo asi” las condiciones topo-
grdficas, le vide moral, econémica polrtica y administra-
“tiva para mejorarla, pare dignificarle, hé aqui, por donde,
en nuestro humilde concepto, deberia empezar nuestra
ensefianza’’. (Benejam, s. d. j. Pag. I-ITI).

Afegird també que totes les vegades que es pugui, s’ha d’estu-
diar directament la naturalesa, igualment que s'ha d’estudiar la societat tal
i aix{ com es desenvolupa: els moviments, les institucions, ete, (Benejam,
1899. Pag. 63). Es una forma més de relegar a un segon terme el que fins
ara havia estat sempre e] centre irradiador dels coneixements dins la insti-
tucié escolar, creiem que les mateixes paraules de Mestre Benejam son
ben clares i explicites respecte als llibres escolars i I’abis que s'en fa:

“Formad el propésito de barrer y limpiar la enserianza
de todas las escorias, una de tantaes el abuso de los libros
¥ de las lecciones de memoria (...} Para que los nifios ra-
zonen el texito, es necessario que el texto se halle al alcance
de su razon. Es necesario que sea claro y asimilable: sélo
de esta suerte el libro puede servir de auxiliar; de otro
modo es un trasto inutil y fastidioso'. (Benejam, 1899.
Pig. 66).

Evidentment no es tracta d’una escola sense llibres sind que més aviat es
tractard d’un 0s racional i adequat dels llibres com a suplement de les
materies que dificilment poden ésser estudiades de forma directa de la
realitat i també com a complement de la tasca del mestre. Hom creu que
aquest és un punt fonamental i que encara ara no ha estat del tot assi-
milat pels nostres educadors ja que malthauradament a moltes escoles els
infants segueixen patint una formacio-deformacié excessivament llibresca,
El segon punt al qual ens referiem abans estad completament
annexionat amb aquest. L’ideal d’educacié integral, del qual actual-
ment també se’n parla sovint, esta present de qualqua manera dins el pen-
sament i I'obra dels educadors d’aquesta época, entre ells Joan Benejam,
“Nosotros seguimos resueltamente el movimiento peda-
gogico de nuestra época, gue tiende & desarrolar armoni-

camente las fuerzas vivas del espiritu del nifio”. (Benejam,
1878. Pag. 7} '

Després, a la seva obra “La alegria de la Escuela™ es reafirma-
rd explicitament dient que “ol nifto se le educa, y su educacion debe de
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ser integral, porgue por entero vive y por entero se manifiesta’ (Benejam,
1899. Pag. 83).

Passant ja a un alire punt, més directament relacionat amb
Porganitzacié escolar, Benejam sera un dels primers que instaurara arreu
de Menorca "ensenyament graduat i ciclic:

“Todas las secciones de una escuela deben de estar de tal
suerte engranadas entre s, que, el paso de una a otra no
se manifieste por una transicion. No, han de formar es-
labones convenientemente trabados, la continuidad bajo un
orden progresivo. Toda la ensefianza general de una escuela
ha de lHevar el mismo cardcter impreso: ha de haber en ella
absoluta unidad de objeto, de procedimiento y de sentido.
{Benejam, 1899, Pag. 93-94).

Aquest ordre aconseguit mitjangant la graduaciod de ’ensenya-
ment en tres cursos i aplicant un sistema ciclic on a cada curs es veurd una
ampliacid del que s’ha vist a I’anterior, fard donar una passa endavant a
I'optimitzacié de 'ensenyament.

Finalment, en quant als aspectes orgnitzatius, proposard com
a nombre ideal-d’alumnes dins cada secci6 el de 25, adduint raons d’efica-
cia del procés d’aprenentatge.

3. CLOENDA

Per a concloure aguesta aproximacio al pensament i a ’obra de
Joan Benejam, volem ressenyar que fou un home molt arrelat al seu poble,
d’una activitat constant i prolific a I’hora d’escriure; perd, tot i amb aixd,
no presenia un cos sistematitzat del seu pensament educatiu. Ell analitza
la situacid i els problemes que en aguells moments evidenciaba P'escola:
meétodes diddctics, continguts, formaci6 d’adults, aspectes organitzatius,
etc. Conclueix aquesta analisi amb una dura crftica dél sistema educatiu
del seu temps, del qual opina que el principal problema estd en qué no
s’adequa a les necessitats del poble, per tant, cal fer-lo sintonitzar amb la
realitat del pais, per aixi poder assumir les necessitats i deixar d’ésser
deficitari.

Les respostes de Benejam a tota aquesta problemz‘:tica educati-
va i social plantejada al seu entorn ofereixen un substrat ideologic de ti-
pus regeneracionista, en el fons del qual de qualqua manera hi sén paleses
algunes de les concepcions dels homesde la . L. E.

Resumint, la vida i I'obra de Benejam estan condicionades cons-
tantment per dos aspectes que s’han explicitat: la Ciutadella rural i ecle-
siastica del seu temps i la ideologia regeneracionista, que roman impli-
cita a tots els seus escrits. Ambdos aspectes juntament amb la ferma vo-
luntat de servir al poble, d’ajudar-lo mitjangant ’educacié com a tnic
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argument valid per a la transformacid social, el portaran a través de la
seva obra, indiscutiblement, 2 ocupar un lloc privilegiat dins el panorama
de la migrada historia de la Renovacio Educativa a Menorca.

4. APENDIX
L'OBRA DE JOAN BENEJAM I VIVES

1870.  Mis Cantares. Mahon, Tip. Fabregues Hermanos. 20 pp.

1874. Emanaciones de la Escuels y del Hogar. Ciudadela, Imp. S. Fa-
bregues. 98 pp.

1878, Gramdtica Educativa. Método racional de educacion por medio
de lecturas y ejercicios gramaticales, Palmma, Imp. P. Gelabert,
229 pp.

1879 (a) Cuestiones transcendentales sobre ensefianza de adultos. Mahén,
Imp. M. Parpal. 20 pp.

{b) Harmonias Cientificas. Introduccion en verso 4 los niftos en la
esfera de la ciencia, sin esfuerzo y amemzandola Ciudadela,
8. Pabregues. 128 pp.

(c) E! Pueblo Ilustrado. Teorfas al alcance de todos, Ciudadela,
Imp, 8. Fabregues, 512 pp.

1880 El 9 de Julio de 1558. Ciudadela, Imp. S. Fibregues,

18886, Foc i fum. Quadro de costums en tres actes i en vers. Ciudadela,
131 pp.

1888, El lengueje en accion. Diccionaric que comprende la mayor par-
te de vocablos, Ciudadela, Imp. S. Fdbregues,

1890 La Aurore de la lectura. Método para enseiiar a leer. Ciudadela,

' Imp. S. Fabregues.

1881, La Tierra. Bosquejos de v:da rural. Ciudadela, Imp. 8. Fabre-
gues, 156 pp.

1895.  Espaita. Lecturas razonadas sobre su historia. Ciudadela, Imp, 8.
Fabregues.

1898 (a) Poesias razonadas. Conjunto de composiciones poéticas, razona-
das en lenguaje [lano, para hacer destacar las bellezas que contie-
nen y hacer sentir sus efectos. Ciudadela, S. Fabregues, 142 pp.

(b) Vulgarizaciones Cientificas. Ciudadela, Imp. S. Fabregues, 5562
Pp.

1899. La Alegria de la Escuela. Obra redactada para gue sirva de guia
a los jovenes maestros, a fin de hacer agradable, digna y prove-
chosa su noble profesion. Ciudadela, Imp. 8. Fabregues, 242 pp.

1908. Vida Nueva. Plan de mejora social por medio de un nuevo sis-
tema eductivo. Madrid, Victoriano Sudrez, 1908,

1911. Somos hoy mejores que ayer proMenorca. Mahén, Imp., Manuel
Sintes. 18 pp.
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1912 Para el corazon. Ciudadela, Imp. 8. Fdabregues. 104 pp.

1971. Ciutadella vein. Records d’un quant femps enrera. Ciutadelia,
Ed. a cura de Liuis Casasnovas i Germa Coll. Ed. Nura.

1981. Modisures, frases fetes i refranys menorqguins. Ed. del Consell
Insular de Menorca.

S.d. (a) Ciudadela. Breves nociones sobre el conocimiento del pais para
la ensehanza de la vida local.

S.d. (b) La Escuela Practica. Revista Pedagégica. Publicacié quincenal,

S.d. {(¢) La ensehanza racional,

S.d. (d) Pdginas de Ciencias Fisico-Naturales.

S.d. {e} Lecturas Educativas. Primeros conocimientos del mundo fisico
y moral bajo distintas formas de lenguaje.

S.d. {f) Las pequefias historigs. Destinado 4 formar el cardcter de los

nifios.
d. (g) Ejercicios de Aritmética.
d. (h} La Vide Humana. Bajo el punto de vista organico y social en
forma de catecismo. Ciudadela, Imp. S. Fabregues,
(i) Vide Hermosa. '
(). La ensefianza viva.

o o

S.
S,
COMEDIES INFANTILS.

1904.  El Pais de la Gramatica. Juguete comico en dos actos, & propo-
sito para ser representado por todos los nifios de una escuelay
por medio del cual se personifican todas las partes de la oracion
v sus divisiones, dando vida 4 todas ellas. Ciudadela, Imp. S. Fa-
bregues, 23 ed.

8.d. El Lazarillo. Comedia en dos actos propia para ser representada
en cualguier teatro por hombres y nifios,

S.d. La guerra Infentil. Comedia en cuatro actos.

S.d. Amor ¥ justicia. Comedia en un acto y en verso la que compren-
' de una escena en el campo & todas lfneas interesante,

MATERIAL DIDACTIC.

El Didascosmos. Aparato de cartén piedra que en notables relieves repre-
senta una aglomeracion de los detalles de Ia superficie del globo, distribui-
dos convenientemente. Se trata de un pequefioc mundo gue se ofrece ala
vista de los nifios para discurrir sobre todos sus accidentes. El autor se
encarga de mandarlo a destino. Este aparato reclama mas amplias explica-
ciones que facilita el inventor Juan Benejam.
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SUMMARY: :
This article is about the pedagogic tdeary of Joan Benejam i
Vives, his work has a very important place in the history of the educative
" renovation in Menorca.

Benejam, impregnated of regeneratives ideals, proposes the edu-
cation of the people as an essencial argument for the better condition of the
country.

1 enclosed a bibliographic appendix of his work,
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D.LLORENC MDURAN| COLI
SUS APORTACIONES A LA RENOVACION
EDUCATIVAMALLORQUINA

ANTONIO J. COLOMCANELLAS

Este trabajo se inscribe en el deseo de iniciar el estudio
de la vida y de la obra de D. Lloreng Durdan, maestro ma-
Horquin que protagoniza por si sélo una de las péaginas
cnlturales, en el campo de la psico-pedagogia, méas inte-
resantes de nuestra historia colectiva. Sirvan, pues, estas
lineas de merecido homenaje gque el Departamento de
Pedagogia de nuestra Universidad rinde a su memoria.

1. PROPOSITO
La marginacién de D, Lloreng M2 Durdn i Coli ha sido un hecho

entre nosotros que, no obstante, se ha ido, timida y tibilamente, desvelan-
do en los iltimos afios a través, principalmente, de retornarle la palabra, !

y también, mediante una serie de homenajes mas o menos privados, o
institucionales . No obstante, de lo que que se hace merecedor D. Llo-
ren¢ Durdn, es que su obra sea sometida a estudio y forme asi parte del
acervo cientifico y cultural de nuestra tierra, que es lo mismo que demos-
trarle, quiera o no guiera, que, a pesar de su retiro soleado de Sa Cabaneta,
forma parte de nuestra historia colectiva por su aportacion intelectual, se-
ria y rigurosa, y por su actitud humana, ejemplo ético y consecuente de

de ser escntas estas pagmas)

{1y  Por ejemplo, 1. Oliver lo entrevista en Escola i Societut, edit. Moll, P2imz de Mzllorca, 1978
y la revista MAINA le publica los signientes trabajos: “Una experiencia d"Escola Activa™,
pgs. 64 a 68, n© 3, Palma, Maig, 1981, “Individu i grup en el rendiment™, pgs. 46 2 49, n©
4, Palma de Mallorca, desembre 1981, “Organitzacid i aprenentatge™, pes. 27 a 29, n® 7,
Palma de Mallorca, Maig, 1983. Ademds Juana M2 Roque publica una entrevista-reportaje
sobre nuestro autor en Diario de Malloreca, et 17 de matrze de 1978,

(2}  Mas adelante daremos cumplida cuenta de los homenajes a los que pos referimos en el texto.
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Sélo, en nuestros dias, C. Ferndndez Bennassar, ha iniciado ésta
tan necesaria tfarea a través de un libro que pone al alcance de todos noso-
tros la vida y la obra de nuestro personaje ®. Nuestro trabajo quiere
tambien inseribirse en esta ifnea mas seria y fundamentante de recupera-
cion y expansién de la figura de D. Lloren¢ Durdn, cuya obra, en el campo
de la renovacion educativa, puede compararse a las figuras mas sefieras de
la pedagogia catalana, o al grupo de educadores que, alrededor de la Ins-
titucion Libre de Ensefianza, trabajaron en Madrid. Por ello mismo, en
esta ocasién, atenderemos exclusivamente a su faceta de maestro empefia-
do en llevar a cabo una transformacién profunda en la manera de hacer
escuela y en Ja forma de entender la educacion,

2. EL EXILIC INTERIOR

-Hijo de Miguel Durén, carpintero, y de Gertrudis Colf, nace el
dos de mayc de 1903, en Inca, Mallarca. No puede entenderse la evolu-
cién de D. Lloreng sin referenciar el ejemplo de abnegacion y superacion
de su padre que, con el tiempo, dejaria su oficio e inauguraria una libreria
‘a la que pronto dota de una imprenta con la que desarrollara una labor
cultural importante, que seria conocida y apreciada en toda la isla y que
se caracterizé siempre por su ideario catdlico y regionalista.*

Su madre murié pronto, cuando nuestro hombre contaba seis
afios de edad. Por este tiempo asistfa a una escuela-parvulario regentada
por las madres franciscanas, si bien ingresé en el colegio La Salle para cur-
sar los estudios primarios., Con buenos resultados escolares alterna los
juegos con sus amigos de barrio -Sa Placeta- y con la lectura, principalmen-
te la coleccion Qbras Maestras al alcance de los nifios ® , descubriendo asi
los héroes griegos entremezclados con las aventuras de Ias novelas roman-
ticas inglesas.

En su juventud, descubre la figura de su padre asi como sus
amistades y relaciones con los representantes del momento cultural e
intelectual que vive la Isla. La lbrerfa familiar abastecia de material es-
colar a las escuelas de la comarca y la relacion con los maestros era conti-
nuada. También, y por el esfuerzo constante de superacién de su padre,
va poeta de reconocido merito, su casa era visitada frecuentemente por
intelectuales islefios. Seguro que D. Lloreng recuerda, por ejemplo, las ter-
tulias y visitas de hombres como Miquel Ferrd o Guillem Forteza.

(3) Vease C. FERNANDEZ : D. Lioreng Durdn i Coli, 1.C.E. Universidad de Palma de Mallozca,
Colec. Els Nost.reslducadors n? 4, Palma 1983,

{4)  Muchos datos aportados en esta bibliografia de urgencia lo han sido a través de conversacio-
nes con el propio D. Lloreng.

(5)  Los publicaba [a editorial Araluce de Barceiona,
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Sin embargo, serd un hecho fortuito guien determinard en estos
afios su vida. Me refiero a que D. Juan Capé Valldepadrines, inspector jefe
de ensefianza primaria de las Baleares, se trasladara a vivir a Inca por los
afios 1917 y 1918. Pronto Capo, verdadera alma mater de la pedagogia
renovadora mallorquina en estos afos, entrard en contacto con su padre
pues en su imprenta se publicaba L’Ignorancia, semanario en el que el
inspector publicaba algunos trabajos. También conocerd a su hijo - el
joven Lloreng - ya que €l se encargara de corregir las pruebas de imprenta
de los mencionados articulos.

Entre el inspector y su padre, deciden que Lloreng sea maestro,
estando, en el animo del segundo, que estos estudios seran de gran conve-
niencia para que su hijo pueda encargarse, el dia de mafiana, del negocio
pues los maestros formaban parte importante de la clientela, Fue el propio
Capd, quien prepard al joven adolescente para su ingreso en la Normal de
Palma, e incluso, quién le dirigi6 los estudios de primer curso ya que hizo
la carrera como alumne libre. No obstante, al menos un dia a la sema;iii,
asistia a clase por lo que tuvo un trato continuado con el profesorado, so-
bre todo con los que eran amigos de Capo o de su padre, (Francisco Bello,

Pere Barceld, Josep Ensenyat, Miquel Porcel ¢ ...)

D, Lloreng, encontrd, en aquellos afios, una Escuela Normal de
gran altura, con un profesorado brillante formado en la Escuela Superior
de Magisterio de Madrid y con un exigente nivel, sobre todo en Pedagogia,
en cuya catedra, D. Francisco Bello, creaba el que serfa primer gabinete
psicotécnico de las Baleares.

Serd en sus ahos de estudiante, cuando Durdn y gracias al Ins-
pector Capd, entra por primera vez en contacto con los métodos de la
Escuela Nueva. Corria el curso 1922-23 cuando Capd puso en sus manos
toda una serie de papeles, apuntes, folletos y material diverso referido al
método globalizado - centros de interés y ensefanza ideovisual de la
lectura- de Decroly, que habia conseguide en uno de sus viajes pedagogi-
cos al extranjero, Este material fue utilizado por Durdn para realizar un
trabajo de curso para la asignatura de D, Miguel Porcel (Practicas de Ense-
fianza). También, en esta época, es testigo asombrado del boicot que, la
reaccién y la iglesia, hacen al Congreso Nacional de Educacidén que se
‘tenia que celebrar en Palma, en 1920 7, asf como de la labor propagadora

‘6)  Vease milibro D. Miquel Porcel Riera i els inicis de Pacrivisme escolar @ Mallorca, Centres
d'Estudis Gabriet Alomar. Palma de Mallorca, 1984,

£7y 1. SUREDA: “Un nocu fracds de la ideologia liberal burguesz 2 I'educacit mallorquina.
El congrés Nacional de 1920, pgs. 14 a 19 de Comunicacions. II Jornades d'Histiria de

I'Educacié en els Paisos Catalans, Palma de Mallorca, 1977,
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del Métodb Montessori que, por aquellos aitos, [levaba a cabo el Padre Ca-
sulleras S.J. 5.

En 1923, concluye sus estudios de Magisterio Esperando la
3a en el colegio Beato Ramén Lilull de su ciudad natal, decidido ya, ple-
namente, a ejercer de maestro y aleJandose, por tanto, de los planes
“comerciales” de su padre. En 1925, se traslada a Barcelona para opositar,
quedando en e] tercer puesto. Aprovechard la ocasion para visitar el Ins-
tituto Ps:cotecmco de Barcelona, conocer a Marti Alpera y conseguir las
publicaciones pedagdgicas de las instituciones catalanas. Al no asignar pla-
za a los aprobados en las mencionadas oposiciones por parte del Minis-
terio, siguié dando clase en el mismo colegio siendo fruto de esta época
su obra publicada algunos afios mds tarde Ensefiando Geografia *

Es, por fin, en séptiembre de 1927, cuando se le nombra maes-
_{ro de la escuela nacional de Talltendre, pueblecito, hoy en dia deshabita-
do, situado en el valle de la Cerdanya, en el Pirineo Catalan, a mds de
1600 m. de altura y que, a la sazén, sélo contaba con 120 habitantes, Fue,
en esta escuela, donde inicia, por primera vez, la aplicacion de la globali-
zacion decroliana; implanta el cuaderno de rotacién y aprovecha la situa-
cion de las escuela para, cuande el tiempo lo permite, realizar paseos y
excursiones escolares siguiendo la tradicion institucionista, ampliamente
conocida en Mallorca desde 1879, }®. También serd en Talltendre, cuando
‘aplica a sus alumnos el test de Binet en su revisiéon de 1912, Por lo demas,
ocupard su tiempo en lecturas, sobre todo de Pedagogia Experimental y
Psicologfa Infantil asf como de los clasicos: Rousseau, Pestalozzi, Froebel

. y también Decroly. Escribird asimismo algun articulo que le solicitaba
desde Mallorca D. Juan Capd y que se publicaron en Ca Nostra, El Colegial
de Inca, E! Dia Grdfico o en El Magisterio Balear 1!,

En 1928 se casd con Magdalena Ordmana, y tras un nuevo
cursos en Talltendre, regresa, por concurso de traslado a Mallorca, ocupan-
do, a partir de septiembre de 1929, la plaza de maestro de Sancelles,
pueblemto cercano & su Inca natal.

Sancelles marcara a la larga toda su vida, E} joven Durén, in-
dependiente en el campo de la politica y, en consecuencia, sin buscar
apoyo ni en los conservadores ni en los liberales de J.March (los dos
partidos predominantes en el pueblo), con una ideologia definida bési-

(8) A.J.COLOM, “LCls inicis de I'Escola Nova a2 Mallorca {1910-1920)", pgs. 36 a 41 de I
dem,

(9} LI M2 DURAN: Ensefigndo Geografia, Impr, Ca Nostra, Inca, 1931,

{10} A. 3. COLOM y F. DIAZ: Educacion y Sociedad en Mallorca contempordnea. La expe-
riencia Institucionista, Caja de Ahorros de Colonia-Pollenga, Palma de Mallorea, 1977.

(F1} Veéase "Una investigacion sobre el atraso mental'’. Magisterio Balear, 1928.
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camente por sus esfuerzos a favor de la escuela publica, pronto chocard
con unos y otros. Su tnica participacién polftica estribé en pertenecer
durante dos semanas a una Junta Gestora del Ayuntamiento de Sancelles,
junto con hombres mayoritariamente de Esquerra Republicana. Tras su
dimision de la misma, y a pesar de las presiones que tuvo para que inter-
viniese de nuevo en la polftica local (fundamentalmente de la Federaciéon
Socialista Balear-P.8.Q0.E., a través de su inspector de zona el Sr. Leal),
siemtpre se mantuvo al margen, utilizando, en todo caso, sus fuerzas
para conseguir la construccién de un nuevo edificio escolar, {que al fin
se inaugurd en 1934) y por supuesto, para promover un cambic en la
prictica educativa. Asi, no conforme con lo que él denominaba “pseudo:
activismo” de Decroly, v como fruto de su constante labor de formacién
en el campo de la psicopedagogia, en 1931, iniciara la aplicacion del mé-
todo de proyectos original de W, Kilpatrick. Traduce, ademds, al catalin
el Terman-Binet, dirige colonias escolares y colabora, como director de
una sesién, —“Estudio del nifio”— con el Museo Pedagogico_de Palma.
En estos afios, la escuela de D, Lloreng se convierte en cita obligada de
todas las autoridades académicas que visitan la Isla y en punta de lanza
de la renovacién educativa mallorquina. La inauguracién de una biblio-
teca ambulante con unos mil ejemplares, que puso enseguida al servicio,
del pueblo, las exposiciones de los nifios, sus actividades a través de una
granja escolar, experiencias soterradas de coeducacion, ensefianza de
adultos, excursiones y paseos escolares, intercambios con otras escuelas...
hicieron de la escuela de Sancelles una verdadera experiencia de “‘escuela
para la vida’, abierta y transformadora gque, realmente, asombré a un
pueblo que, como tanto ofros, jam4s habian imaginado las posibilidades
de la educacidén. Lo que al mismo tiempo ocurridé es que toda esta acti-
vidad innovadora puso en guardia a las autoridades y dirigentes, hasta
tal punto que dias mds tarde de iniciarse la contienda civil del 36, D.
Lloreng, era encarcelado acusado, segin la causa que se le siguid (n® 75},
“de conducta irreligiosa y propagandista de izquierdas®, cargos estos que,
luego, en juicio, no pudieron ser demostrados hasta tal punto —y ello
en aquella época era realmente una excepcién— que el tribunal militar
que vid la causa tuvo que dejarlo en libertad. No obstante, ello, no fue
Obice para que pasase, entre presidio y trabajos forzados en un campo
de concentracidén, 11 meses ' ? y para que, al mismo tiempo, fuese separa-
do del cuerpo estatal de maestros, por causas que siempre ha desconocido

{12} En el almacén de Ca'n Mir, actualmente cine Sala Agusta, siendo sus compaferos ¢l mé-
dico Maneu y los poetas ultraistas Miguel A. Colomar y Juan Alomar (hijo de Gabriel
Alomar), En elia se inicia en el estudio del aleman, siguiendo al mismo tiempe profundizando
en la psicologfa, pracias a fa comprensidn de alguno de sus carceleros. El campo de concen-
tracién se encontraba en Ses Salines donde ocupé el tiempo en la construccién de una ca-
TTetera.

148



pues_jamas fuvo acceso, ni en su caso se hicieron péblicos, los fundamen-
tos en que se basd la decision de la Comisién Depuradora pertinente,

D. Lloreng fue, entonces, uno de:los 58 maestros de las Baleares
que fueron expulsados y separados definitivamente del ci:érpo del magis-
terio; hubo ademds 99 que. fueron represaliados con separaciones mis o
menos largas, con lo que, casi una tercera parte del magisterio estatal de
las Islas fue depurado de una forma u otra. Por lo que respecta a la Ins-
pecmon de Ensenanza Primaria diremos que todos sus miembros fueron
encarcelados y el inspector Leal asesinado.

En este clima y situacién, la vinica solucion para Durdn era
refugiarse en el negocio familiar y hacer de él su forma de vida. Para ello
intenté 1mpulsarlo mediante la publicacién de material escolar que, por
cxerto tuvo un gran éxito no solo en Mallorca smo tambxen en toda
ggg_d_emos para_ el aprendmaje de Ias operacmnes antmetlcas que tltulo
Dos + Uno. De ellos se vendieron unos dos millones, con lo que, irdni.
camente, un profesor expulsado del magisterio incidfa sobre muitiples
escuelas de todo el pais. Publicéd también una enciclopediz Ingreso que
que tuvo asimismo una gran difusion, siendo incluso utilizada en Fernando
Po.Junto con estas obras, dio a luz otras de difusion mas modesta tales
como Conjugacion de los verbos de Ia Lengua Espariola * ® asf como unos
ejercicios de Geografia y otros de Historia.

Curjosamente, los libros de texto de D. LIorenc M2 Duridn,
a pesar de no encontrar en ellos concesiones ideolégicas a los vencedores,
no tuvieron prohlemas para su publicacion si bien, al mismo tiempo, era
sometido a una estrecha vigilancia por los miembros del falangismo local,
Paradégicamente fue multado por la censura con una fuerte suma -10.000
pesetas- por la publicacidn de una Guig de Inca en la que, involuntaria-
mente, cometié una infraccién administrativa (algunos anuncios incluidos
en ella era mayores de 1o permitido en funcién del tamafio del libro).

Gracias a la liberalidad de la Orden Franciscana de Inca, retorna
de nuevo a dar clases en el Colegio Beate Ramén Liull, el mismo en donde
habia iniciado su actividad docente. Primero, por aficién, y poco a poco
convenciendo a3 los directivos del Colegio, inicié trabajos de orientacion
psico-pedagbgica, encargindole ahos mds_ tarde la asesoria técnica del
colegio, que, con el tiempo, ampliaria a otros centros que Ia misma
orden tenfa en Palma, asi como a otros privados de Inca (Colegio Sto.
Tomds y Liceo Sta Teresa). Como podrd entender el lector, Durdn no
pudo modificar las formas pedagdgicas y menos aun iniciar experiencias
activas; se tenia que actuar con prudencia y hacer por tanto que las in-

{13} Enel original aparecia *“castellana”,
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novaciones no trascendiesen, por lo que su actividad, se centrs en racjo-
‘nalizar y perfeccionar los métodos tradicionales asi como el material
_didactico. Por otra parte, —como sonreiria hacia sus adentros . Lloren¢—
_evaluava a los alumnos con el material de Alexandre Galli,

Al mismo tiempo seguia estudiando, autoformandose cada vez
.mas, en €l campo de la Psicologia, ya que al no poder actuar duectamente
a través de la Pedagogia, Durdn, va descubriendo en la Psicologfa una for-
ma indirecta de intervenir sobre la realidad escolar, en definitiva, una
manera mas soterrada y mds diffcil de ser descubierto, de seguir realizando
accién educativa. Su pasado, las absurdas secuelas del mismo y los tiempos
que corrfan impedian cualquier tipo de acciéon mas directamente inno-
vadora.

"En 1951, y siempre amparado por los franciscanos, monta
el que serd el primer laboratorio escolar de psicologia aplicada de Mallorca
en el colegio que la mencionada orden tenfa en Paima. Allf va aphcando
diversos tests, —Terman-Merrill, Pitner Patterson, las cajas de Decroly,
el Vietman, un equipo de velocidad de reacciones y pruebas con otros
aparatos manipulativos— y realizard tareas de orientacion profesional e
inicia la introduccién y aplicacion del test de Rorschach, intentando
su adaptacion a nifios y adolescentes, antes de la formalizacién infantil
(el “Bero’) que de dicha prueba publicase, afios después, en castellano,
la editorial argentina Paidos.

Durin contaba con una experiencia ciertamente inferesante en
el campo de la psicometrfa pues gracias a su labor en esta area un aiio
antes, en 1950, ayudd al Dr. Francisco Secadas a tipificar la adaptacion
espaftola del test de Thurstone (AM.P.E.) y a fiabilizar el Decatest, del
propio Secadas, dedicado a la orientacion laboral. En estas actividades
se responsabilizé de coordinar y supervisar un equipo de trabajo que se
encargo de tal tarea en nuestra Isla. '

En 1958 inicia D. Lloren¢ la efapa culminante y de plena
madurez de su vida profesional. Es, en este momento, cuando ingress
‘en la empresa del INI con sede en Palma *‘Gas y Electricidad” (G.E.S.A.)
para que organice el Departamento de Formacién y Seleccion. Llegados
a este punto cabe afirmar que serfa necesario dedicar una monografia
que estudiase la actividad que Duran desarrolld en este nuevo destino.
Diré por ahora que ampliard aun mds su capacidad de formacién inician-
dose en el campo de la psicologfa del trabajo y de la organizacion empre-
sarial, estudiando soluciones a problemas parejos aplicados en otras in-
dustrias, decantdndose, por fin, por el modelo de la F.I.A.T. italiana que,
convenientemente adaptado, le servird de base para iniciar su nueva
singladura profesional.

Su accion en GESA se desarrolla a fravés de la creacién, en
primer lugar, de escueias para lgs hijos de los obreros (2 nivel primario
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y de bachillerato elemental, mds tarde), _escuelas de aprendizaje industrial,
formacion de cuadros-capataces, formacién de obreros, formacién en tée-
nicas de seguridad, amén de toda la labor propia de un departamentd
de psicologia empresarial, Desde su puesto directivo, D. Lloreng, no dejé
nunca de preocuparse por los centros escolares que constituyd, dotdn-
dolos del mejor y mds moderno material diddctico, introduciendo en
ellos una estructura tecnoldgica educativa muy interesante, con un curri-
culum bien programado y definido y con un programa de evaluacién
personal e instructive muy completo,

A nivel de formacion de adultos, inicia, en 1966-67, los pri-
meros programas realizados por ensefianza programada con lo que nuestro
hopggre se convierte en el introductor de la misma en Baleares '%. Al
mismo tiempo, y a través de sus labores de seleccién de personal para la
empresa en la que trabaja, elabora tests tipificados de instruccién (pruebas
objetivas), investiga sobre el Rorschach, dando como fruto, afios mads tar-
de, el libro que sobre el tema le publicara la editorial Herder de Barcelo-
na !%, Elabora y adapts, al mismo tiempo, la caracterologia de Le Senne,
el baby test de Gessell e inicia sus estudios experimentales sobre el test de
Szondy y sobre el Rosenzweig del cual estd en prensa una edicion realiza-
da por Duran y que publica TEA de Madrid.

Duran se retiro de su actividad en GESA en 1972, continuan-
do no obstante su labor profesional y de investigacién a través de su
gabinete psicoldgico que habfa creado unos anos antes (en el 1969)
-TEPSOR- en el que seguird trabajando en tests de personalidad y en uno
de creatividad a partir de los estimulos de Wartegg. Se jubilard definitiva-
mente en 1978, con la desaparicion del mencionado gabinete.

Antes, en 1958, trabajando ya en GESA, fue amnistiado por lo
que tuvo la oportunidad de ingresar de nuevo en el escalafon del magis-
terio, lo que por cierto hizo si bien simbélicamente. Fue destinado a
la escuela de Alp, también en la Cerdanya, donde tomé posesién y solicitd
tres meses de permiso por asuntos propios, tras los cuales pidié defini-
tivamente la excedencia.

A partir de aqui se inicia la lenta recuperacién de D. Lloreng
Durdn por los ambientes pedagdgicos ma.llorqumes en un intento de
acabar con su exilio interjor:

1959: El catedrét:co de Fxlosof:a de la Normal masculma de

(14} La seccidén de Pedagogia de la Universidad de Barcelona introducia la ensefianza programa-
da entre 1964 y 1966 con lo que se puede cotejar la primicia de la lgbor realizada por
Durdn en este campo.

(15) Me reficro a Ll. DURAN : Jarroduccidn o la practica del Rorschach, Edit. Herder, Barcelo-
na, 1982, Antes se habia publicado en Palma una edicién en 1977 que fue presentada enla
Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Palma de Mallorca.
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Palma, D. Jaime Ensenyat lo invita a dar unas charlas
sobre psicologia aplicada, Da fres conferencias que, no
‘obstante, no pueden repetirse en la Normal femenina por
orden expresa del Gobernador Civil.

1970 (Octubre): La directora de la Normal de la Iglesia de
Palma (Dra. Catalina Tomds) le solicita un cursillo que im-
parte ya sin problemas, '

1972: Homenaje que le ofrece GESA con motivo de su jubila-
cién en dicha empresa. -

1970-76: Contacto con jovenes psicologos a los que permite
realizar practicas en TEPSOR,

1977 (del 11 del I al 31 del V) Organiza un cursillo sobre el
test de Rorschach y de Rosenzweig al que se inscriben
17 psicélogos. Al finalizar el cursillo se le rinde un home-
naje,

1977 {10 del III) Da una conferencia en la Escuela Normal
sobre el método de Proyectos.

1978; Cursillo sobre el test Miokinético y el de Rosensweig
organizado por el Colegio de Doctores y Licenciados
de las Baleares. o

1978: La Escuela Normal le ofrece un homenaje y se le entrega
‘una placa conmemorativa. '

1978: J. Oliver lo entrevista para su libro Escola i Societat,

1979 (30 del I): Nueva conferencia en la Escuela Normal.
En esta ocasién hablard sobre las pruebas psicologicas y
su papel en la escuela.

1979 (22 de Febrero) Presenta en la Facultad de Filosoffa y
Letras de Palma la primera edicién de su libro sobre el
Test de Rorschach.

1985: Gracias al libro de C. Ferndndez, publicado por el .C.E.

" de la Universidad de Palma, se inicia el estudio sistemd-
tico de su obra y de sus aportaciones.

3.SU OBRA ESCRITA

Al comentar su trayectoria vital hemos ido citande la publi-

cacion de algunas de sus obras. Ofrecemos ahora una sistemdtica de la.

Ensefiando Geografia, Ca Nostra, Inca, 1931,

Instruccions als mestres de les colonies escolars. Folleto poli-
copiado de uso restringido, S.p.1. 1932.

Dos + Uno. Coleccién de 26 cuademos de cdlculo, Edit. Durdn,
Inca 1942.
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Ingreso. Enciclopedia FEscolar, Impr. Durdn, Inca, 1944 (23
ediciones).

Guig de Inca, Edit. Durdn, 1944.

Tuorjetas de Cdleulo por el método Mackinder, Impr. Durdn,
Inca, 1945,

Conjugacion de los verbos de la lengua espariola, Impr. Durédn,
Inca 1946,

Ejercicios de Geografia de Esparia, Impr. Durdn, Inca, 1946.

Ejercicios de Geografia Universal, Impr. Durin, Inca, 1947.

Ejercicios de Historia de Espadia, Impr, Durdn, Inca, 1947,

Participa en la elaboracién y prologa Curso de Ensefianza
Programada de Electricidad (6 tomos), Iberduero, Madrid,
1969.

La respiracion de salvamento {por ensefianza programada).
Policopiado para uso interior de GESA, Palma, Julio 1971.

Introduccién a la prdactica del Rorschach, 12 edic., Palma 1977.
28 edicidn, edit. Herder, Barcelona, 1882,

El Test de Rosenzweig, T.E.A., Madrid, (en prensa).

Ademds, cabe contar articulos diversos en Ca Nostra de Inca,
el Colegial de Inca, El Dia Grafico, El Magisterio Balear, La Nostra Terra,
L’Almanac de les Lletres, Revista del Colegio de San Francisco de Palma,
Maina y en la revista GESA, Debe sumarse a ello diversas memorias y
proyectos inéditos realizados en GESA, asi como oftros estudios vy
trabajos, también inéditos, sobre psmolog:a empresarial, ensefianza progra-
mada y psicometria,

Alguna veleidad que otra manifests en el campo de la poesia
antes de la guerra civil. Tiene diversos poemas publicados, basicamente
en las pdginas de L’Almanac de les Lletres y también obra inédita *7.
Sabemos que ha escrito una novela que guarda sin publicar habiéndose
hecho cargo, sin embargo, de la introduccién y del estudio previo con que
se abre una reciente reedicion de la obra poética de su padre !

4. SULABOR EN PRG DE LA RENOVACION EDUCATIVA

A pesar de algunos trabajos citados en las paginas anteriores,
falta una investigacion sistemdtica sobre los movimientos de renovacidén

{16) Se centrd en la seleccién profesional para empresas y banca asf como en consultorio para
terapias individuales,

{(i7) Véase otro poemsa suyo asi como alguna referencia a nuestro autor en J. MASSOT: Cul
turg [ Vida a Mallorca enire la Guerra i lo Postguerra, Edic, de PAbadia de Montserrat,
Barcelona, 1978. Massat equivoca un dato al afirmar que Durin fue concejal del Ayun-
tamiento de Sancellas ya que nunca tuvo cargo politico alguno.

(18) WVéase pgs 9 a 38 de M. DURAN SAURINA: Poesies, Inca, 1982,
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educativa en Mallorca asi como del nivel de implantaciéon que consiguie-
ron. Ello hace que nos sea dificultoso conceptualizar la obra de Lloreng
Durdn en este aspecto. No obstante, debemos advertir que Mallorca se
~asoma, casi inmediatamente después de su aparicion, a la dindmica edu-
cativo-renovadora que surgia en la Peninsula, En 1802 se conoce ya a
Pestalozzi; en 1879 se inicfa la prdctica institucionista, aplicindose la
pedagogia froebeliana; en 1893, se desarrollan las primeras colonias
escolares, Un afo antes se publica, en Palma, el primer libro sobre los
trabajos manuales de Espafia *?. Desde 1882 al menos, maestros mallor-
quines viajan al extranjero para conocer los nuevos métodos pedagogicos,
explicando a su vuelta, a 1os companeros de profesion, lo que han visto.
En 1912, el ya citado Capé conoce la pedagogia italiana de la época (“‘La
escuela serena’); otro maestro, en el mismo afio, da una conferencia inte-
grando las perspectivas activistas inglesas *° siendo el propio Carpena
quien también, por esta época, publica una revista —E] Educacionista—
elaborada, en parte, por los propios nifios de su escuela.

Es, también, en 1912, cuando un médico mallorquin publica
un acertado estudio sobre Montessuri 2! . En 1914, maestros mallorquines
asisten a la primera “Escola d’Estiu’’ que organiza en Montjuic de Barce-
lona Rosa Sensat. También sabemos que, en estos momentos, ya estd
organizado en la Isla -el escultismo de Baden Powell y que un maestro
mallorquin —Gabriel Comas— como fruto de uno de sus viajes al extran-
jero, imparte conferencias sobre el método Decroly ** . Un afio mas tarde,
el método Montessori es también una realidad escolar en la Isla.

Desde una perspectiva psicopedagégica diremos que J.Capd
publica en 1913 los enunciados del test Binet-Simén y un estudio de como '
puede ser aplicado a la escuela ?* y a partir de 1918, Francisco Bello,_
catedritico de Pedagogia de la Normal, inicia sus actividades en el drea
de la psicopedagogia experimental. Es, también, en este aflo cuando .se
inaugura el Museo Pedagégico de Palma el cual publicard una revista,

Boletin Pedagégico, que desde sus primeros nimeros cita y da a conocer
la obra de Barth, la Comunidad Escolar Libre de Alemania, asf como las
ideas pedagégicas de Pablo Geheb y Wineken *. O sea, antes que culmine

la segunda década de nuestro siglo, en Mallorca, se conocen las experien-

{19) M. PORCEL RIERA: Los frabgjos manuales en lg escuela primaria, Tipogt. Provincial,
Palma de Mallorca, 1892,

{20) Véase R. CARPENA: “La Ensefianza Vivida", Magisterio Balear, de 13 de abril de 1912,
n@ 15,

{21) P.FERRERIi PUJOL en el diazio Andraig, n® 22 de 29 de]umo de 1912,

(22)  Véass ET Magisterio Balegr de 26-1X-1914,

(23) Véase Ibidem, 1914. :

(24) M. RUEDA: “Carta a los Mastros. E] gregarismo infantil" en Boletrn Pedagégico, Agosto,
1919,
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cias activas inglesas, francesas, italianas, suizas, belgas y alemanas con
mayor o menor intensidad. .

J..Capo, en 1921 y trés un viaje por Europa, dard a conocer,
mediante charlas y conferencias, mas novedades sobre el ya conocido
método. de Decroly, (del material de este viaje se aprovechard D. Lloreng
para realizar su trabajo de curso en la Normal), asi como las actividades
del Instituto Juan J. Rousseau de Ginebra y la obra de Claparede

Espero que con estos datos quede suficientemente clarificado
que D. Lloreng no introduce la escuela activa en Mallorca por razén de
edad ya gue su generacidn anferior de maestros habia posibilitado su
conocimiento ¥ en cierta medida su expansién. En cambio, lo que si
sera D, Lloreng es un discfpulo aventajado de esta generacion ademds
- de ser la confirmacién total de la implantacién de Decroly en Mallorca y,
por supuesic y en este sentido sin duda alguna, el introductor de los
métodos activos americanos a través del “método de proyectos”. Con
ello logrard algoc que jamds se habia conseguido en Mallorca tal como
igualar en el tiempo la introduccién de practicas educativas en Cataluiia,
avanzada en. cuestiones pedagogicas dentro del panorama espaiiol. Digo
esto porque parece ser que fue en Barcelona, y también a partir de 1931,
cuando, por primera vez, se aplica en la peninsula el método de proyectos,
exactamente en la agrupacion escolar Pere Vila, sita en el actual paseo
de San Juan de la Ciudad Condal y que, en aguellos momentos, estaba_
dirigida por Marti Alpera, al que Durdn conocié en ocasién de sus oposi-
ciones 3 . :

Todo ello no impide reconocer que la pedagogfa amerjcana
influyese sobre la catalana y fuese conocida desde mucho antes. Ya las
primeras “Escolas d’Estiu’’ son genuinamente americanas y su implan-
tacion en Catalufia obedece a los primeros viajes que Eladi Homs realizé
a los Estados Unidos. Hay que tener en cuenta que ya en 1911, se publi-
can en Catalufia articulos sobre J. Dewey, siendo este mismo autor objeto
de un cursillo en la Escola d’Estiu de 1917 2¢. No obstante, y referida
al tema del “método de proyectos”, la bibliografia histérica-pedagdgica
catalana confirma el aifo 1931 como primera experiencia practica y la
Escuela Normal de la Generalitat, creada el mismo afio, como centro difu-
sor del mismo, lo que, a su vez, nos evidencia e} paralelismo temporal con
la n'nplantacxon en Mallorca del metod_o _de proyectos a cargo de Duran,_
en 1931, en Sancelles un pueblo del centro de 1a'Isla. = '

{25)  Véase sobre ¢l método de proyectos en Catalufia: J, MONES: EI pensgment Escolar i la Re-
novacit Pedagbgica a Catalunya, Edic. de La Magrana, 1977, pgs. 250 i sgs. También en:
C. CANELLAS y R. TORAN: Politica Escolor de P'Ajuntament de Barcelona, Edit. Barca-
nova, Barcelona, 1982, pgs. 149,

(36) Véase J. MONES, [bidem,
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No obstante, no adelantemos acondecimientos. La participa-
cién en el activismo de nuestro autor no sélo se inscribe en la puesta
en prictica de la experiencia de W. Kilpatrick. Abordar el estudio de su

aportacién a la renovacién educativa mallorqmna en ¢l contexto de la _

“Escuela Nueva” supone centrar nuestra atencién al menos en los siguien-
tes puntos: . 2T 205 SIpUIE
1.—Aplicacién de la pedagogfa de O. Decroly
2.~Integracién de la pedagogia experimental y de las técnicas
psicométricas en la prictica educativa o
3.—Participacién en las colonias escolares
4 .—Puesta en marcha del método de proyectos
5 —Introduccmn, a nivel de material dldactlco del metodo
Mackinder.

Intentaremos a continuacién aproximarnos a cada una de estas
aportaciones si bien antes, debemos sefialar una serie de datos que son
clave para entender el posibilismo innovador de nuestro autor: me refiero
a su total integracion dentro del espiritu de la *“nueva educacion” y por
supuesto a la aceptacion de todas sus caracterfsticas que los manuales
_pedagégicos nos recuerdan constantemente: 1deahsmo romanticismo,
paidocentrismo, naturalismo respecto al nifio, libertad, activismo...ete.
Y si no léanse estas lineas de su trabajo.“L’Escola Nova” que publicé
L’Almanac de les Lletres:

“Recorda la sela torturent gque fou ton primer estudi i
estelvia als nins aguell suplici. Fes d’'aquesta caseta una conti-
nuacié de la liibertat de l'entorn: aporta-hi el sol del camp,
les flors dels camins, el perfum de terra muliada i la cangd
dels aucells lliures, Que l'escola sia l'arbre on es posen les aus
per aprendre de volar cal ¢ l'stzur. L'arbre es vida. Que 'es-
cola sia l'arbre dels infants des d'on donaran la volada cap a
I’ideal, sempre dins lg Hlum, nodrits per la sava que tu, mestressa,
sabras oferir-los.

Estima tots els infants. No sols aquella nina d'ulls blaus
i cabells d'or, tan amententa, sino cada nin { cada nina per igual’

Junto a este convencimiento “pedagdgico-doctrinal” hay que
citar y referir ademads, una caracteristica constante en la vida de D, Llo-
‘reng y que es clave importante para entender su activismo participativo
en el campo de la renovacion educativa. Me refiero a su capacidad auto-
‘informativa, a su estimulacién personal hacia el estudio, que le llevard
a estar plenamente informado de los movimientos pedagogicos y de las
iltimas novedades y tendencias en el campo de la psico-pedagogia, supe-
rando con creces, y por elio mismo, la formacion y los conocimientos
que de un joven maestro se pudiese esperar. D. Lloreng profund:zo basi-
camente en los métodos de la “escuela activa” como tUnica solucién
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_posible_para renovar la prictica escolar y hacer de la escuela y de la edu-
_cacidn instrumentos al servicio de la formacién de los ninos, ayuddndose
para ello de la pedagogia experimental y de la psicologia escolar en tanto
que instrumentos evaluables de su propia praxis educativa, De ahf que sus
fuentes de informacién fuesen, concretamente, la Revista de Pedagogic v
los libros que publicaba la propia editorial de esta revista. Estaba también
suscrito al Butlleti dels Mestres, que se publicaba en Barcelona, conocien-
do entonces todo el movimiento de renovacion educativa que desde hacia
afios se gestaba en Catalufia. No obstante, su informacién afectaba tam-
bién a la situacién educativa de Europa pues al mismo tiempo estaba sus-
crito a L’Educateur, que publicaba el Instituto de Educaciéon de Ginebra
v a los Cahiers de Pedagogie Experimental et de Psychologie de L’Enfant,
A todo ello, debe sumarse los manuales de Pedagogia y Filosofia de la edi-
torial Labor y, muy particularmente, las obras de A. Ferriere y de Clapa-
rede, publicadas por Francisco Beltran, en Madrid, asi como las de Bonet,
Gross, Jung y Kerschensieiner, Estos dos ultimos autores, por cierto, le
causaron un gran impacto, fundamentalmente, el libro de Jung Los Tipos
Psicologicos, sobre el que basd, en un momento dado parte de su expe-
riencia educativa.

Creo que, sin tener en cuenta esta capacidad formativa, no se
puede entender en su justa dimensién, la obra de nuestro hombre en el
campo de la renovacién educativa y, consecuentemente, los puntos que
hemos resefiado como indice de nuestro estudio. En ellos, veremos como
el activismo escolar de Durdn supondrd para Mallorca ser testigo de ex-
cepcion de la mds avanzada pedagogia que se realizaba en Espana en
aquellos momentos.

4.1. PRACTICA PEDAGOGICA INSPIRADA EN O, DECROLY

En este aspecto, Durdn se nos presenta como un continuador
de cierta tradiciéon mallorquina en pos de la cbra del pedagogo belga, que
al menos en sus inicios, puede datarse de 1914. No nos cabe extrafiarnos,
entonces, que en el interin hubiese maestros de las islas que aplicasen los
centros de interés en sus escuelas. También hemos resefiado como el
inspector Capd tras un viaje al extranjero, trae en 1921, documentacidn
sobre Decroly y su método que, como también hemos referido, le servira
a nuestro joven estudiante de magisterio para preparar una monografia
sobre la educacion decroliana que presentard como trabajo de curso
{1922-23) al profesor de “Practicas” de la Normal, D. Miguel Porcel y
Riera, que también y en diversas ocasiones, desde 1892, habia realizado
viajes pedagégicos fuera de nuestras fronteras, siendo al mismo tiempo
suegro del inspector Capo con lo que debemos evidenciar que también
estarfa convenientemente informado del método de Decroly.
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D. Lioreng, que globalizé en su trabajo de curso la ensefianza
a través de las cuatro estaciones, no se nos presenta en este sentido como
un iniciador pero si como un joven maestro que, ya desde sus primeros
anos de experiencia docente demuestra no tener miedo al cambio, estar
bien informado y tener capacidad de roturar con extrema facilidad la
rutina, la tradicion y los sinsabores y atrasos que, casi siempre fundados
en la experiencia, tanto mal hicieran y siguen haciendo a la educacién.
Digo esto porque ya en su primer destino, en Talltendre, aplicard Decroly.
La pedagogia del médico belga serd, sin embargo, un primer paso en su
evolucién, un paso que pronto superard a través de su incesante
formacion.

En Sancelles, €] espacio que disponfa como escuela, le impedia
el desarrollo y aplicacion de los nuevos métodos por lo que, desde su
inicio como maestro en esta localidad promovio la construccién de un
nuevo edificio escolar que, por cierto, y tras superar rencillas y envidias
en forma de trabas burocraticas, pudo ser inaugurado en 1934. Hasta
entonces su escuela estaba ubicada en un piso y constaba de un espacio-
aulz y de una salita pequena adosada a aquella. Pues bien, con estos con-
dicionamientos, en absoluto motivadores, inicié, también en Sancelles
la aplicaciéon de los centros de interés. Para ello trasladé a los nifios mas
pequeiios a la habitacidn-salita a los que aplicéd los cartones decrolinianos
para la observacion de formas, situaciones y detalles asi como otro mate-
rial para el aprendizaje de la lectura siguiendo los procedimientos ideo-
visuales 7. Los nifios que permanecian instalados en el aula fueron di-
vididos en dos secciones a los que aplicé verdaderos centro de interés
alternandolos con la ensefianza tradicional por dificuitades no sdlo de
espacio siné también de graduacion. Cambid, ademds, los libros de texto
introduciendo la enciclopedia de Marti Alpera 2. Por lo demds las mate-
‘rias basicamente instrumentales se desarrollaban bajo los siguientes postu-
lados:

-Escritura: Se rechazaba la idea de hacer caligraffa. Interesaba
en todo caso conseguir un tipo de letra clara y rapida
que nada tenfa que ver con los refinamientos aGn al uso
(letra inglesa, Iturzaeta, redondilla...}. Se seguia, en todo
caso, el tipo de letra americana sin perfiles, tipica de los
cuadernos de escritura de la editorial Seix y Barral. Res-
pecto a la ortografia, el cambio era sustancial, pues no

(27) D. Lloreng Durdn se basd en Iniciacion g la actividad intelecnial y Motriz por los juegos edu-
ativos de DECROLY y MONCHAMP gue habia publicado la editorial F. Beltran de Madrid
en 1928, Téngase ¢n cuenta que esta experiencis la realizaba en 1930,

(28) En aguellos momentos era sin duda lz mejor. Tras [a guerra civil sirvieron de base a las de

Santiago Rodriguez.
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aplicaba a sus alumnos los dictados al uso. El proceso
seguido era distinto; en primer lugar, se aplicaba una
regla ortogrdfica y después, se escribfa en la pizarra un
un texto que incluia alguna aplicacion de la regla comen-
tada asi como de otras ya estudiadas anteriormente,
Normalmente los alumnos contribuian a la elaboracién
de este texto. Después, lo lefan en voz alta y lentamente,
tras lo cual los nifios lo copiaban en su cuaderno con lo
que se consegula un reconocimiento visual y auditivo
del mismo.. Una vez realizados estos ejercicios se borraba
el texto de la pizarra y se realizaba el dictado del mismo,
que los propios nifios se autocorregian compariandolo con
la escrifura que del mismo habian realizado anterior-
mente. Por fin, se comentaban las faltas mas usuales
extrayéndose comentarios de utilidad para su enmienda ?°

-Lectura: Procuraba que los nifios leyesen con una ade-
cuada entonacioén y, sobre todo, que entendiesen lo que
‘leian. Se refrendaba, también, la lectura silenciosa tras
la cual se solicitaba a los nifios comentarios sobre las
ideas basicas del texto leido. Utilizaba, por o general,
dos libros, El nifio republicano, por su formacion e ideolo-
gia democritica y Sancho Panza, adecuado para ampliar
vocahulario y para practicas sobre comprension lectora.
En cambio, siempre se opuso a que los nifios leyesen
Corazdn, a pesar de gue fuera recomendado encarecida-
mente por el inspector Capd. Los motivos que aducia
D. Lloreng¢ eran, basicamente, su falso fondo de hono-
rabilidad, su sensibleria y su chovinismo.

-Aritmética: La introducia siempre a través de los centros de
interés.

Por otra parte, debemos deckr que de los centros de interés
siempre se formaban exposiciones escolares abiertas al publico. Al mismo
tiempo, los alumnos de su escuela se aprovechaban de la biblioteca ambu-
lante que D. Lloreng cred. Se acrecento la costumbre de los paseos esco-
lares y de las excursiones, recibiendo y agasajando las visitas que de otras
escuelas recibfan y manteniendo después, con ellas, correspondencia
continuada por parte de los nifios, Todas estas actividades se incardina-

{29} Evidentemente Durdn ademads de ser un lector infatigable, era “creyente” en el sentido en
que cfeia en la Pedagogia. En este caso se inspird, si la memoria, o lo Gue serfa peor, los
conocimientos no me traicionan, en CHARRIER y en su Pedagogie Veuyve,
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ban y favorecian la dindmica de los centros de interés que, en los primeros
anos de estancia en Sancelles, aplico Durdn dentro de sus posibilidades,

4.2. INTRODUCCION DE LA PSICOLOGIA ESCOLAR

. D. Lloreng no rehusé jamds la psicometria ni el experimenta-
lismo. Para €] esta vertiente pedagogista se integraba con la linea del
activismo de forma natural. No se trataba simplemente de modificar
las formas sino también de ser conscientes de lo que suponfan las men-
cionadas innovaciones. De ahi, entonces, el papel coayudador de la
psicologia y la pedagogfa experimental en el organigrama pedagégico
de nuestro maestro, Si con la innovacién metodolégica se buscaban nuevos
y mejores resultados, la psicologia, propiciaba un mayor conocimiento
del alumno, y las diferentes pruebas y comprobaciones, el éxito o el fraca-
so de la innovacién aplicada. En este sentido no cabe sino afirmar que D,
Lloreng, como maestro, como educador, no se dejo llevar por la moda de
los nuevos métodos ni por el discurso ideolégico, mas © menos progresista,
que en ellos subyacia.

Ya vimos como también, en su primer destino de la Cerdanya,
lleva a cabo una medicién de todos sus alumnos a través del Binet. No
obstante, la labor en este sentido de D, Llorenc, serd mas seria y profunda
de lo que pudieran aparentar las simples mediciones y aplicaciones ya que
llevé a cabo la adaptacion del Binet en su versidon Terman-Stanford al
" cataldn, siguiendo para ello la traduccién castellina de Mercedes Rodrigo
v del Dr. Germain. Normalmente, los resultados del Terman los correla-
cionaba con la prueba denominada “ilusién de Desmor” para asf diagnos-
ticar mas exactamente el grado de retraso mental de sus alumnos *°,

Disponia del libro de Claparede Comment diagnostiguer les
aptitudes chez les ecoliers, en la versidn de la editorial Flammarion de
Paris 1929, que le ayudd a descubrir otras pruebas interesantes que
también aplicaba. Gracias al libro de Mme Descoveudres Le developpe-
ment de 'enfant de deux a sept ans, pudo construir material para evaluar
la riqueza linguistica de los alumnos de seis & siete afios, asf como otras
pruebas para medir la atencién v la capacidad de observacion.

Respecto de la personalidad, en la ficha individual que llevaba
de cada alumno, sélo inclufa apreciaciones empiricas que, mediante
la observacion podia realizar. Durdn nos afirma que, en aquellos aitos,
la construccién de test fiables de personalidad era aun mas un cobjetivo
que un logro. No obstante, y antes del inicio de la guerra civil, ya tenia
referencias del Rorschach y conocialos estudios precursores de Binet,

{30) Se trata de dos cubos aparentemente jguales externamente, incluso con el mismo peso pere
st bien son de distinto volumen.
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que realizé con unas manchas de tinta a traves de las reacciones que ante
ellas expenmentaba sus hijas.

Fue, sin embargo, el libro de A. Gali Mesure Objetiva del treball

escolar el que consideré siempre de mayor utilidad y provecho, usando
muchas de sus pruebas en diferentes circunstancias y ocasiones de su
vida, incluso como seguimiento de la aplicacion que realizaba del método
de proyectos. .
Otre campo de accidn de D, Lloreng dentro de este capitulo,
lo encontramos en su participacion en el Museo Pedagdgico de Palma,
creado por J. Capd en 1918. Fue en 1930 cuando esta institucidon sufridé
una remodelacién organizativa que culminé en la creacidén de ocho se-
siones de estudio *?. Una de ellas, “Estudio del nifio”, fue puesta bajo
su direccidn. A pesar de la ilusidn con que Durdn emprendié la nueva
tarea, la verdad fue que los trabajos y seminarjos realizados no tuvieron
mucho éxito. Incluso su vinculacion al Museo fue dificultosa pues los
fines de semana, que eran cuando podia reunirse con los maestros, las
comunicaciones entre la capital y los pueblos eran mas complicadas ya
que disminuian los servicios. No obstante, arreglo y puso de nuevo en
funcionamiento los aparatos psicoméiricos del laboratorio de F. Bello que
en un tiempo estaban instalados en la Normal. Se trabajé en forma de
seminario sobre los juegos infantiles, fundamentalmente los espontaneos
¥ dié a conocer su versién catalana del Terman. Sin embargo, y por no
poder dedicar al museo todo el tiempo que él hubiese querido, dimitis
de su cargo al concluir el afio 1933 22, si bien siguié colaborando con el
Museo, aportando a su exposicién permanente unas maquetas de diversos
edificios. escolares de la comarca de Sancelles, una reproduccion de la
prensa de Gutemberg y la construccidon de los juegos de la Maison des
Petits de Ginebra, originales de Mme Andemars y Mme Lefendel 32, los
cuales, por cierto fueron trasladados al Museo desde Sancelles dias antes
de que se iniciase la guerra civil ** . Por lo demds, colaboré en todo lo que
pudo con su sucesor en la seccién en la que habfa permanecido como di-
rector; me refiero al médico psiquiatra y maestro Juan Ignacio Valentfl que
pretendié con un nuevo estilo -estudios de psiquiatria infantil- dar nueva
vida al Museo, de tal forma, que en Junio de 1834 consegufa que el
Drx. Mira de Barcelona clausurase el curso.

{31) Veéase El Magisteric Balear de 1-1-1930.

(32) Le sucedid al frente de esta sesién el maesiro y psiquiatza Dr. Ignacw Valents.

(33) Véase L Casa de los Nifios, Edic. La Lectura, Madrid,

{34} La biblioteca del Museo Pedagdgico de Palma constaba de 5.000 volimenes. Sin embargo,
y junio con todo el malerial dddctico y psicopedagdgico de l1a Institucién, desparecid con
la contienda civil. Acaso, un centenar de gjemnplares de escaso valor se consetvan en la ac-
tual Inspeccion Téenica de E.G.B. de ias Baleares,
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4.3. LAS COLONIAS ESCOLARES

La practica de las colonias de tanto sabor institucionista se
desarrollaron en Mallorca desde 1893, o sea, tras la publicacién de la R.O.
de 26 de julio de 1892 que instaba a todas las autoridades, escolares o
no, a promover y poner en practica las colonias infantiles como medida
higiénico-educativa. Su continuidad, excepto en algunos afios, a fines del
siglo XIX, fue constante en la Isla, configurdndose como una de las
practicas pedagbgicas mas asentadas.

Por lo demds, las Colonias Escolares, se nos presentan como una

de las primeras pricticas educativas de tipo activo, y sobre todo, como
una experiencia encaminada a roturar los sistemas tradicionales de edu-
cacion. Su sentido bioldgico-higienista y su objeto de modificar el ambien-
te del nifio creando para ello un nuevo contexto donde, a través del mo-
vimiento, los ejercicios, el contacto con la naturaleza, pudiera el nino
desarrollarse ffsica y psiquicamente, hace que las Colonias sean una
prictica tipica de la nueva educacion cuyo sentido bioldgico-naturalis-
ta estard presente en alguno de los mas importantes innovadores de la
educacion {(Decroly, Montessori...).

El primer contacto que tuvo D. Lloreng con las colonias fue ya
en sus afios de estudiante, pues, en 1922, asistié como auxiliar a las que
se realizaron en Sant Salvador de Felanitx, repitiendo la experiencia
en 1924 (en Porto Cristo). Serd, sin embargo, cuando llegue a Mallorca,
exactamente en 1929 cuando el Inspector Capd l6 nombre director de
Colonias inaugurandose como tal en la que se celebré este mismo afio;
colonia que, como era ya costumbre, organizaba el Museo Pedagbgico y
subvencionaba la Diputacion, Desde entonces, Durdn serd el encargado
de dirigir las Colonias del Museo e incluso, en 1932, dirigio ademas, otra
que organizada y subvencionada por el Ayuntamiento de Barcelona,
premlaba a los mejores alumnos de sus escuelas municipales.

Se puede conocer perfectamente como eran las colonias esco-
lares de D. Lloren¢ asf como su gran sentido pedagégico e innovador,
a través de la Memoria de la Colonia Escolar Provincial de 1933 ** . Se
celebré en Porto Cristo y asistieron a ella 62 nifos, o colonos, divididos
en dos grupos de 32 y 30 nifios respectivamente, que a mitad de mes
-se celebraban en agosto- se trasladaba, el primer grupo, al Puerto de
Soller, llegando de este lugar, el segundo. Eran oriundos de poblaciones
de la Isla, ademas de cuatro que venian de Menorca,

Uno de los aspectos que mas sorprende es que en este afio.

" {35) Ll DURAN ; Colonia Escolar Provincial. 1933, Porte Cristo. Memoria. Inédita y mecano-
grafiada.- Véase también para los inicios del movimiento de las colonias mi libro ya citado:
D, Miguel Porcel Rierg { els inicis de l'activisme escolar a Mallorca,
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D. Lloreng, suprimié el horario de las Colonias por inutil y porque cos-
trefiia las posibilidades de! grupoc quedando, simplemente, como horas
fijas las de las comidas. Consecuentemente, no importé introducir funcio-
nes de vigilancia por parte de los auxiliares que en namero de dos ayuda-
ban al director, Se pretendio, pues, un clima libre ¥ de confianza que
como se desprende de la mencionada Memorig, tenia que confluir en una
experiencia de autonomia responsable. Para ello se organizaron en grupos:

“Al legar a Porto Cristo les hablamos de la gran familia
que fbamos a formar; de cuanto queriamos que interviniesen
ellos en la vida ¥ en las decisiones de la Colonia v de cuanto
esperdbamos de su conducta. Dejamos pasar dos dias y habia-
mos de nuevo de la conveniencia de repartirnos los quehaceres
Procuramos que cada nifio eligiese lo que mas le gustaba
hacer, y tras unas observaciones para que escogiesen segin su
aptitud, los colonos se adjuntaron esponidneamente ¢ uno o
varios de los siguientes equipos:
1.-Equipo de agua (10 ninos)
2.-Equipo de mesa (4 nifios)
3.-Equipo higiénico (5 nifios)
4.-Equipo de banderas y juegos de campo (2 rifios)
5.-Equipo de comunicaciones (2 nifios)
6.-Equipo de biblioteca (4 nifios)
7.-Cronista > ¢

Los nifios eligieron a un responsable de equipo teniendo en
cuenta que para tal efecto los equipos 4,5 y 6 formaron uno sélo. De
esta forma los cinco colonos elegidos formaron el “Consejo de Organi-
zacién”’ que intervenia en las decisiones de la vida colonial (eleccion de
actividades, jueces en los concursos e incluso, en una sdla ocasion, en que
hubc motivo, determinaron la culpabilidad de un colono). Ademds, este
consejo elaboré Jan reglamento realmente autéonomeo; asf todo nifio podia
irse a dormir antes de la hora comun, o podfa despertarse hasta una hora
mas tarde gue la mayoria,

Las actividades que se realizaron fueron las siguientes: educa-
cién fisica, si bien en un sentido muy poco formalista. D, Lloreng afirma
en su memoria que la gimnasia metddica es util en la escuela urbana pero
que en unha colonia debe ser reemplazada por los juegos de campo y las
excursiones, prefiriendce que éstas no sean muy largas; es mejor que sean
provechosas, no fatigosas y que haya tiempo suficiente para dialogar, jugar
y realizar observaciones de la naturaleza. Otra actividad a la que se le did

(36) Véase LL.DURAN: I'bidem.”
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gran importancia era el canto no porgue se instituyera una hora o clase
de canto sino aprovechando cualquier momento para cantar, aprovechan-
do incluso el canto espontineo de los nifios para ensefiarles nuevas can-
ciones. También, se realizaban observaciones meteoroldgicas como ele-
. mento para desarrollar toda una serie de trabajos manuales pues mediante
graficas, murales, dibujos, ejercicios de recorte y pegado, se iban indicando
las temperaturas, direccién de los vientos, lectura de barémetro, estado del
mar, nubosidad...etc. Los concursos fueron otras de las actividades reali-
zadas, basicamente, para romper la monotonia en la que, llegado el caso,
podfa caer la colenia, o lo que es lo mismo, los maestros encargados de
ellas. En este afio que comentamos se pusieron en prictica las siguientes:

campeonato de damas, de caras serias y de saltos en extension y altura;
concursos tales como el del cuento mejor contado, el de la manzana
pelada (mondar una manzana con la mondura mas larga y fina), de con-
chas (se premiaba la variedad), de piedras (se premiaba la belleza), de

fosiles {se premiaba la cantidad), de dibujos.., etc, En todas estas acti-

vidades jamds se anunciaba el premio al que se optaba para asf intentar
que el nifio se plantease su participacion de forma desinteresada.

Como trabajo intelectual se planteé un centro de interés que
versé sobre las actividades humanas en relacion al mar, aprovechandose
muchas excursiones y paseos para explicar y observar aspectos del mencio-
nado micleo temdtico. Se realizd, también, una fiesta mayor de la Colonia,
elaborandose el programa de festejos, los carteles y todas las actividades
por parte de los nifics, entre los que destac un certamen literario-musical.
Aprovechando esta celebracion festiva se decord la casa de colonias rea-
lizando los propios nifios todos los objetos que sirvieron para el ornato
de la misma,

D. Lloreng, como fruto de su experiencia, redacté un pequefio
manual 77 que se repartfa a los maestros que, como auxiliares, asist{an
a las colonias, De él entresaco los siguientes aspectos por lo que de demos-
trativos tienen del espiritu de la nueva educacion que albergaba el peda-
gogismo de Duran, El manual se abre ya en la primera pagina por un apar-
tado que titula *“‘Respete al nifio”, en el que se nos dice que el nifio es
un ser libre, que no estd adscrito a la conciencia del maestro y que tiene
en consecuencia necesidades propias *2. El maestro jamds debe pensar
que el nifto es un criado suyo sino, al contrario, es él quien debe encon
trarse a su servicio. De ahl gue tenga que ser amable y hacer amena la
vida a los nifios. Debe comunicarse constantemente con ellos y resolver

(37) LL. DURAN : Observacions que deuran tenir ben presents els Mestres de les Colonies Esco-
lars, P. 932, 16 hojas.- Inédito. Mecanografiado.

{38) [bidem.. Pg, 1, afirma; “Deu pensar qu l'infant es un ser liiure que no estd adscrit & la con-
cienciz del mestre; que I'lnfant te necessitats propies”,
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sus problemas: debe, en definitiva, entablarse una total convivencia
enire profesorado y colonos sin que por ello se tenga que frustar la espon-
taneidad y autonomia de los nifios.

Respecto al orden, dird que el maestro debe ser toleraritp ¥y
comprensive y que el factor mas importante para el mantenimiento
de la disciplina es el ambiente; la educacién moral debe ser producida
por el ambiente que cree el grupo ¥y no por la accién individual, Para
+ ello, debe crearse una atmosfera-interna de respeto y comprension por lo-
gue el maestro no debe entretenerse en reprimir ni tan siquiera en reparar
los pequefios defectos infantiles, ¥ por supuesto, no debe nunca castigar
ni individual ni colectivamente, Entre los nifios debe existir “un orden
material” para que no se entorpezcan sus propias libertades; de ahi que
se propicie una adecuada racionalizacion de sus relaciones y de éstas con
sus objetos materiales de la colonia que si bien deben utilizar y usar, tam-
bién deben cuidar porque pertenecen a la comunidad.

Para conseguir este clima D. Lloreng propone la observacion y
estudio del nifio para asi llegar a un conocimiento de su personalidad. Se-
T4 pues necesario anotar estas observaciones en unas hojas personales que
se iran completando a medida que transcurra la colonia.

A partir de aqui, el manual gue comentamos, se refiere a aspec-
tos mas concretos y especificos de las actividades del profescrado tales
come la importancia de la higiene, los bafios de mar, el comportamiento
en la mesa, el canto, los diveros trabajos que pueden realizar los ninios...
etc. si bien aparece siempre el sentido educativo-humanitario y de servicio
al nifio tan tipico del movimiento renovador de la época; asi en un mo-
mento dado, recuerda a los maestros como deben atender con mas prefe-
rencia a los nifios timidos, o apaticos, sobre todo, en las actividades co-
lectivas, En definitiva, a través de su experiencia en las colonias, segui-
mos descubriendo a un maestro que no sdlo fransformd una practica es-
colar sino que, al mismo tiempe, modificé todo el pensamiento sobre el
que se asentaba el tradicionalismo pedagégico. El maestro Duran se nos
aparece, una vez mads, como un verdadero hombre de Ia *Escuela Nueva”’,
impregnado de su espiritu y con una visién totalmente diferente a la cla-
sica del nifo, de sus derechos y deberes, en acuerdo total con lo que sobre
ello indicaba la nueva pedagogia. Vemos, y descubrimos una vez mds, que
la Educacién Activa no fue ni significé una pura revolucion metodolégica
sino, como se ha dicho tantas veces, un cambio copemnicano y radical
de entender lo pedagdgico, en donde, por fin, el nifio, pasaba a ser la me-
dida y la clave de toda accion educativa.

Creo que con lo gue hemos seftalado se demuestra claramente
que D. Llorenc ténia perfectamente asimilado el espiritu y la ética que
suponia integrarse en este tipo de pensamiento y de accion pedagbgica.
Obviamente sj ello era asi el cambijo didéctico, Ia transformacién metodo-

165



logica era simplemente Ia culminacion a una labor mucho mas profunda e
importante: impregnar la practica eductiva de amor y respeto al nifio. No’
nos extraie, entonces, que, por ello mismo, por intentar siempre lo me-
jor para sus alumnos, D. Lloreng, indagando, estudiando, superase pron-
to los centros de interés decrolinianos e inagurase lo que seria la practi-
ca educativa mas avanzada que jamas habia conocido la Isla,

4. 4 LA PRACTICA DEL METODO DE PROYECTOS

Efectivamente el método de proyectos de manos de D. Lloreng
Durén y la experiencia intuitivo freinetista de Miguel Deya en Cansell, mds
© menos por los mismos aftos, configuran la culminacién de la practica es-
_colar activa en Ia isla, curiosamente de la misma forma que en Catalufia,
ya que también serdn estos mismos métodos los que signifiquen la culmi-
cion del movimiento de renovacibn educativa. .

Ya dijimos que Duran inicié la aplicacion del método de pro-
yectos el mismo ano que Alpera hace lo propio en el centro escolar Pere Vi-
la. No obstante, y a pesar de la informacién que desde hace afios tenia Du-
ran de la incidencia de la pedagogia activa en Cataluia, el conocimiento
de los “proyecros” de W. Kilpatrick le viene a través de la ediciones de

la Revista de Pedagogia y no en cambio, mediante la tradicional inciden-
cia de la pedagogia americana sobre Cataluiia,

Durdn reconoce que es la publicacion de dos libros *° lo que le
impulsa y le promueve a la aplicacion de tal método. No obstante, antes
hay que tener en cuenta una indagacién conceptual propia, muy impor-
tante, para entender su espiritu autoformativo v su capacidad de mejorar
las propuestas y alternativas pedagoégicas que el mismo se ofrecia.

D. Lloreng, llegd un momento, en que no se sentia satisfecho
con los centros de interéds de Decroly. Consideraba, intufla, que la escuela
activa deberia ser algo mds. No aceptaba, en absoluto, el principio de ac-
tividad de Froebel encontrando contradicciones en sus presupuestos, por
lo gue también se autocerraba la via del idealismo pues no entegdia como
si la educacién natural negaba la inculcaciéon de conocimientos, y si, en
fin, el objeto de la educacién impuesto desde el exterior era inadmisible,
ipor qué Froebel, luego, afirmaba cosas como que el concepto simbélico
de lo esférico le era dado previamente al nino? ;y como era posible que
la bolita del primer don de Froebel pudiese interesar mas al nifio que un

(39) Se trata de F. SAINZ: B! método de Proyectos en las Escuelas Rurales, Public. de la Revis-
ta de Pedagogiz, Madrid, y también M, E, WELLS: Un programa escolar desgrroliado en
Proyectos, traduc. de F. Sainz, Public. de 1a Revista de Pedagogia, Madrid.
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insecta?. Respecto a Decroly consideraba que todo parecia demasiado pre-
parado y dispuesto —muy artificioso, en suma— y que en definitva se tra-
taba de modemizar lo tradicional sin propiciar por supuesto un verda-
dero cambic en el ambiente escolar. Quizds por ello mismo, por lo que de
cambijo suponia su propuesta, Kerschensteiner desde siempre le llamé la
atencidn y lé interesd: su pedagogia de la accién y de la observacion como
formadora de los juicios y scbre todo su afirmacién sobre la diversas capa-
cidades de los nifios asi como sus intereses en polarizar una actividad de-
terminada, hacia que Duridn, cada vez mds, se alejase de las soluciones en
la linea Decroly-Claparede. Otras obras fedricas como las pedagogias de
Messer y Cohn *°® le iban confirmando sus hipdtesis hasta que las obras
de J. Sainz y, sobre todo, de Wells sobre los proyectos, {era el afio 1930)
le descubrieron, de golpe, todo lo que €l intuia como necesario: el logro
de un cambio totgl_y_rad_ical__é todos los niveles de la escuela basado enla
_actividad y en la evolucién individual de cada uno de los nifios. Pronto vio
la necesidad de lograr la nueva propuesta por lo.que al curso siguiente
1931 -32 puso en practlca una serie de pequenos proyectos como ensayo
'y pracnca del método. No obstante, en enero de 1932, daba a conocer la
experiencia y publicaba un articulo que difundia las bases teoncas de los
proyectos asi como su primer trimestre de préctica y desarrollo *

Este primer proyecto surgio de la observacion de sus alumnos;
exactamente de comprobar como les gustaba jugar con agua y tierra, De
ahi salié la idea: hacer una gran balsa o laguna en el campo-jardin que dis-
ponia el edificio-escuela para asi estudiar geograffa fisica y asociar a
ella las demds ensefianzas, siguiendo en ello sugerencias de Pau Vila *?
El éxito corond la experiencia, los alumnos se integraron en el plan perfec-
tamente y su ilusién e interés por el estudio, la indagacion, el trabajo y la
investigacion se aé_:recént.axon y, sobre todo, aprendieron jugando, en un
clima feliz, sin repreSi_(‘)n ni ninglin tipo de disciplina autoritaria.

Todo ello hizo que D. Lioreng se animara a disefiar un proyecto
mucho mds ambicioso’ para el curso SIgmente {1932-33), v en el que la
charca construida’ pudiese jugar también su papel, De esta forma, surgié
la Sociedad 'Agn?:o!a Escolar v toda una fundamentacion tedrica que de-
fendia el por qué del sentido agricola del proyecto. Partia del proceso evo-
lutivo del hombre, mds concretamente de la ley biogenética de la filoge-
nia-ontogenia. Asi, consideraba que la imitacion correspondia, en tanto

(40} Exactamente, s¢ referta D. Llloreng s Fundamentos filosdficos de la Pedagogia, edit, por
Labor en Barcelona v la Pedagogia Fundamental, publicada en Madrid por a Revista de
. Pedagogia, respectivamente.
{41} Veéase La Nostra Terra, Gener, 1932,
{42} Llas materias y contenidos que se estudiaron pueden encontrarse en el artfculo de LI DU-
RAN que incluimos en este mismo velumen ¥ que se titula “*Una experiencia d’escola activa
a l'any 1933". .
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que cualidad, a los pueblos agricultores primitivos, sucesores de los caza-
dores, que estarian en la etapa sensorial, al igual que los nifios, que hasta
los cinco afios estarfan, también, en la etapa sensorial que, en el plano de
la ontogenia, irfan superando lentamente a partir de los seis y hasta los
doce afios, siendo en este periodo cuando iniciarian su adaptacién social
mediante el juego y la imitacién (Claparede), tal como los agricultores
primitivos que originaron con el sedentarismo el inicio de los lazos socia-
les, y mediante la imitacion fueron adaptando técnicas y procesos agri-
colas mds innovados propios de pueblos vecinos mds desarrollados.

Esta misma, o paralela evolucion de la especie y el individuo,
se le reafirmaba a través de la lectura de Los tipos psicologicos de C. G.
Jung, en donde se vefa que el percibir {sensorialidad), dejaba paso al sen-
tir, (adaptacidn, imitacién) para seguir con la intuicién (fantasia, inves-
tigacion) y llegar, asi, al nivel de accion mds perfecto: el pensamiento.
Bajo estas perspectivas su labor se centr6 en encontrar un paralelismo en-
tre los tipos de Jung y la ley biogenética para asi llegar a conjuntar el es-
tadio de los pueblos agricultores (correspondiente a los nifios de seis a
doce afos) con el tipo del “sentir’” que se define por la adaptacion y la
imitacidn. }'__)_e esta forma, era necesaric que los niftos jugasen a ser agri-
cultores y mds' aun porque el ambiente reforzaba esta situacion ya que
Sancellas era un comunidad exclusivamente agraria.
o De ahi surgio la practica, y a medida que pasaban los meses
del curso escolar, el jardin se convirtid en una granja con conejos, galh»
‘nas, gusanos de seda y patos. Estaba, ademds, dotada de observatorio
‘metereclogico y de unas parcelas dedicadas al cultivo. A través de estas
actividades, y mediante la consulta de libros, folletos... etc, se fueron
aprendiendo los contenidos de las diversas materias escolares. Si se tenia
gue hacer una conejera era necesario aprender a calcular y también a cono-
cer la geometria, Los propios animales posibilitaban el estudio completo
de las ciencias naturales {mamiferos, aves, insectos...), las plantas cons-
tituian el otro apartado indispensable. El laboratorio de metereclogfa
ponia en contacto a los nifios con la fisica, Para comunicarse con el ex-
terior era necesario saber escribir y leer. Para atender a los préstamos soli-
citados, pues gracias a ellos se pudo poner en marcha el proyecto, era ne-
" cesario saber calcular e introducirse en problemas de capital e intereses.
De esta forma, y poco a poco, todos los conocimientos se iban amal-
gamando en tomo a la idea central, o proyecto, mientras los nifios se en-
‘tretenian jugando, trabajando y vendiendo los productos conseguidos y
asi pagar los préstamos que se tuvieron que solicitar * .
. Lo importante era-que no se aprendia a ser agricultor o granje-

(43) [Ibidem.
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ro sino, en todo caso, a jugar a ello, a] mismeo tiempo, que se iban adqui-
riendo unos habitos nuevos que jamds la escuela tradicional habia pro-
piciado, ya que, ahora, los nifios aprendian a ver los problemas, a enfren-
tarse a ellos, a observar, a experimentar e investigar a expresarse y actﬂar

sion y alegna Efectwamente la nueva escuela conseguia ser escuela de
los nifios y para los nifios.

La autocritica que Lloreng Durdn se realiza se centra, bdsica-
mente en el hecho de comenzar la experiencia por los nifios mayores ya
que si su objeto era transformar la escuela tenfa que haber iniciado la apli-
cacion de los proyectos por los nifios pequefios para asi acostumbrarlos
e integrarlos en los nuevos hibitos de trabajo. No obstante, la verdad sea
dicha en descargo de D. Lloreng, no tuvo tampoco oportunidad de racio-
nalizar el plan; la falta de adecuados espacios escolares y algiin que otro
compahnero a punto de jubilarse y aferrado en e¢] tradicionalismo y en la
rutina no podfan, en modo alguno, lograr lo que hubise deseado Durin. Po
otra parte, unos afios mds tarde, la guerra hubiese acabado con cualquxer
planificacion, o proyecto, tal como asi fue,

Un dra cualquiera de curso, y sin previo aviso, mientras los ni-
fios trabajaban en el patio y D. Lloren¢ estaba apaciblemente leyendo a la
sombra de un granado se presento el inspector de la zona Sr. Leal. De
aquella v131ta anotd en el libro correspondiente ;

“El Método_de. Proyectos que ha inagurado el Sr. Durdn
en su grado, es un acierto y sus resultados son tan positivos,
tan gciertos que una vez mds nos convencen de los métodos ba-
sados en la experimentacién, en el hacer y en la escuela hecha
vida. Felicito cordinlmente al Sr, Durdn y me es grato comuni-
carle que esta Inspeccion le concede un expresivo voto de
gracias,- Sancellas, 21 de enero de 1933"

Los dos cursos siguientes 1933-34 y 1934-35 Duran no se atre-
vié_a organizar | proyect.os anuales pues estuvo pendiente del traslado a la .
nueva escuela que tanto habla deseado y luchado por conseguir. Paso es-
to anos con proyectos mds cortos y con diversos centros de interés ¢

La inaguracion de la.nueva escuela consiguid ,la.pxeparacic'}_n
¥ puesta a punto para el curso 1935-36 de un nuevo proyecto centrado
‘en el traslado al nuevo centro asi como su dotacion de material y deco-
racidn. Para ello se cred un taller de carpinteria en donde se reparaban los

€44) Definitivamente, ¥ después de vencer muchas oposiciones y zancadillas, entre ellas Ias del
Alcalde del pueblo y su partido que se negaban 2 entregar el nuevo edificjo escofar al Esta-
do, éste fue inagurado, légicamente, ¢! 14 de abril de 1934,
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antiguos enseres; los nifios, por lo demds, pintaron, adornaron las aulas y
construyeron aparatos para el estudio de la ffsica y de la agricultura.

Fue, en estos momentos de méaxima actividad y agetreo, estan-
do incluso trabajando con las nifias de la unitaria {se hacia co- -educacion
encubierta), cuando, de forma totalmente inesperada, sin aviso de nin-
gun tipo, se recibi6 la visita de la inspeccién en pleno que acompafiaba
~al inspector central D. Fernando Sainz, autor, por cierto, de uno de los
libros que tanto habian motivado a D. Lloren¢ a emprender la transfor-
macién de su escuela. La visita supuso un éxito profesional para Duran
al ser felicitado calurosamente por su experiencia.

Dias después de iniciada la Guerra, en el mismo mes de julio
de 1936 D. Lloren¢ M2 Duran era detenido, y después, separadc del
_magisterio. Conclufan asi las experiencias renovadoras que poco a poco
habian ido surgiendo en la Isla.

4.5. EL INTENTO INTRODUCTGRIO DEL METODO MACKINDER

La dltima aportacién innovadora dentro del contexto de la
Escuela Nueva se cenira en el intento de introducir en nuestras escuelas
los principios ¥ el material pedagogico del método individualizade de en-
sefanza que sobre 1918 habfa ya sistematizado Miss Jessie M. Mackinder
en la Marborough Infants School de Chelsea,

Lo curioso del caso es gque la introduccién de este sistema de
ensefianza en Espafia se debe también a una pedagogia mallorquina de
‘ilustre trayectoria. Me refiero a Margarita Comas, a la sazén, cuando
publicé su libro sobre el mencionado método, catedratica de la Escue-
la Normal de Tarragona y que, pocos anos después, llegaria a ser direc-
tora de la Normal de la Generalitat de Barcelona y profesora del Semina-
rio de Pedagogia de la Universidad Auténoma de esta misma ciudad *°.
Mas tarde, exiliada en el Reino Unido, fallecerfa, sin que pudiese regre-
sar a la Isla, en 1956.

Pues bien, ID. Lloreng, se nos aparenta al menos hasta que la
bibliografia estatal no plantee nuevos conocimientos respecto del tema,
como uno de los primeros docentes que pretenden expandir el mencio-
nade método en Espana. Ello sucederia en la segunda etapa de la vida
de nuestro hombre, exactamente en 19845, cuando separado ya de la
docencia oficial se ganaba la vida a base de publicar, en su imprenta,
material didédctico tal como ya hemos visto. Fue, en 1945, cuando did
a 1a luz un “Equipo de tarjetas del Método Mackinder para la iniciacion
del cdiculo” que fue por cierto un fracaso comercial total. Como nos

(45) Viase M. COMAS: Ef método Mackinder, Public. de 1z Revista de Pedagogfa, Madrid, 1930,
Tambitn en L. LUZURIAGA: Métodos de la Nueva Educacion, Losada, B. Aires, 1961,
pgs. 311 a 359. (22 edic, de 1966),
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comentaba el Sr. Durin, los “nuevos maestros” no sabian nada de en-
sehanza individualizada y el pais en aquellos momentos, menos que en
cualquierquier otra época, no estaba capacitado para sustituir los libros
de texto por fichas individualizadas de ejercicios. Lo Unico que pudo hacer
fue incluir alguna idea de Mackinder en los (iltimos cuatro cuadernos de la
coleccion Dos + Uno que, desde hacia algunos afios, publicaba con éxito,

De todas formas, es interesante comprobar el intento mediante
la industria editorial de incidir de nuevo en la renovacidn educativa del
pais. Efectivamente, no era ya el mismo pais y, en este sentido, D. Loreng,
fue, a partir de entonces, mucho mas cauto. Su experiencia como director
pedagogico de los colegios de los P, P. Franciscanos se adecua ya a esta
etapa de prudencia, costrefiida en los limites de un minimo posibilismo,
que, sin embargo, fue aprovechado por Durdn, tal como vimos, a través,
fundamentaimente, de una adecuada seleccion de libros de texto, una
racionalizacion curricular y la dotacién de una minima infraestructura
psicotécnica, siguiendo las directrices de Galf. Luego, afios mas tarde,
trabajando ya en GESA, intentard que, en las escuelas de la compafiia,
se de un miimo de coherencia y racionalidad pedagogica que, sin duda
alguna hizo que se pusieran a la cabeza de Ia practica educativa islena.
Sin embargo, esta etapa de la vida de D. Lloreng, merece atencion por si
misma, y por supuesto, de un nuevo espacio.

5. FINAL

Final, si, porque asi fue. No es este un trabajo de conclusiones
ni de reflexiones de autor. Debe ser el lector y, en este caso, mds que
nunca quien las extraiga; Simplemente, decir que el maestro D. Lloreng
Duran i Coli, en los escasos afios que ejercié en la escuela pablica mallor-
quina, escribe una de las péginas mds importantes de la vanguardia peda-
gogica de la Isla, al mismo nivel, en todo caso, de lo que también muy
minoritariarhente se estaba realizando en la peninsula. Ello determina lo
que parece una constante de la pedagogia isleha: su presencia activa y par-
ticipativa en todo lo que signifique innovacidn pedagogica —ya desde la
Tustracion, pasando por Pestalozzi, Froebel, Institucionismo, métodos
activos...— y el sentido minoritaric que estas mismas experiencias parece
ser que siempre tuvieron entre nosotros. Quizas, por ello, sus protagonis-
tas sean merecedores de nuestra atencidn y estudio,
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SUMMARY:

This paper is about the life and works of 2 Majorcan teacher, a
victim of the Spanisch Civil war and its persecutions, who up 1o now hasn’t
been the object of thorough study.

In this paper his work in connection with other fields is given
rapid survey, but fundamentally it develops his activity in favour of educatio-
nai renovation in the context of “The New Schaol” through a} an objective
and evaluable psychology of education, b} as an expert and a practitioner
of the works of Ovid Decroly, ¢} as promotor of “Summer Schools” in an
almost autogestionary style, d) as the introductor in Majorca and the same
time in the whole of Spain of the “Project Method” practice of W. Kilpatrick,
and finally e) as the creator of educational material of the “Mackinder
Method". '
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APENDIX | S
Unaexperienciad'escolaactivaal'any 1933*

Amics: _

L’experiéncia que vaig a exporsar-los &s ja historia. Es va fer fa quoranta
cinc anys. Es historia, encara que aquesta experiéncia esti davant meu sempre present,
com una muda protesta del que s'estd fent a Pinfant a 'escola, tal com ho veim els
que pensam amb ['auténtica escola activa.

Perqué —no ens enganyem— lescola d'ara i, perqué no?, moltes escoles
de I'any 1933, més que escoles actives, eren i son escoles de 'instruir deleitando de
la pedagogia del 1910, quan els catons il.lustrats, encdra que no amb tanta coloraina

cam els d'ara, per editorial de Saturnino Lalleja arraconaren les cartilles de josé
-Ma Florez,

No venc a qliestionar la metodologia imposada per [a vigent reforma de
"ensenyanga, que sens dupte té coses bones entre tantes en que de cap manera hi
pot estar d'acord ['escola activa. Aixd en quant al que és fa a Espanya, Dels avan-
. gos, tant tedric, com practics del que és fa a fora, volsaltres en sabeu més gue jo.
Circumstancies de la vida m'obligaren a deixar les experiéncies pedagogiques d’avant-
guarda per dedicar-me de ple ala psicologia que absorbint-me totalment, m’allunyaren
del pensament pedagogic a nivell universal. Per aixd, repetesc amb tota humildat,
qur vosaltres n'estau meés enterats gue no jo,

I malgrat aquest desconeixament, m'atrevesc a dir que cap corrent peda-
gogica d'ara pot destruir les directrius dels genis de la pedagogia, que, amb tot i les
seves absurdidats, digueren coses tan encertades com Roussaau o feren exper!enues
com les d’lverdon de Pestalozzi.

1 perqué ho crec aix(’ mantenc aquella professié de fe que me donava co-
fatge en temps passats, tot diguent encara que Crec en f'escole activa, que crec amb el
poder de Pespontanietat de !'infant | que crec en laccié educativa de 'escola que ha de
dirigir-se a desenvolupar aquesta espontanietat. Tot amb el respecte degut a aquest
infant, que tendeix a fer-se home pels camins del joc i del seu esperit d'imitaci6, tal
como ho ensenyaven Claparéde i els homes de I'Institut de Ciencies de I’Educacié
de Ginebra, en quines fonts jo bevia en els anys ja llunyans de ta meva jovenesa,

Perd deixem ja de divagar i passem al tema d’aquesta conversa on he d’ex-
posar breument [a base tedrica que me dugué 2 assajar a la meva escola el revolucio-
nari métode de projectes, fent algunes consideracions del que ¢s Fescola activa i, per fi,
descriure de manera general l'experiéncia feta a Sencelles ['any. 1933,

* Conferencia donada a I'Escolx Normal el [0-111-1977 { que encara restava inédita,
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Potser perqué comprengueu quin esperit m’animava, vos diré que jo pro-
cedia d'aquella Escola Normal del 1920 quin claustre de professors estava amarat de
les idees d’aquell apdstol laic que fou Francisco Giner de los Rios a través de 'Ins-
titucié Lliure d’Ensenyanga. | permeteu-me un record pel darrer d’aquell equip tras-
passat ara; Don Pep Ensenyat. Els alumnes de la Normal sortiem plens d'inquietuts
per endinsar-nos dins un ambien totalment favorable, baix el redds del Museu Pedago-
gic del que n'era I'anima Joan Capd Valls de Padrines, ajudat pel malaguanyat Fer-
nando Leal. '

Aix0 i la llibertat de que gaudia el mestre a l2 seva escola, feiz possible,
0 al manco no entorpia, les iniciatives d'aquells que voliem apartar-mos de la rutina
o fer escola activa:

| quan deim escola activa convé puntualitzar i dir el que era, i lo que és
o deu esser, El terme escola activa el va emplear Bovet per primera vegada a la Univer-
sitat de Ginebra l'any 1914. Tengue aviat seguidors entre els guals cal mencionar
en primer terme Adolf Ferriégre. El pensament de Dewey hi era també present. No tar-
da en definir-se com un quefer distint de les Arbeitsschuls de Kerschensteiner que,
en ¢l fons, no eren més del que diu el seu nom alemany: Escola de Treball. [guaiment
era cosa ben distinta de les activitats mecaniques imposades per un programa i un estil
de treballar a Pescola, on l'infant, malgrat algunes iniciatives, esta enquadrat dins
uns esquemes i uns haoraris preestablerts.

La vertadera escola activa, tal com |z concebien els pedagogs ginebrins
i el mateix Dewey, parteix de 'activitat espontanez de l'infant que, si tant voleu,
pot ser intel.ligentment i prudentment sugerida pel mestre, 1a qual va de dins cap a fo-
ra, es a dir, el nin cap a ['ambient | no "ambient, —escola o societat— imposant-se sobre
el normal desenvolupament del nin.

El treball a I'escola activa, no &s un fi en s/ mateix, sind un med; per conse-
guir el fi. [ encara no es un fi preestablert per [a societat sind, un fi concebut per mo-
ments inmediats, per I"'alumne, el qual no estd encara capacitat per veure-hi a plag
llunya. En canvi, les activitats pseudoactives que es fan a l'escola, porten el fi en si
mateixes, L'infant no les compren i, per tant, no li interessen.

Posem un exemple i prou. Si a 'escola els nins fan retallat de paper per
cumplir amb l'espai destinat a treball manual per I’horari, no fan escola activa. Mo sera
si als infants s’els ocorreix retallar paper per adornar la sala per una festa escolar,
amb tota P'activitat adjacent d'anar a comprar les sustincies necessaries, amb els
cilculs necessaris, amb el prendre mides, estudiant aixi el sistema métric i la geometria,
fent combinacions d'estética i dibuix, etz. tant d'etzetres com vuigueu i sien possibles,

{Que per aquest camf els programa quedard desintegrat de la forma 13-
gica amb que els adults 'hem concebut? iQue potser fins i tot s'en sentird una mica el
pla d'estudis? D'acord. Perd, iper ventura els plans d'estudis han estat inviolables?
No pariem dels ternps recents; jo record la crueldat amb que, 2 1’escola primaria, se
me feu aprendre de memdria els 500 partits judicials d'Espanya i mai me mostraren
quantes cames té un insecte, ni fins i tot si en el mon hi havia insectes, D'aix& se'n
encarrega la vida.

E! que importa es que deixem d'emboteliar discursos al capet dels infants,
perqué no els poden comprendre i sobretot perqué els seus interesos son uns alfres.
Crec recordar que amb aquestes o sembiants paraules ja ho va dir aquell gran intusi-
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tiu que fou Rousseay. Quantes vegades els psicotecnics escolars hem hagut de dir als
mestres que si tal infant no estd atent &s perqué Pescola tal, com se li presenta, no i
interessa, perqué no ha estat capag de despertar-Ii una motivacio,

| amb aix0 entram de ple al probiema dels interessos. Si les condicions
exteriors a I’anima del nin son tals que no I"atreuen, dedicard una petita part de la seva
energia mental a complaure el mestre, perd I'altre part seguird el camr que la se-
va vida imperiosament [ demana, per tal que correspon a ['estadi psicobiologic de
ia seva evolucid,

La vida de 1’infant es centra en dos tipus d'interés: el joc i I'imitacio.
Agquests son £ls dos motors del desenvolupament, tal com els veia Claparide. Vegem
un exemple:

Na Francineta diu que apren de llegir perqué la senyoreta i sa mama ho vo-

len, perd 'que n'he de fer jo de sabre llegir?"” Beneita, li diu la seva germana, Na
Marieta, com sabries que és xocalata i no sabd 1o que hi ha dins ses capses quan vas
a comprar?” Na Francineta aguanta ['escola perqué no hi ha més remei; Na Marjeta in-
tueix un fi inmediat. | no és que fos més realista. Altre dia Na Marieta regala a la mama
un ram de juavert diguent-li que son violetes. ‘- Tonta, i diu {'altre, aix0 es juavert.”
També aqui’ Na Marieta ha cumplit un fi inmediat: jugar. [ imitar. Abans, amb el
lletgir de sa germana, seguia Iinterés de sa propia conservacid, la de menijar; ara al
idealitzar el juavert, a més de jugar, imita lo que fael papd quan du flors a la mamd,
Aquest afany de jugar i la necessitat d’'imitar son processos naturals gue mai obli-
dara I’escola activa.

| podriem continuar parlant llargament. Sols afegiré que és assencial a
l'escola activa el respecte a I'individualitat de cada infant, $i pensam en tants i tants de
genes que aporten els gamets a Vacte de la fecundacid i, a més, com els medis en que
els infants viuen son tant distints, veurem que és practicament impossible que hi hagi
dos infants iguals. Per tant l’escola ha de demanar a cada nin no més de lo que pugui
i com pugui. Amb fitxes psicologiques hem pensat massa amb un ser abstracte: ens
hem cegat massa amb les estadistiques i amb les computadores, Hem mirat massa
els cocients intelectuals, oblidant que 12 intelJigéncia €s sols una part de la persona-
litat. Fins i 1ot quan hem fet caracterologia hem creat uns tipus irreals, in-abstracto,
oblidant que no hi ha un nirviés o un apatic que sia igual al patrd prestablert. EI mes-
tre mateix ha vist Fescola com un agregat d’alumnes als gque exigeix un rendiment
idéntic, oblidant les caracteristiques individuals. Aix6 és també el que mai no ferd
I'auténtica escola activa.

Asentades aquestes primicies, que son basiques, es a dir, I'interés i I’espon-
taneitat com a factors d’energia; el joc i I'imitacid com a medis, i ¢l respecte a les in-
dividualitats, anem a veure com arribarem a dur a terme ["experiéncia objecte d’aques-
ta conversa.

L'Escola activa dins els limits dels anys 1920 al 36, que son els qgue jo vaig
viure com a mestre, segia diversos corrents, manifestats pels diferents plans i mé-
todes. Citem el Pla Dalton, el Pla Jena, el Métode Cousinet, els centres d'interés De-
cralyans, o els Métodes de Projectes inspirats en Dewey, i dic métodes perque foren
bastantes les modalitats i ampldria dels projecies.
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Ara b€, d’aquestes formes d’escola activa unes posaren I'enfasi en el tre-
ball individual, on el nin fa el que vol i com pot. Potser els que seguien aquesta corrent,
el pla Dalton per exemple, venien massa condicionats pe! psicologisme que represen-
taven els cocients intel.lectuals i oblidaven que l'infant &s una realitat, també ho
és la societat en que estd inmers. Contrariament, els centres d'interés i els projectes
actuaven pensant amb el treball comunitari. La nostra escola es va inscriure en aques-
ta direccio de tipo social.

Era cap a ['any 1922 que Pinspector Joan Capé, gran amic del meu pare,
tornava de Bélgica carregat de papers sobre 1’activitat de Decroly i els seus col.labora-
dors, casi be desconeguda a Espanya i totalment a Mallorca. Jo estudiava encara i
vaig demanar al Regent de Prictiques que me permetés sustituir la memaria obli-
gada per una monografia feta amb el suport que del material m'havia deixat
En Capé. Aquesta monagrafia, avui perduda, fou el punt de partida dels meus afanys
de decicar-me als centres d’[nterés dels quals els projectes no en son més que una de-
rivacib, més o manco ampla. Aixf, per exemple, dins la monografia que us he citat,
exposava com amb sols quatre centres d'interés, basats en les quatre estacions de
I’any, s’hi desenvolupava tot el programa del curs. En canvi, [a visita a un forn de
calg podia donar Hoc a un projecte que no durds més d'una setmana.

Els centres d'interés rompien amb el mon academic, libresc | autorita-
ri de l'escola. Atreien Vinterés de i'infant per la seva naturalitat, ja que Iinfant viu
al carrer, a la familia, al joc, amb tot un mon globalitzat. Per aixd, desde que vaig
incorporar-me z 'escola, vaig fer sempre que podia l’ensenyament amb centres d'in-
terés. Perd entreveia que qualque cosa millor es podia fer, Als centres d'interés el
mestre prenia una posicid encara massa prioritari; jo intuia, sens saber com, que !'in-
fant podria afavorir la seva personalitat i la seva propia cultura pels camins naturals
del joc i de 'imitacib, ‘que tant be exposava la Psicologia del Nin de Claparade que
era en aquell temps la meva Biblia. o no estava satisfet. El métode de Projectes on
'infant es el primer personatge no havia arribat encara a Espanya.

Jo venia observant, com de segur també haureu observat vosaltres, que si
la mamd obliga a la germaneta gran a guardar el petit, es possible que plori perqué
vol jugar, perd que quan es sent lljure i pot aplegarse amb les seves amigues juga-
ran a mamds i atendran i amoixaran |a seva pepa, tal com ho feia per obligacié amb
el seu germanet, M’inguietava la doctrina de Gross sobre el joc com a preparacié per
la vida. Claparéde i Pestalozzi me llevaven la son i, subconscientment, me preparaven
per al llibret de Fernando Sainz que havia d'arribar-me el 1930 sobre el métode de pro-
jectes, que fou tota una revelacio.

Si l'escola €s una preparacié per la vida, éperqué allunyar-la de la verta-
dera vida? {perqué no fer una escola socialitzadora on l'infant es desenvolupi tal com
€57 Perqué no aprofitar els institnts d’imitaci6é del que fan les persones grans i fer de
’escola un trog de la vida. Vostés me diran que aixd pot comportar 'absurdidat de
fer de V’escola de nines una cuina o un taller de modistes, o dels nins uns petits fa-
bricants o un agricultors. De cap manera. El que pretenia el métode de projectes que
jo sonmiava era implantar unes situacions fingides, com el nin amb una canya entre
les cames fingeix que va a cavall, fingir una cuina, una modisteria, una granja amb
gallines i conills, es a dir, jugar a mestresses de caseva o a modistes ¢ a campers, tal
com ho fan eis infants quan juguen lliurament, | en tant, a I'entorn d'aquesta activi-
tat, aprendre les matéries escolars. Fer la instruccid com instrument, en Hoc de ferda
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com a finalitat, sustituir 'ambient artificiés de {'escola per un ambient natural, po-
sar la prioritat de! problema contra els principis preestablerts que son punts de par-
tida, en fi, arraconar €] memorisme libresc pe 'activitat present i raonada.

Aixr, ja al curs 1931-32, vaig intentar fer alguns projectes a l'escola, alter-
nant amb centres d’interés i una mica d'escola classica perque no m'atrevia a abando-
narda del tot per temor a l'incomprensié dels pares o d'alguna autoritat local. Ja
havia tengut alguna escena ben desagradable per una de les meves genialitats, malgrat
fos autoritzada per l'inspeccio.

D'un d’aquests projectes se’n poden veure detalls a un article que vaig
publicar a la revista La Nostra Terra el gener de I'any 1932, Sortia amb el que
eren els centres d'interés, per la major participacié activa que hi prenien els nins.
Jo havia observat el delit dels meus alumnes per jugar amb fang, argila i fustes. Els
vaig suggerir de fer un gran bassot ¢ llacuna a un lloc de 'ample espai de camp i jar-
di’ decrépit de que disposava la casa-escola. L'idea era fer-hi geografia fisica i tots els
altres ensenyaments que al sett entorn poguessim fer-hi. M*ho va inspirar un bell to-
met d'encertada geografia general, escrit per Pau Vila, excellent pedagog catald de
la geografia. Ferem un equip de treball cada atlot va fer a gust seu un projecte de
V'obra i s’escolli’ per acord de tots, el que va semblar millor. Estavem jugant a angi-
aYers, Es va nomenar, sempre per eleccid, un director de {'obra, un comptador, ja que
algd ens havia donat uns diners, i tamb€ un secretari. Excavarem el terreny i el re-
forcarem. Desde 'aljup de la casa fou possible durhi aigua, perd, a més tenguerem [a
sort que la pluja va col.laborar, aportant al liac sediments i fent seregalls que amb
una bona imaginacié varem transformar en rius. Aquest llac va esser molt dtil per
I'ampla projecte **Agricola Escolar’’ del curs seglient.

Per tal que es puguin veure la cantidat de matéries escolars que es pogue-
ren aprendre entorn d’aquest llac en diré unes guantes de les que hi ha escrites a 'ar-
ticle citat de la revista La Nostra Terra.

Escales - Arees i volums - Practiques d’educacié civica | documentaci6 -
Redaccio d'un diari - Cartes veritables enviades a proveidors - compres de materials
als comergos del poble -

De geografia fisica: Estudi de la configuaracid horizontal, platges, tipus
de costa: costa ddlmata, fiords etc. Els rius i els seus accidents, formacio de llit, deltes.

Utilitzacio del rius, canals, navegacid {construirem barques d'escorga de
pi) construccio d’un moli d'aigua, amb els corresponents exercicis de geometria.
Erosié. Configuracio vertical.

Exercicis d’aritmetica, percentatges, regla de tres.

Principi d'Arquimedes - Aigues embassades, paludisme, moscards, gra-
fiques.

Exercicis de redaccio de viatges. Dibuixos etz. ete.

Com a coronament es va fer una festa on es recitaren treballs de literats
i treballs propis. E} comptador Hegi els comptes, segons el llibre comptable i es repar-
tiren bombons.

" Pert el que ésmés important és que tot fou treballat peis alumnes. Ei
mestre sols hi posava suggerencies i, naturalment, la direccié pedagdgica per treure’n
el maxim profit.
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L'instint d'agrupacid dels infants i els seus afectes en tomn del Hac, la so-
lidaritat amb que treballaren, I'interés en reproduir o associar les matéries dels llibres
amb els accidents del llac, |2 facifitat i el gust amb que aprenien les matéries d’estudis,
era cosa que m'entussiasmava tant a mi com a efls mateixos, Cada nin feia el que po-
dia perqué estava jugant.

En tant, 'escola unitaria de Sencelles shavia transformada en una gradua-
da de tres graus. El dels més petits quedava a l'edifici de I'altre escola unitdria del
poble. La meva queda desdoblada en dues seccibns dels graus 20 i tercer, amb la
venguda d'un nou mestre, antic alumne meu, que va incorporar tot d'una el meu
pensament pedagogic. En tant jo estudiava i llegia tot quan podia per arrepiegar idees
sobre pedagogia activa i m'il.lusionava fer un projecte ample que duras tot el curs.

Jo era cap alla els anys trenta un incondicional partidari de dues teories:
Una era 1a de la ilei biogenética que veu reproduir en l'individu, a traves de la seva vi-
da, tot el procés que ha seguit 'espécie, és a dir, 'ontogénia en rejacid a la filogénia,
i aix0 tant en ['ordre bioldgic com en el social i en el psicologic.

Aquesta teoria s’entroncava, 0 podia entroncar-se, al meu entendre, amb
la psicologia de I'analista Jung, que cap alld els anys vint, establia els seus tipos psi-
cologics.

Agquestes dues maneres de pensar foren les que, pels anys 1930, me refer-
maren en l'idea de fer escola de projectes i, molt especiaiment, me dugueren a esco-
ilir el tema del projecte *'Agricola Escolar’ del 1932-33. Crec que val la pena par-
lar-ne una mica, encara que sia molt part damunt.

Per si algd de vostés no coneix el pensament junguid permetin-me una
elementaliissima exposicid, ja que, com dic , foren fa basa de les meves decissions.
Jung encaixa les personlitats psicologiques dins una o altre de guatre funcions ba-
siques. Una es 12 de tipo racional/ que correspon a I'home pensador. El filosof Kant
seria e prototipus d’aquesta funcio. En oposicio s'hi troba el tipus del sentlr represen-
tat per I'home convencional, duit a ['adaptacid psico-social per conformisme amb lo
que té establert la societat. Els diplomatics, els imitadors, molts artistes, encaixen
dins aquest tipus. En ell dominaba el sentiment en oposicid al pensament,

Posem atencid, pel profit que n’hem de treure després, al grup o tipus del
sentir, per lo que t¢ d'adaptabilitat i d’imitacid, tant propies del que és educacid, ja
que educacid vol dir adaptabilitat.

Els altres dos tipus junguians son el sensorial que es limita a la repercusid
que en I'anima de I'home produeixen les coses que I'envolten. Un especimen d'aquest
tipus el veig en el Petroni Clasic, 'autor del Satiricon, f'arbiter elegantiarum que viu
sols per la beliesa dels sentits. L’altre tipus es el de I'intuir, on [’home veu més enlla
de les coses, les quals son per ell tan sols medis per afinar I'atencid i descubrir alld
gue pressent. Tal volta podriem encaixar en aquest tipus el nostre Ramon Liull,

Anem a veure els tipus junguians amb refacié amb fa llei biogenética.

Sabem que ['infant fins als 6 anys es un sensorial que sols perceb, de mo-
ment €s casi un vegetatiu. Dels 6 als 12.14 anys abandona paulatinament fa vida
sensorial per entrar en letapa del sentir, etapa de I'adaptacid social per I'imitacié.
E! joc solitari dels 3 anys es fa de cada vegada un joc social. L’infant juga a soldats,

178



a lladres i policies, i en fi, tot alld que, per imitacié de les persones grans, el prepa-
ra per ser un home.

Després, al entrar a Vépoca de [a intuicid, dels 12-14 anys als 18, es torna
imaginatiu, es crea fantasies ideals, ja sia en "amor o en ideals polrtics que entreveu |
i estima, perd casi be sense consolidarlos, | ja després, a la jovenesa, arriba i'época de
pensar,

Parlam en abstracte. No vol dir que tots els homes segueixin aquest pro-
cés. Molts s'estanquen en preferéncia dins algun dels estadis citats. Ni tampoc val
a fer judicis de valor, ja que, per exemple, un Petroni sensual pot ser un valor més
positiu que un diplomatic banal que perdi el temps pels salons de {"ambaixada. Ei
que interessa es que l'educador contribueixi a cultivar i equilibrar el tipus.

El que venim diguent ho hem situat dins el pla ontogénic, Vegem el que
passa en el filogénic,

Els cagadors primitius i els pastors patriarcals corresponen a la vida sen-
sorial; els seus interessos son purament sensorials. Sols els preocupa menjar i alld
que durd al menjar. $i voleu, en tant humanitat avanga, comenga a associar aquest
afany amb I'Inddstria domestica, inicis d'imitacid, en que ferd olles i fera harpons.
Perd encara son estris per conseguir menjar,

Dins Pevolucié de la raga, a la vida sensorial succeiex 12 vida d'imitacié. Es
el comencament de I'historia amb el descubriment de I'escriptura. Son els agricultors
primitius organitzats en clans i tribus que progressan molt lentament veient el que fan
els altres més espabilats.

L'edad mitjana, amb el seu misticisme que enilaga amb el renaixament, &s
un temps intuitiu. Es el temps de les arts, de les lletres i la filosofia intuitives, és el
mon de Jes idees, de ]a creaci¢, —de les inquietuts.

El contracte social i la Hibertat reflexiva, cap el segle denou, duen la raga
cap al raonament de Ja jovenesa,

{Que importa si hi ha retrocessos com a I'invasid bdrbara? El mon fa una
returada, pero ['humanitat segueix el seu progrés.

I, de lo dit, ja en podem treure una conseqiténcia. L'infant d’edat escolar
esta encaixat al tipo del sentir, de I'imitaci6, de Padaptacié, Es un extrovertit, que mira
al mon de les coses, miltor dit és un extrotensiu dit amb els termes dels qui ens dedi-
cam al Rorschach, amb fluxos i refluxos petits d'introtensid,

D'altra part, dins el procés evolutiu de la raga, l'época de la imitacié corres-
pon als pobles agricultors. A més 'escola de Sencelles estd inmersa dins un poble ex-
clusivament agricultor. No hi ha ni una sola fabrica. Fins els senyors del poble son se-
nyors pagesos.

Repetim, dones; Dins Pontogenia I'infant de 6 a 12-14 anys li correspon

per evolucié dels tipus psicologics, I'etapa de sentir, o sia I'etapa de 'adaptacié, de la
" imitacié 1 del joc social, En el pla filogenétic també es correspon amb el sentir, estadi
aquest que a nivell de I'evalucid de la raga s'aparella al sorgiment dels agricultors pri-
mitius,

¢{Quin havia de ser, per tant, ¢l projecte que nosaltres sonmiavem per tot
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el curs? No podia ser altre: fer a I’escola una societat agricola. Ja ho deia Dewey:
Ne es pot separar I’escola de [a societat de la qual n'és un drgan viu,

| a partir d'un esquema inspirat en un altre de Dewey, tracarem el segiient,
que amb els punts psicebiologics que hem exposat, havia de constituir la base tedrica
i practica de la nostra experiéncia.

Col.laboracid social

Tenedors de participacions
Les cases venedores

Compradors dels productes
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El camp i {a granja com a joc
L'observacis - L'imitacié

| anem ara a descriure una mica com es feu aquest projecte, No ho direm
tot perque necessitariem hores [ a més perqueé tampoc record els detalls.

A primers de curs tenguerem amb els nins de la seccié major una conver-
sa cordial, recordant el llac i pensant en lo que podriem fer aquest curs. Surtiren abun-
dants idees que foren refuades per inconvenients o perque no podien durar tot e! curs.
Cautetosament 1 com quino vol dir res, reforgarem la d'un grupet que velia estudiar eis
ous i les gallines {crec recordar que fou aixr ihan passat tants anys!} ¢Perqué no feim
una granja i ferém gallines i conills i dnneres i fins | tot cuca de seda? [ ferém coni-
tleres i galliner i tot el que faci falta? Explosi6é i entussiasme general. | aix"quedi con-
vengut. Disposavern d'un ample espai de camp i de jardi macilent i decrépit perd apro-
fitable.

Tot seguit vaig canvocar una reunid de pares on, de [a millor manera,
vaig exposar-los ¢l que anavem a fer, mostrantos el gran profit que haviem tret del
projecte del ltac. Hi hagué conformitat, en mig de qualgue cara llarga. Ja m*ho espera-
va, pero no hi hagué franca oposici6 si bé a través del curs hi hagué alguna baixa dels
inconformes. Tot seguit vaig trobar als cafés i a la rebotiga de la farmdcia senyors
disposats a ajudar-nos amb petits manlleus de diner. Els intel.lectuals foren els més
entussiastes, en especial el Secretari de I’Ajuntament, pare del company mestre. Te-
niem terra, aigua, el llac que convertirem en un petit safreig per les dnneres i fins
un gailiner que precisava reparar. No anavem a fer escola d'agricultura, sino a jugar a
ser agricultors. Varem dir als nins que no tot seria jugar, sind que s’hauria de llegir
molt, i escriure, i fer comptes | consultar liibres, tot perqué tot ands be i ef treball fos
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profités pel seu ensenyament. | sobretot els ferem veure que no era possible que
cadasqi fes el que voigués, sino que tots havien d'aportat a I’esforg comd, cada un
segons la seva capacitat. Aviat algo digué que ell a caseva cuidava de fer herba pels
cenills o que tenia coloms. Tots s’oferien per alguna tasca,

Els varem dir que perque tot rutllas convenia elegir un comité o equip de
direccié i uns administradors per quina funcié elegirem els mes capacitats en aritmé-
tica. Es va organitzar la cosa perqué els dies de festa quedis atés el menjar dels ani-
mals.

| va surgir el primer problema: (D’on treuriem els dobbers? Algi va dir
que la seva mare ens donaria un conill. Per6 els mestres els diguerem que gricies,
perd que el que importava era 'esforg de tots per no dependre de regals. Suggeri-
rem 'emissi6é d'obligacions gue podriem vendre als senyors de! poble. | ja tenguerem
peu per explicar el que eren accions i obligacions i el que era capital i interessos.
Els nins majors varen redactar-ne una i cada nin va fer una orla que envoltis el pa-
per de I'obligacid i es va triar la més maca per reproduir-ne. Es feren Uistes de perso-
nes a visitar, {Natyralment tot aix0 era una forma de treball escolar). Aviat les obli-
gacions varen esser venudes. Els nins aprengueren a cajcudar, els petits operant en les
regles senzilles, els majors fent calculs d'interés i previsions del que podrien guanyar
amb les ventes que feriem, etc.

Per fer atractiv el treball tot seguit pensarem en fer la conillera. Els ma-
jors feren un pla cada un, els petits feien llistes de coses gue hauriem de comprar
i calitat dels materials {(noms i adjectius), en fi, tot un centre d'interés en torn de la
conitlera: dibuixos, calcuis de costs, vocabulari | geometria (verticalitat, horizontalitat,
volums, pofigons regulars en torn de la rejilla de 1a gabia, etz. etz. Record que al par-
lar dels claus que necessitavem, va sortir a rol.lo el metall de que son fets i les seves
caracteristiques de duresa, fragilitat, calitat (plom en lloc de ferro, metals preciosos,
etz.} £s va anar a2 comprar fusta a la serradora i un fuster ens va fer algun treball
gue no podien els nins dur a terme.

Després vengué 1a compra de cenills i també el seu estudi {mamifer, roe-
dors, les oretles, el pel; animals semblants i ltur dispersid, etz.) i naturalmente exercicis
de cilcul, redaccio, vocabulari | gramatica, geografia i tot el que en poguerem treure.

Es va fer una carta de gracies als senyors que ens havien deixat cabdals.
Es varen donar unes idees de com s’havien de fer. Cada nin va fer [a seva carta i es
corregiren escrupuiosament totes les faltes 1 es va triar la millor. Els alumnes amb
menys capacitat de redactar es quedaren amb el trebzll de ferne copies i feren rombos
de paper per fer sobres. Es feren també cartes a les autoritats locals i persones amb
carregs, per dar-los compte de la Agricola Escolar, lo qual ens dugué a saber ‘'qui-
era-qui’ dins el poble i les seves funcions.

Comengarem amb animals, no sols pel millor interés que els animals te-
nen per ells, sind perque segons I'evolucid primer foren eis pobles cacadors i després
els agricultors. Després ens ferem agricultors. Es va midar el camp dividint-to en tridn-
gles © wapecis, tragats amb el cordiil de "estel o miloca de {'escola. Es calcularen les
arees de les figures i es va procedir a parcel.lar-lo en porcions que assignarem a dos o
tres nins cada una, els guals havien de cuidar-a i fer-la produir. Els nins més avangats
aprengueren ¢l que era una escala i varen tragar el pla del camp. No cal afegir que
aixi” s’anaven adquirint coneixaments de geometria a tot nivell. | amb la cinta mé-
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trica es va aprendre sistema métric, reforgant tot el que s'havia aprés amb la coni-
flera.

Es va estudiar-se la calitat de la terra per medi de |'anilisi macroscopic,
dissolvent |a terra dins un gran pot de vidre i deixant-la sedimentar, Es feren algunes
analisis quimics elemental (la calg per exemple} i es va enviar una mostra a Ciutat per
anzlizar i demanar quins adobs convenia dar-li per sembrar alfals o les altres plantes
que voliem sembrar.,

Es va parlar de la influéncia del temps sobre ['agricultura (pluges, neu,
calabruix, vents) i sobre tot la conveniéncia de coneixer I’estat del temps. Per aixd
calia disposar d’un observatori metereolbgic. | ferem una caseta adequada on posar-hi
el termometre de maxima i minima i el barometre de ["escola. Construirem un higro-
metre i un trescavents. | novament geometria i cdlculs I plans | estudis de fisica. Un
equip prenia diariament les observacions que es traduien en unes grafiques murals.

La cria de la cuca de seda, aprofitant que 2 la plaga del poble, hi havia mo-
reres constitur’ un exit {tenguerem sort} i es pogué seguir tota la metamorfosis de
I'insecte.

Durant el curs varem vendre ous y conills, amb els consiguents cilculs de
pesi preus,

No quedava desatesa !'educacié civica i moral, E! treball mateix compor-
tava moltes ocasions de respecte al dret dels altres i de sentit de responsabilitat. 5i
tenguessim temps us contaria una anécdota d'un fet que encara m'emociona sempre
que el record. | també d'altres gue mostrarien ['afany dels infants per aprendre i
cumplir amb les seves obligacions.

Direm unes poques paraules, perqué no ens gueda temps, de ['activitat
2 la Coldnia escalar de la Diputacié de 1933 gue dirigiem a Portocrist, just davant
les Coves. Alld no preteniem ensenyar res, Els nins no van a les colonies per fer esco-
{a sino per descansar, jugar i fer saiud. Per tant, si es pot dir projecte, lo que ens
proposavem fou conseguir el respecte mutuu, el convenciment de la cooperacié per
el treball comunitari i aprofitar ['afany col.lecionista dels infants.

€] primer dia el dedicarem a motivardos, a fer-los veure que erem una
gran fam{lia que s’ho passaria molt be si tots ens ajudavem. Haviem de repartir-nos ¢l
treball fent cadasqi el que Ii semblds mitlor, perd no hi podia haver ningd sense un
o0 altre carreg. Es feren equips de treball: anar a cercar aigua a les coves, netetja d’'al-
guns llocs del local, parar taula, biblioteca, servei metereolbgic amb guadres murals
de grafiques, etc. Cada nin es podiz inscriure a un  equip i podia canviar
d’equip, si ho consentia e) comité directiu que els nins mateixos anomenaren.

Per allunyardos de tota rigidesa a Iz taula no obligavem a menjar a un
nin altd que [i repugnava. Per anar a dormir tenien Pespai d'una hora, com també
per aixecar-se i se’ls permetia de dur-se’n el matf, al ilit, liibres o tebeos de la biblie-
teca. L'dnica condicid: el silenci per no molestar als qui dormien.

Neo teniem hores fitxes. Per exemple es cantava, o no, després de dinar
perd més encara quan venia b€, perqué algd ho havia iniciat. L'unica norma era
respectar el desig de la majoria i sobreot no perjudicar a tercers. El respecte a la
correspondencia dels nins era absoluta, per part dels mestres.

Les hores d'ensenyaments estaven suprimides, fins i tot la redaccié d'un
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diari, que moltes vegades no es més que una ficcio per quedar bé amb les autoritats
académiques.

En canvi felem, a fons, concursos de les coses més puerils: colleccions
de pedres, colleccions d'insectes, col.leccions de fossils que per alla hi eren molt
abundants. Treballs d'adornar amb frisos i quadres de paper retallat i aferrat, la sa-
la del dormitori o els indrets més escaients. Aprofitavem, aixé si, per parlar de coses
d’histdria natural al observar insectes, cucs, aranyes, aucells, etz.

Lo més interessant va ser la festa major de la colbnia, Es varem orga-
nitzar campionats de joc de dames, de parxis, de dibuixos amb els ulls tapats, Es
van adornar els exteriars de 1'edifici amb guirnaldes fetes de mata o murta, Molt
especialment es varen redactar programes de la festa: s'en feu un de mural pero,
també cada nin en va fer un de md, il.lustrat amb llapis de colors, que s'inter-
canviaren entre ells.

En fi, els nins es passaren una bella mesada entre Porto Cristo i el Port
de Soller i fou vertaderament admirable 1a capacitat d’adaptacid que obtenguerem
d’'uns nins procedents d'escoles i pobles tant distints.

Jo en la meva vida professional de mestre he de confessar que vaig tenir
la sort de comptar amb magnifics col.laboradors. A Sancelles amb ¢l Sr. Jaume Verd
i Francesc Pons | a les colbnies dels primers anys amb ef Sr, Pere Deid i als darrers
amb els Srs. Pere Auli i Antoni Ferrer. Als que viuen encara, vuil testimoniar-los
desde aqui’ el meu agraiment.

Passat el curs de I'Agricola Escolar, estrenava l'escola un nou edifici,
allunyat del camp. Potser n'haguessin obtengut un altre, posat per 1'estat, que ales-
hores en donava moits. Perd ens haviem d’adaptar-nos al nou edifici i dedicarem el
curs segiient al projecte d’adornar la nova escola amb frisos i molt bibelots que els
nins construiren comptant amb una sala taller de que disposavem | amb la col.la-
boracié de P’escola unitaria de nines, amb la qual qualqua estona feiem el grandis-
sim pecat de fer coeducacit, d’amagat. A més, ens dedicarem a fer moltissims d'a-
parells de fisica, sistema métric, jocs educatius pels petits del grau inicial, etz, Alla
varem tenir la visita, totalment inesperada, de l'inspector central Fernando Sainz,
el propagador a Espanya del Metode de Projectes, que ens va trobar en plena activi-
tat.*

Després, quan preparavem un nou projecte pel curs 1936.37 vengué la
guerra civil i tot se’n va anar en orris.

* Si ¢l Projecte Agricola Escolar es feu el cues 1932-33 i el darrer projecte fou el 1935-36
queda sense aclarir el que es va fer en els cursos intermedis. Cal dir que foren cursos
d'indecisions perque tanmateix esperaver d'un dia a l'altre inagurar la nova escola, la
qual cosz mai arribava i no per culpa nostra. Es passd el temps amb centres d'interés i
projectes curts. El projecte d'installacio que es cita a la conferencia fou fet, en efecte,
el 1935-36. {Nota de I'autor escrita el julicl de 1984)
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DESEMPARANCA APRESA

| ATRIBUCIONS CAUSALS: UN EXEMPLE DE
MODULACIO DE L'EXTRAPOLACIO
APARTIR DE LES DADES OBTINGUDES

EN LARECERCA AMB ANIMALS

XAVIERBORNAS AGUSTI

Una de les principals eritiques cap els qui, en Psicologia, inves-
tiguen amb animals té el seu eix en la dificultat que suposa extrapolar
els resultats obtinguts a ’espécie humana.

Deixant de banda posicions radicals que neguen la validesa
de la recerca amb animals allegant diferéncies essencials {(?) entre ’ho-
me i els altres organismes, s6n molts els qui critiquen no la investigacié
en si sind més aviat Pextrapolacio pura i simple dels coneixements que
proporciona,

El problema no és, evidentment, nou. Des de posicions que van
des de la ciéncia fins els dominis de I’ética s’han enunciat critiques més
o menys afortunades a la recerca amb animals, i no desitjo en aquests mo-
ments entrar en la polémica de forma abstracta. El que voldria, simple-
ment, és exposar un exemple recent d’extrapolacib en el camp de la Psi-
cologia; i, amb exemple, fer veure que la recerca amb animals segueix
essent valida i que les seves aportacions es poden extrapolar al cas huma
sempre que es compti amb una certa modulacié. Es a dir, que per extra-
polacid potser no hem d’entendre una mera translacio de resultats siné
una translacié que incorpori variables especificament rellevants en aguest
cas.

Una constex tualitzacid inieial,

L’extrapolacié que em serveix d’exemple i que inclou els dos
models que s’enuncien al titol d’aquest treball s’emmarca en el context
més general de reviialitzacid del cognitivisme que va comengar la passada
decada i que continua actualment dins la modificacio i terapia del compor-
tament. Aquest es un fet important i convé tenir-lo ben present perqué fa-
cilita molt la comprensio del procés d’extrapolacio tant des del punt de
vista historic com des de 'estrictament cientific,
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Certament, aquestes pagines no s’escapen del clima de distensié
que entre posicions “conductistes” i “‘cognitivistes” ha creat l’esmentada
revitalitzacié i, per aixo, resulta molt més senzill escriure-les avui que fa
quinze anys, quan aquelles posicions es mantenien del tot separades. Més
important, pero, és el fet de que avui sigui acceptat (o, si més no, tolerat)
cercar explicacions del comportament en universos extraconductuals, en
particular en el cognitiu. Es aixd el que permet suposar que malgrat la
limitacié que sempre tenen els exemples, I'interés i el fons del problema
es podria generalitzar a altres fendomens la comprensid dels quals es benefi-
ciaria amb la incorporacié de variables extraconductuals. Tornaré a referir-
me a aquests aspectes posteriorment perd ara sembla convenient exposar
breument els dos models al voltant dels quals s’ha estructurar el cas d’ex-
trapolacio que ara ens interessa.

La desemparanga apresa.

Amb aquest terme (traduccié de Poriginal anglés “leamed hel-
plessness”) ens referim per una banda al fenomen descobert per Seligman,
Maier i Overmier (1967) i que el mateix Seligman {1975) defineix dient
que “.. una persona o un animal estan indefensocs davant determinat
resultat quan aguest esdevé independentment de totes les seves respostes
voluntdries™ {p. 41); també ens referim, per altra banda, al model tedric
elaborat per Seligman i els seus collaboradors per tal d’explicar aquest
fet {el fet conductual observable al laboratori} i, de forma més ambicio-

sa, la depressié humana.

A fi d’aclarir el problema potser val la pena comengar pel fet
i passar gradualment al model. El fet el descobriren els autors ja citats
quan treballaven amb cans dins una linia d’investigacié sobre la con-
ducta controlada per estimulacid aversiva que es pot inscriure en el condi-
cionament operant. De forma molt simplificada el que varen observar va
ser que després de rebre un cert nombre de xocs eléctrics inescapables els
cans torndven passius i no intentaven fugir d’aquesta estimulacié quan,
després, s{ que era possible escapar. Intentant definir la conducta manifes-
tada pels animals de forma més amplia es van enumerar una série de res-
postes agrupades en tres tipus de déficits: motivacional {augment de la
laténcia de les respostes), cognitiu {manca d’aprenentatge de fugida quan
agquesta esdevenia possible i emocional (ansietat i passivitat).

Abans de passar als aspectes tedrics o explicatius convé referir-
se a un altre fet que . :mbla haver passat una mica desapercebur: no tots
els animals mostraven els déficits esmentats. Com veurem després, aquest
fet t€ un gran interés de cara al problema de ’extrapolacid.

Pel que fa a les explicacions hem de ressaltar especialment un
concepte claw: la incontrolabilitat. Es al voltant d’aquest concepte gue
Seligman {1975) fa la primera teoria extensa de la desemparanga apresa.
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Es tracta d’una explicacié poc parsimoniosa perd al mateix temps i segu-
rament per aixo mateix es pot projectar sobre fenomens ben diferents: per
exemple, una explicacié més senzilla seria la de D’estimulacié aversiva
(Benson i Kenelly, 1976), peré aquesta no es podria projectar sobre feno-
mens com les neurosis experimentals per discriminacid dificil descrites
per Cosnier (1974) o Wolpe (1952, 1958), 0 més relacionat amb el tema
que ens ocupa, la depressié i el fracds escolar, ja que en molts casos
d’aquests fenomens no hi ha estimulacioc aversiva.

Aix{ doncs, a la pregunta de perqué es produeix la desempa-
ranga o indefensio Seligman respon que es deu a que els resultats son in-
controlables, cosa que els animals aprenen de la mateixa manera, sempre
segons aquest autor, que aprenen que els poden controlar: és a dir que
I’aprenentatge de la no contingéncia fa que els subjetes vegin que els resul-
tats son incontrolables i aixé determina els déficits ja esmentats de la
desemparanca.

Evidentment aquests aspectes tedrics es compliquen bastant a
partir del -moment en gue s’intenta extrapolar el model descrit ara a la
conducta humana, i aquest és un punt fonamental en aquest treball, Perd
abans de veure!l amb un cert deteniment hem d’exposar 1’altre element
o model clau: les atribucions causals,

La teoria de 'atribucid.

D’acord amb Lamberth (1980} *.. la teoria de U'atribucio es re-
fereix g lintent de les persones de comprendre les causes i les implicacions
dels esdeveniments que présencien i experimenten.” (p. 43}). El punt de
partida el podem situar en 1'obra de Heider (1958) i els pllars fonamen-
tals els posa Kelley (1967, 1971). Perd pel que aqui ens interessa hem de
ressaltar gue en els anys 70 la teoria de ’atribucié ha estat reformulada
de mot diverses maneres i ha rebut molta atencié {(que s’ha traduit en un
impressionant volum de publicacions). Potser més important enca-
ra €s el fet que aquesta atencié ha vingut des de diverses arees, a
part de la Psicologia Social en la que la teoria va néixer. Aixf, per exem-
ple, els teorics de la motivacié de guany (‘‘achievement motivation”) han
vist en les atribucions causals un element de gran valor predictiu i expli-
catiu (Weiner, 1972, 1974, 1980, 1979; Palenzuela, 1982), També de la
Psicologia clinica i concretament de Pestudi de la depressié hi han hagut
investigadors atrets per la teoria de 'atribuciod (Golin, Sweeney i Shaeffer,
1981, Hemmen i de Mayo, 1982; Harvey, 1981; Anderson, Horowilz i
de Sales, 1983).

La profileracié d’estudis ha comportat |’aparicié de punts de
desacord entre els diferents estudiosos del tema, de forma que la teoria
de D’atribucié, malgrat aquest nom, s’ha de veure com un fértil i dina-
mic camp d’investigacid i no com un cos homogeni o massa estructurat de
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coneixements. El recent treball de Weiner (1983) sobre alguns errors
metodologics que cometen sovint els investigadors il.lustra perfectament
aquesta idea de dinamisme. Entrar, doncs, de ple en aquesta drea em duria
fora dels iimits que té aquest article, perd hi ha un aspecte que no podria
passar per alt ara: el de Jes dimensions causals,

Les causes a les que hom pot atribuir determinat esdeveniment
o resultat sén practicament il.limitades i cada una d’elles pot tenir impli-
cacions diferents de tal forma que pot variar el seu valor predictiu de
la conducta futura entre limits amplissims. L’estudi de les causes i del
seu valor si les prenguéssim aixf, tal com les enuncia cada persona, seria
irrealitzable, Per aixd, els tedrics de I’atribucié han establert unes dimen-
sions causals a on es poden situar i agrupar en categories bastant definides
totes les atribucions que realitzen les persones. Perd malgrat els aventatges
que suposa, aquesta categoritzacié resulta perillosa, especialment per dos
motius: augmenta el pes de la subjectivitat de ['investigador a ['hora de
fer prediccions, ja que és ell, en definitiva, qui classifica en una o alira
dimensié 1’atribucié feta pels subjectes; el risc es pot alleugerar utilitzant
instruments d’avaluacié com per exemple la ““Causal Dimension Scale”
de Russell (1982) a on el subjecte avaluat utilitza les categories. I per al-
tra banda perdem un poc de vista I’element fenomenologic {Weiner, 1983}
en el sentit de que una causa pot quedar inclosa en la dimensié en la que
potser 1a majoria de subjectes la inclourien perd en la que maij no la situa-
ria el propi subjecte que fa I’atribucid. Per exemple; I'éxit a un examen
pot ser atribuit a la sort per dues persones diferents, perd mentres una
considera que “ha tingut sort aguesta vegada'' P'altra es considera “‘una
persona afortunada’; aixi, mentres I'atribucidé de la primera persona la
podriem considerar en la dimensié o categoria d’inestable ifo en la d'es-
pecifica, la de la segona la considerariem probablement estable ifo glo-
bal. La forma de resoldre aquest problema estd en Pelaboracidé dels
instruments de mesura i molt especialment en la redaccio dels {tems dels
qiiestionaris.

A un nivell potser més elemental o més basic hi ha encara un
altre problema interessant: el desacord gquant a les dimensions a utilit-
zar | llur possible rellevancia. En termes generals tenim dues dimensions
plenament acceptades: internalitat-externalitat i estabilitat-inestabilitat
tot i que, per exemple en relacid a la primera alguns autors-la identi-
figuen amb els consiructe de “lloc de control’ mentres altres la veuen
com a “‘lloc de causalitat’’; Palenzuela (1882} ofereix un interessant raona-
ment sobre aquest punt. Perd la majoria d'autors consideren gue no sén
suficients i n’afegeixen d’altres, arribant-se aixf'a un desacord general.
A titol d'exemple podem citar la dimensié controlabilitat-incontrolabi-
litat —que utilitza Alonso (1984} al seu recent gliestionari sobre estil
atribucional i que defensa enérgicament Weiner a fots els seus treballs—,
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la dimensid intencionalitat-inintencionalitat —usada per Fowler i Peter-
son, 1981; Elig i Frieze, 1979; Frieze i Snyder, 1980, entre altres— o la
dimensié globalitat-especificitat utilitzada per Abramson, Seligman i
Teasdale {1978} i Miller i Norman {1979; 1981),

Aquests aspectes ens permetran entendre més correctament
el problema de I’extrapolacid. Per acabar aquest apartat cal dir que mal-
grat el desacord hi ha una assumpcid basica de tots els investigadors: la
conducta futura de les persones depén en part de les causes a les que
atribueixen els esdeveniments i, per tant, es pot predir a partir del conei-
xement d’aquestes atribucions.

L'exfrapolacio.

Tot d’una que es va descobrir el fenomen de la desemparanca
apresa es va intentar extrapolar —el model que Vexplicava, en realitat—
a la conducta humana.

El primer pas va consistir en intentar replicar el fenomen en
humans. En condicions de laboratori i utilitzant estimulacié aversiva
(Hiroto, 1974 ; Hirofo i Seligman, 1974) es va poder reproduir en humans
el fenomen observat ja en cans, rates i alfres animals. Aquest era un primer
pas importantissim de cara a intentar 'extrapolacid vertaderament inte-
ressant: la que projectaria el model sobre V’area de la depressio, €s a dir
sobre la conducta humana fora del laboratori, en condicions reals'i poc
controlades,

El pas segiient va ser el d'utilitzar estimulacié no aversiva, és
a dir posar 'accent en la no contingéncia i, tal com ja hem vist, en la
incontrolabilitat. Aquest procediment s'utilitzd especialment amb estu-
diants universitaris i es concretava en la presentacié de problemes irreso-
lubles que permetin la fdcil manipulacié experimental dels resultats d’éxit
i fracas operativitzant aixi el concepte d’'incontrolabilitat i no contingén-
cia. S’estudiaren mostres de subjectes depressius | es compararen els seus
resultats amb mostres equivalents de subjectes no depressius en els pri-
mers intents d’extrapolar el model animal a la depressié humana. També
van comengar els intents d’extrapolacié al problema del fracas i el baix
rendiment escolar.

Amb tot aixd van aparéixer alguns problemes i va anar-se evi-
denciant que el model havia de ser retocat per a poder ser 4til en rela-
cid a aquestes drees de la conducta humana, ja que amb tasques propia-
ment humanes —com pot ser la resolucid d'anagrames— i prescindint d’es-
timulacié aversiva la replicacid dels déficits de la desemparanga apresa
era cada vegada més diffcil. Arribam aixi al centre del problema que ens
ocupa: la modulacié¢ de l'extrapolacié del model de la desemperanca
apresa mitjancant la teoria de Patribucio.
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L'extrapolacié modulada:

En la recerca amb animals és evident el nostre desconeixement
dels processos psicologics que tenen lloc “a I'interior’ dels subjectes expe-
rimentals. Per aixd xerram sempre de processos conductuals i centram els
esforgos de la investigacid en aquests. Pero no negam ’existéncia dels pri-
mers, i aixo ara és fonamental, La famosa caixa negra, que ha volgut ser
vista per alguns dels seus defractors com a caixa buida —cosa que no deixa
de ser sorprenentment paradogica— estd probablement plena. Ignoram,
pero, el seu contingut, i és per aixd, més que per cap altre motiu, que li-
mitam el nostre objectiu a l'estudi de I'observable, és a dir de la conducta
manifesta.

La conducta humana és susceptible de ser estudiada sota el
mateix prisma caixanegrista —i no crec que sigui exgerat afirmar que els
coneixement més ben establerts i més tils de que disposem actualment
els devem a les llargues i fructfferes décades d’estudis caixanegristes o,
més adequadament, de psicologia del comportament—, perd com en el cas
anterior aixd no implica ni pressuposa que la caixa estigui buida i no nega-
rem, per tant, tampoc en aquest cas la possibilitat de que es produei-
Xin processos - psicologics —més concretament cognitius— paral.lels,
Perd a diferéncia de la recerca amb animals, les investigacions amb hu-
mans si que poden obtenir coneixement d’aquestos processos i aquest és
un aspecte fonamental pel que ara ens interessa. Es evident que de les
moltes maneres d’obtenir-lo algunes sera més valides i més fiables que al-
tres i que el criteri cientific ha de determinar quines es poden utilitzar i
quines no; l’objectivitat, la replicabilitat o el valor heuristic poden ser
normes dins aquest cirteri que no és ara el moment ni el lloc de tractar
amb deteniment.

El que voldria deixar dit ara és que la defensa de la recerca ani-
mal i Pacceptacié de la gran hipotesi de 1'existéncia de lleis generals del
comportament que regeixen tant el de ’home com el de les altres espécies
no ¢s obstacle per a cercar coneixement dels fenomens extraconductuals
sempre que aquesta recerca s’ajusti a uns criteris de rigor cientific. Es un
error creure que els qui investiguen amb animals o els qui defensen el
valor d’aquestes investigacions limiten dogmaticament ’estudi de 1’home
a la seva conducta manifesta. La “revolucid’ cognitivista dels 70, a la que
em referia 2l comengar aquest treball, ho il.lustra clarament.

Anem, perd, al cas concret d’extrapolacioé del model del Selig-
man que, des del meu punt de vista, exemplifica també el que s’acaba de
dir.

Tota situacid, tota variable, incideix damunt I'organisme pro-
duint uns efectes que depenen a la vegada del contexfe present i de la
historia d’aguest organisme —historia d’interaccions entre aquest organis-
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me i el medi, prenent les paraules ja classiques de Bijou i Baer, 1965—.
Al llarg d’aquesta historia, per processos que a vegades coneixem i a vega-
des ignoram, es creen pautes de comportament davant determinats esti-
muls i situacions.

Els estudis sobre desemparang¢a en animals van evidenciar que la
incontrolabilitat produia uns déficits, peré també, com subratllava ante-
riorment, que aquests déficits no eren manifestats per tots els animals:
d’aqui es pot deduir que el factor historic ara esmentat pot ser moit re-
llevant i fins i tot determinant de la reacci6 de ’organisme davant la situa-
cio d’incontrolabilitat. Ara bé, com podem tenir coneixement d’aquest
factor? A noc ser que treballem amb animals criats al laboratori, i fins i tot
en aquest cas amb un estricte control de les condicions fisiques i socials
per les que han passat, obtenir aquell coneixement pot resultar impos-
sible.

Per altra part ha de quedar clar que P'esmentat “‘factor histo-
ric” pot haver deixat —o creat, per ser més exactes— en I’organisme unes
predisposicions, expectatives, pautes i, en resum, un conjunt de meca-
nismes cognitius que poden mediar entre I’estimulacid present i la res-
posta que doni; tal com deia abans, la caixa negra pot estar plena. Pero
no disposam tampoc en aquest cas d'instruments que ens permetin assolir
coneixement sobre aquests possibles continguts —segueixo referint-me a
la recerca amb animals—,

En el cas humi el panorama canvia de forma notable, ja que les
possibilitats d’obtenir coneixement soén reals —un altre problema és si
aquest coneixement és fiable i ja m’hi he referit anteriorment—. La histo-
ria del subjecte i el possible substrat cognitiu que hagi deixat en ell el po-
drem intentar esbrinar mitjancant enquestes, autoinformes, escales, qiies-
tionaris i altres técniques més sofisticades o més conductuals, Evidentment
I"is d’aquests intruments ha augmentat de forma paral.lela al creixement
de l'interés dels investigadors del comportament per les variables cogni-
tives que incorporen a les seves analisis, de manera que amb la revitalit-
zacié del cognitivisme citada al comengament d’aquest treball s*ha produit
un increment tant de la guantitat ‘com de !'is d’aquests instruments,

Com ja s’ha dit, quan el model de la desemparanga apresa va
allunyar-se de les condicions originals estrictes es van comencar a trobar
dificultats per a replicar els fenomens en humans; més encara quan sim-
plement es va voler traslladar el model animal a la depressié o al fracas
escolar —les dues drees a on amb més interds s’esta investigant el valor
del model—. Davant aixd es podien adoptar dues alternatives: rebutjar
el model, cosa que probablement duria a recolzar la invalidesa de la
recerca amb animals 1 gue tancaria les possibilitats explicatives i/o terapéu-
tiques del model, o bé mantenir-lo afegint-hi un element crucial: el subs-
trat congnitiu del que he parlat abans o, més en concret, alguna variable
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de tipus cognitiu que semblés rellevant. Lluny de posicions radicals i en
la linia generalitzada de ’época —anys 70, nou-cognitivisme, etc.—, Selig-
man i els seus col.laboradors optaren, afortunadament des del meu punt
de vista, per la segona alternativa; de la mateixa manera ho feren els inves-

tigadors que volien extrapolar el model a les arees ja citades de la depressi6
iles dificultats escolars,

De forma generalitzada es van prendre les atribucions causals
com ['element cognitiu que semblava exercir una funcid rellevant a ’hora
de mediar entre la incontrolabilitat o no contingéncia objectiva i els défi-
cits caracteristics de la desemparanga, encara que s’han proposat altres
factors —p. ex. Frankel i Snyder proposen una explicacié “‘egotista’” a on
I’element clau seria el desig dels subjectes de protegir l'autoestima; Fran-
kel i Snyder, 1978—. D’aquesta manera es dugué a terme i seguim utilit-
zant 1 contrastant experimentalment l'extrapolacié modulada —tal com
I’'he anomenat al llarg d’aquest treball—. Convé citar aquf ['article
d’Abramson, Seligman i Teasdale (1978) gue marca ¢l moment clau en
el que el model és reformulat i incorpora una estructura atribucional ben
definida,

Perd encara ens queda una gitestidé important per plantejar: fins
a quin punt podem justificar o considerar vilida I’exfrapolacio feta, per
més que hagi estat modulada de la forma que hem vist fins aqui?

Justificacio i valor de 'extrapolacié modulada,

Potser el primer argument seria que amb la modulacidé seguim
mantenint intactes les possibilitats explicatives i terapéutiques del model.
Si a aixé hi unim que, com hem dit, en el cas huma res no s’oposaria a
congiderar variables cognitives —amb la condicié de que el coneixement
fés objectiu 1 fiable—, podem facilment concloure que modular extra-
polacié és, en prineipi i com a minim, positiu,

Pero els arguments veritablement importants els hem de trobar
en els resultats que ha proporeionat fer 1a modulacio a I’hora d’extrapolar
el model.

En principi hem de considerar I'enorme quantitat de recerca
aplicada que ha generat i que recolza fermament el valor heuristic de la
modulacio. La gran quantitat de publicacions que han adoptat el model re-
formulat aparegudes a revistes com el “Journal of Educational Psycho-
logy” o el “Journal of Personality and Social Psychology’ durant els
darrers 10 anys o el recull de treballs que presenten Garber i Seligman
{1980} donen idea clara d’aquest valor.

I fonamentalment ens hem de referir a alguns treballs i linies
de recerca que estan rebent actualment una atencio molt considerable per
part de diversos investigadors. Citarem només els casos més representa-
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tius ja que una revisio exhaustiva seria excessivament llarga i s’escapa
dels objectius d’aquest article,

Pel que fa a la depressic hem de citar el treball d’Abramson,
Seligman i Teasdale (1978) que en certa manera va marcar la pauta a se-
guir en la recerca que utilitzant el mode] de la desemparanga es volgués
aplicar a aquesta drea de la psicopatologia humana, Les dimensions atribu-
cionals proposades eren tres: internalitat-externalitat, estabilitat-inestabili-
tat i globalitat-especificitat, i la hipotiesi general era que els subjectes de-
primits farien atribucions internes, estables i globals en relacio als esde-
veniment negatius i externes, inestables i especifiques pel que fa als esde-
veniments positius —aquestes pautes atribucionals es compararien amb la
de subjectes no deprimits—, Les prediccions fetes a partir d’aguest model
han estat extensament contrastades i confirmades segons va exposar
recentment Seligman {1983).

També en relacid a la depressié i en una linia diferent encara
que illustrativa també de l’extrapolacidé que estam considerant tenim
el treball de Weiner i Litman-Adizes (1980) que déna un pes fonamental
a les atribucions en la deteminacio d’aquell transtorn.

Altres treballs a on s’intenta esbrinar ¢ contrastar Pestil atri-
bucional de les persones depressives després de conceptualitzar la depres-
sié com a desemparanca apresa sén els de Kuiper {1978}, Harvey {1981},
Golin i al. (1980), Golin, Sweeney i Shaeffer (1981), Raps i al. (1982),
Raps, Reinhard i Seligman (1980), Anderson, Horowitz i French (1983),
ete.

Pel que fa a les aplicacions terapeutiques que s’han derivat del
model només cal citar el treball de Hollon i Garber (1980) i Ia intervenci6
de Seligman (1983) en queé s’exposa de forma extensfssima el complex
tractament utilitzat per aquest autor i diversos col.laboradors durant els
darrers anys amb resultats bastant positius.

L’altra area a on s’ha extrapolat el model de la desemparanca
generant una considerable quantitat d’investigacions és, com hem dit
abans, la dels problemes de rendiment escolar.

Dins aquesta drea podem distingir diferents subapartats a fi de
clarificar les linees de recerca principals i, al mateix temps, il.lustrar mi-
llor el valor del model i de la seva extrapolacib.

En un primer grup tenim treballs que han extrapolat el model
cap a trastorns més 0 menys concrets de ’aprenentatge escolar. Podem
citar, per exemple, els de Butkowsky i Willows (1980} i Fowler i Peter-
son (1981) sobre problemes de lectura, el de Thomas (1979) scbre *‘lear-
ning disabilities’’, el d’Andrews | Debus (1978) sobre problemes matema-
tics i logics o els de Bar-Tal i Darom (1979), Bar-Tal i al. (1982) i Reviv
i al. (1980) sobre diverses assignatures concretes.
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En un segon grup podriem citar els estudis que més que cen-
trar-se en un problema concret han investigat la reaccio al fracds en gene-
ral, és a dir en diverses situacions, analitzant el paper de diverses varia-
bles con e] sexe, les habilitats prévies, les autoverbalitzacions durant
la solucié de problemes, etc. Probablement els treballs més rellevants dins
aquest apartat son els del grup de Dweck: Diener i Dweck (1978; 1980},
Dweck {1975), Dweck i Reppucei {1973}, Dweck i Licht (1980), Dweck,
Goetz i Strauss (1980},

Un altre grup el podem distingir per haver incorporat el model
dins models més generals de la motivacidé de guany académic. Aquf tenim
com a molt representatius els estudis de Weiner {1979; 1974; 1980),
Weiner i Litman-Adizes (1980} i el de Palenzuela (1982).

Finalment hi ha investigacions gue intenten complementar el
model amb altres que han aparegut també recentment dins el panorama
nou-cognitivista. Aquest és el cas dels treballs de Schunk (1982, 1983a,
1983b) que pren com a punt de referéncia el model d’autoeficacia de
Bandura {1977) i intenta relacionar-lo amb el model atribucional.

Amb aquesta sintética exposicié és facil adonar-se de P'exis-
tencia actual de tot un seguit de nuclis de recerca molt actius que es fona-
meten o es basen en part en el model gue fa uns quinze anys va néixer
a un laboratori a on s'estudiaven determinades conductes dels cans, Els
resultats d’aquestes investigacions actuals no son —ni podrien ser, per
la simple falta de temps— definitivament optimistes ni concloents, perd
s/ ens permeten per un costat oferir explicacions alternatives i bastant
ben fonamentades de diversos transtorns humans, i també ens sugge-
rexen pautes 1 noves técniques de tractament de les que ja s’han comen-
cat a obtenir resultats esperancadors. Aixd és el que, des de la meva pers-
pectiva, aporta arguments significatius a favor del model i, més exacta-
ment, de la seva extrapolacié modulada al cas huma.

194



BIBLIOGRAFIA

ABRAMSON, L. Y./SELIGMAN, M. E. P./{TEASDALE, J. D 1978, “Learned Hel-
plessness in humans: A critique and reformulation”, Journal of Abnormal
Psychology, 817,49-74.

ANDERSON, C. A/HOROWITZ, L. M./SALES, R.: 1983, “Attributional Style of
Lonety and Depressed People”, Journal of Personality and Social Psychology,
45, 127-136.

ANDREWS, G. R./DEBUS, R. L.. 1978, “Persistence and the Causal Perception of
Failure: Modifyng Cognitive Attributions”, Jorunal of Educational Psychology,
70, 154-166.

BANDURA, AJADAMS, N. E/BEYER, ). 1977, “Cognitive processes mediating be-
havioral change", J. of Pers. and Soc. Psychol, 35, 125-139.

BAR-TAL, D/DAROM, E.. 1979, “Pupils’attributions for success and failure”, Child
Development, 50, 264-267. '

BAR-TAL i al.: 1982, “Consistency of Pupils’Atrributions Regarding Success and
Failure*’, Journal of Educational Psychology, 74, 104-110.

BIJOU, S. W./BAER, D.M.: 1965, Psicologia del desarroilo infantil. Ed. Trillas. Méxic.

BUTKOWSKY, |. S/WILLOWS, DM.: 1980, *‘Cognitive-motivational characteristics
of children varying in reading ability » evidence for learned helplessness in poor
readess'’, Journal of Educational Psychology, 72, 408-422,

COSNIER, | 1974, Neurosis experimentales. Taller de ediciones {B. Madrid.

DIENER, C. 1/ DWECK, €. S 1978, “An analysis of learned helplessness: Conti-
nuous changes in performance, strategy and achievement cognitions following
failure®, Journal of Personality and Social Psychology, 36, 451-462,

—~ 1880, “An analysis of Learned Helplessness: [I. The Processing of Success”,
Journdl of Personality and Social Psychology, 39, 940-952.

DWECK, C. S.: 1975, “The role of expectations and attributions in the allevation of
learned helplessness”, Joumal of Personality and Social Psychology, 31, 674-
685. .

DWECK, C. S./RESPUCCI, N. D.: 1973, “Learned helplessness and reinforcement res-
ponsibility in children', Journal of Personality and Social Psychology, 25,
109-116.

PDWECK, C. S/LICHT, B. G.: 1980, "Learned Helplessness and Intellectual Achieve-
ment’’ a GARBER }/SELIGMAN M. E. P.: Human Helplessness, New York:
Academic Press, 197-221.

DWECK, C. S./GOETZ, T. E/STRAUSS, N. L.: 1980, “Sex Differences in Learned
Helpllessness: IV. An Esperimental and Naturalistic Study of Failure Genera-
lization and its Mediators”, Journal of Persorality and Social Psychology, 38,
441452,

19%



ELIG, T./FRIEZE, L. M: 1979, “Measuring causa! attributions for success and failure",
Joumal of Persondlity and Social Psychology, 37, 621-634,

FOWLER, |. W/PETERSON, P. L., “Increasing reading Persistence and altering
Attributional Style of Learned Helpless Children”, Journal of Educational
Psychology, 73, 251-260.

FRANKEL, A. /SNYDER, M, L.: 1978, ‘“Poor performance following unsolvable
problems: learned heiplessness or egotism?”, Journal of Personality and social
Psychology, 36, 1415-1423.

FRIEZE, |. H/SNYDER, H. N.: 1980: “Children’s befiefs about the causes of success
and failure in schooi settings", Journal of Educational Psychology, 72, 186-196,

GARBER, ]./SELIGMAN, M.EP.: 1980, Human Helplessness, Theory and Appli-
cations, New York: Academic Press.

GOLIN, S. i al.» 1980, “Cognitive Theoary an the generality of Pessimism among

 depressed persons’’, Journal of Abnormal Psychology, 89, 101-104,

GOLIN, S./SWEENEY, P. D./SHAEFFER, D. E; 1981, “The causality of causal
attributions in depression: A cross-lagged panel correlational Analysis’’, Jour-
nal of Abnormal Psychology, 90, 14.22,

HAMMEN, C./de MAYO, R.: 1982, "Cognitive Correlates of Teacher Stress and de-
pressive symptoms: implications for attributional madels of Depression®’, Jour-
nal of Abnormal Psychology, 91, 96-101.

HARVEY, D. M.: 1981, “Depression and attributional style: Interpretations of impor-
tant personat events’’, Journal of Abnormal Psychology, 90, 134-142.

HEIDER, F.: 1958, The psychology of interpersonal relation-ships, New York:
John Wiley and Sons.

HIROTO, D. 5.0 1974, “Locus of control of tearned helpiessness”, Journal of experi-
mental psychology, 102, 187-193.

HIROTQ, D. S/SELIGMAN, M. E. P.: 1975, “Generality of learned helplessness in
men’', Journal of Personality an Social Psychology, 31, 311-327.

HOLLON, S. D/GARVER, [.: 1980, A cognitive-expectancy-theory of therapy for hel-
plessness and depression” 2 GARVER/SELIGMAN, 1980, 173-196.

KELLEY, H. H.: 1967, *Attribution theory in social Psycology' a LEVINE, D.{eds),
Nebraska symposium on motivation, vol 15, Lincoln: University of Nebraska
Press, 1967 '

1971, Auribution in social interaction, New York: General Learning Press.

KUIPER, N. A.: 1978, “Depression and causal attributions for success an failure”,
Jouranl of personality and social psychology, 36, 236-246.

LAMBERTH, J: 1980, Psicologia social, Madrid, piramide, 1982.

MILLER, LW./NORMAN, W.H.: 1979, “Learned helplessness in humans: a review
and attribution theory model®’, Psychological Bulletin, 86, 93-118.

-- 1981, “Effects of attributions success on the alleviation of learned helpless-
ness and depression”, Journal of Abnormal Psychology, 90, 113-124,

PALENZUELA, D. L.. 1982, Variables Moduladoras del Rendimiento escolar: hacia
un modelo de motivacion congnitivo-social, Salamanca, Tesi doctoral no pu-
blicada.

RAPS, CH. S/REINHARD, D. E./SELIGMAN, M.E.P.: 1980, “Reversal of cogni-
tive and affective definits associated with depression and learned helplessness
by mood elevation in patients”, Journal of Abnormal Psychology, 91, 102-108,

196



RAVIV, A. 1 all 1980, "Causal perceptions of success and failure by advantadged,
integrated and disadvantaged pupils”, British Journal of Educational Psycho-
Iogy, 50, 137-146.

RUSSELL, D.: 1982, “The Causal Dimension Scale;: A measure of how individuals
perceive causes”, Journal of Personality and Social Psychology, 42, 1137-1145,

SCHUNK, D. H.: 1982, “Effects of effort attributional feesback on children’s Per-
ceived sefefficacy an achievement”, Journal of educational Psychology, 74,
548-556.

— 1983a, “Reward contingencies and the development of children’s skills
an self-efficacy”’, Journal of Educational Psychology, 75, 511-518.

— 1583b, “'Ability versus Effort attributional feedback: Differential effects
on selfefficacy and achievement”, Journal of Educetional Psychology, 75, 848-
856. '

SELIGMAN, M. E. P.: 1975, Indefension, Madrid: Debate, 1981,

— 1983, Jornadas de Modificacion de Conducta Cognitiva, Madrid, 1983.

THOMAS, A.: 1979, “Learned helplessness and expectancy factors: Implications for
research in learning disabilities”, Review of Fducational Research, 43, 208-221.

WEINER, B.: 1972, Theories of Motivation: from mechanism to cognition, Chicago:
Rand McNally.

— 1974, {ed.}), Archievement motivation and Attribution Theory, Morristown,
N.].. General Learning Press. '
— 1979, “A Theory of Motivation far some classroom experiences”, Journal
of Educational Psychology, 71, 3-25.

. = 1980, Human Motivation, New Y ork: Holt, Rinehart and Winston.
~1G683, “Some methodological Pitfalls in Attibutional Research”, Jourmal
of Educational Psychology, 75, 530-543.

WEINER, B/LITMAN-AD{ZES, T.. 1980, “An Auributional Expectancy-Value
Analysis of Learned Helplessness and Depression” 3 GARVER 1 SELIGMAN,
1980, 3558,

WOLPE, [.. 1952, "Experimental Neuroses as learned behavior™, British Journal
of Psychology, XL111, 243-268.

— 1958, Psicoterapia por inhibicion rectproca, Bilbao: DDB, 1981

SUMMARY:

The extrapolation of the learned helplessness model, which
appeared in animal research, to the human behavior is exposed with special
mention to depression and achievement problems. How extrapolation is
modulated by incorporating cognitive variables derived from Attribution
theory is explained, and it is attempted to justify the value of animal research
and the importance of modulating the extrapolation rather than simply trans-
lating from animals t¢ human behavior problems.
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LAVALIDEZ DEL TEST GUESTALTICO
VISOMOTOR PARANINOS (BY KOPPITZ)
COMO TEST SCREENING DE INTELIGENCIA
GENERAL, EN NINOS DE EDUCACION
ESPECIAL

V.NUNOMARUUAN

IMPORTANCIA DEL GESTALT BENDER EN EL DIAGNOSTICO
PSICOLOGICO '

El desempeito de un sujeto en la reproduccion de laminas del
G.B. {Gestalt Bender) ha sido empleado como elemento predictor de las
mds variadas aptitudes y conductas, en niftos y adultos. De forma concre-
ta ha sido utilizado como *‘sindrome’’ predictor de aspectos tales como la
capacidad de aprendizaje general (Keller 1955) *, la madurez lectora u
otros aprendizajes instrumentales como escritura y calculo; se ha emplea-
do también en diagnostico de problemas emocionales, como indicador
de lesiones cerebrales, de retardo mental, es decir, como indicador de
inmadurez difusa y como tests de inteligencia para nifos, por sefalar los
mads importantes.

Muchas de las conclusiones obtenidas en estos estudios han si-
do recapituladas por E. M. Koppitz ®, ofreciendo una visién prdctica y
de necesario conocimiento al psicologo escolar,

s principales razones que mueven a los psicélogos educaciona-
les a incluir el G, B. como elemento imprescindible o cuando menos im-
portante en las baterias de diagnostico tiene su razén de ser en que:

a) Es un test economico, en tiempo y en material

b) Proporciona informacién en muchos aspectos con una Gnica
aplicacion, es decir es polivalente, y los coeficientes de validez son altos.

¢) Es un test muy apropiado para iniciar un rapport correcto
con el nifio, ya que utiliza uno de los medios de expresién mas primiti-
vos motivantes y carentes de ansiedad, como es el dibujo,

EL GESTALT BENDER COMO TEST DE INTELIGENCIA

Otra de las ventajas de la aplicacion del G.B. es que constituye
un elemento predictor importante de la inteligencia general en los nifics
peguertos.
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Es ya viejo que el G. B. correlaciona con la inteligencia, sobre
tedo con la de los nifios deficientes, la de los mas pequefics —hasta
10-11 anos como mdximo— y con la inteligencia manipulativa, no ver-
bal. Asi lo pusieron de manifiesto los estudios de Wewetzer (1959),
quien encontré relaciones entre el Bender y el C.1. (Terman), en nifios 2.
Aaransont obtuvo también relacién entre el G. B. y el C. 1. {(Porteus-
Maze} !; Bensberg (1952), Baroff (1957) * y Feldman (1953) encontra-
ron relacion entre el desempeno de Bender y la E. M., en nifios oligofréni-
cos. También Koppitz relaciond el desempefio en el G, B. con los dife-
rentes subtest de WISC (Escala Wechsler para nifios) y realizdé estudios
comparados por cursos {10, 20, 30 y 40), correlacionando asf mismo
Bender-Standord Binet ~Forma L, Terman Merrill— ¢ y cuyas conclu-
siones se puede servir el lector consultando la obra de Koppitz #.

También Baroff, Bensberg y Feldman encontraron que existia
mayor correlacion entre el G.B. y la E, M. que entre aquel y el C. I. Este
hecho fue constatado nuevamente en las investigaciones de Koppitz,
quien obtuvo coeficientes de correlaciéon de - 0,85 entre la E. M. y el Ben.
der y de sdlo - 0,44 entre el G. B.y el C. .

Finalmente hay que sefalar que no hay relacién enfre la Inte-
ligencia y su actuacion en el G. B. en el caso del adulto, si en é] quedd
ya acabada la maduracién Pascal y Suttel (1951), por lo que puede con-
siderarse un test de maduracion. No obstante, también es preciso seftalar
que en los deficientes no pierde su validez como fest de inteligencia tan
pronto como en nifio normal, precisamente por el retardo madurativo
gue presentan esos nifos.

iPOR QUE UN NUEVO ESTUDIO DE VALIDACION DEL GESTAL
BENDER?

El estudio que presentamos aqul carece de originalidad por
cuanto su esquema de trabajo y las conclusiones aparecen ya como un
hecho firme. Sin embargo hay dos razones que me ]levaron a realizarlo;

1) El deseo de incrementar los estudios de campo que permi-
tan valorar con mayor precision la validez diferencial en funcién de la
clase social y la cultura, de los que ¢l colectivo espafiol de psicologos
tan necesitado se encuentra, por razén de los escasos afios gue lleva fun-
cionando en Espana.

2) Porque en mi experiencia. de los tres ultimos afios como psi-
cologo de educacién especial he constatado que existe gran diferencia
entre las puntuaciones en C. I. arrojadas por el Terman-Merrill y por la
Nueva Escala Métrica de Inteligencia {(NEMI) *?, para los mismos nifios
—al menos para el colectivo de educacién especial—, por lo que puede
variar si no el signo al menos la relacidon cuantica de la correlacion.,
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Este hecho, aunque no tiene plena relacién con la explicacién
de la conexién inteligencia-desempenio en el Gestalt, es sin embargo con-
veniente que sea observado por los psiclogos educacionales, por cuanto
puede sembrar confusionismo entre los usuarios de sus servicios y en evi-
tacion de la falta de credibilidad que pueden presentar informes psico-.
logicos que presentan diferencias de C. I. de hasta 30 puntos, como he-
mos tenido ocasién de constatar en muchos casos.

En efecto, aunque el Terman Merrill y el NEMI (Zazzo} son
hijos del Binet, uno fue creado para Ameérica, el primero, y el segundo pa-
ra Europa. El segundo parecere tener mayor validez, por cuanto tiene
mayor precisién en el calculo del C. I., atendiendo como criterios de
estimacion ia valoracion de los profesores v la constatacion por el WISC,
en algunos casos. El NEMI y el WISC parecen precisar mejor el C. I. del
nifio de educacién especial, que el Terman, al menos para la poblacion
estudiada por nosotros; si bien, aunque ha sido una constante esta ob-
servacion, carecemos de datos cuantitativos que lo demuestran.

Por esta razon, si parece mds apropiado usar el NEMI que el
TERMAN MERRILL, no estard de mds la busqueda de correlaciones
de aquel con el Bender. Por otra parte, cualquier estudio comparado arro-
ja sitempre luz sobre una situacidén y puede servir para relacionar ambos
tests a través del Bender. En términos absolutos en el cdlculo del C. L,
el Terman suele dispararse hacia arriba con referencia al NEMI y con
mayor distancia si se le refiere al WISC. La mayor concordancia existen-
te entre el NEMI y el WISC no es obstiaculo para que exista una dife-
rencia de C. I. de b a 10 puntos de mds del NEMI sobre el WISC, para
el mismo sujeto. Mientras que el Terman ha arrojado puntuaciones so-
bre el NEMI que oscilaban entre 10 y 30 puntos, expresados en C. 1.

- DESCRIPCION DE LA MUESTRA

La muestra que nos sirvio para la elaboracion de conclusiones
estaba formada por 396 nifios y nifias que asistian a clases de educacidn
especial, en colegios publicos ¥ que en general presentaban deficiencia
mental ligera, algunos presentaban un grado de deficiencia media tiran-
do a severa —los limites del C. I. fueron 34.-118—. Los nifios de C. . alto
estaban en las unidades de educacion especial por problemas caracteria-
les. También habia un reducido nimero de niftos que tenian los trastor-
nos mas diversos: paralisis cerebral aguda, nifios con rasgos autistas, otros
con espina bifica, maltratados, otros con dificultades especificas de apren-
dizaje, que en realidad eran falsos deficientes, nifios mal alimentados, etc.
Sin embargo mds de un 90 ©/o eran nifios oligofrénicos.

La poblacién pertenecia a clase social media-baja, que asistia a
clases de la escuela publica, de ensefianza basica y pertenecientes a zonas
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rurales y urbanas en una proporcion de 1/3. Todos los nifios de la muestra
pertenecen a la provincia de Valladolid.

La exploracién fue realizada por dos psicdlogos, a nivel indi-
vidual durante el curso escolar 1982-83.

DISENG

Los sujetos que sirvieron al presente estudio habian sido explo-
rados en profundidad a fin de facilitarles posteriormente un Plan de
Desarrolle Individualizade (PDI). Dos de las pruebas aplicadas fueron la
Nueva Escala Metrica de Inteligencia (Zazzo et, al.) y el Gestal Bender,
segun la valoracién seguida por Koppitz,

Para el primer fest fueron calcuiados la E. M. y el C. I. y enel
segundo se obtuvo la Edad Visomotora (E.V.M.) y los Indicadores de la
Lesion Cerebral (1. de L. C.).

Posteriormente se obtuvieron correlaciones momento-producto
(Pearson). Estas correlaciones aparecen en los grificos 1 y 2 respectiva-
mente.

RESULTADOS

1. Existe una ¢orrelacion entre la EV.M. y la E. M. de + 0,47 y entre
la E. V.M. yelC.I.de + 0,48. Aqul puede observarse que no existe
diferencia entre uno y otro, diferencia que si fue observada en otras
investigaciones, Sin embargo luego veremos que si se plantea esa mayor
correlacion entre E. M. e I. de L. C. que entre C. I. y los mencionados
indicadores.

Estas correlaciones pueden sufrir variaciones importantes y
yo creo que deberian intensificarse si en vez de utilizar una muestra con
una dispersién de edades tan grande se empleara menor dispersion y cen-
trada hacia una E. M, baja, que coincide con las etapas madurativas en las
que la relacién E, M.-E, V. M, es mayor. En nuestro grupo de estudio la
dispersidon de las edades iba desde los 5 hasta los 13 anos.

2. Los 1. de L. C. —siguiendo la clasificacidn expuesta por Koppitz—
(1962) 7, cuando son considerados todos, es decir los comunes a los no
lesionados, los significativos de lesién y los altamente significativos—,
constituyen un buen indicador de la E. M. del sujeto: r = - 0,55.

3. Si se utilizan solo los indicadores significativos y altamente signifi-
cativos lg validez para determinar 1a E. M, disminuye:r = -0,39.

4. Si se utilizan todos los indicadores de lesion cerebral —que eran apro-
piados para calcular la E. M.—, en su relacion al C. 1., nos encontramos
con que su indice de validez ha disminuido notablemente: r = -0,25.

;Como explicarnos este hecho?
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En primer lugar hay que tener en cuenta que los I. de L.C.
no son signos univocos. Pueden, efectivamente, indicar organicidad pero
también estar ligados a retraso visomotor (inmadurez) a deficiencia men-
tal general difusa o a disfuncién cerebral minima -sin que haya consta-
tacion posterior en la exploracion neuroclégica y mis concretamente en el
trazado del E. E. G.—.

Por ello, cuando se da el caso de que estan ligados a simple
retardo madurativo desaparecen rapido por si solos o tras la aplicacién
de un programa apropiado de desarrollo.

Si estdn ligados a deficiencia mental general, tardan mas en
desaparecer y guardan gran paralelismoconlaE. M. yconla E. V. M.

Si se deben a organicidad propiamente dicha suelen estar
menos ligados a la E. M., sobre todo si la lesion es de tipo traumdtico
y no degenerativo y suelen estar mds ligados ala E. V. M. o a deficiencias
especificas concrefas, por ejemplo el fallo puede observarse mds centrado
en la percepcion que en la motricidad o a la inversa o afectar a un tipo
especifico de percepcién como el numero, la orientacién espacial, la in-
tegracién, los dngulos, eic., todo dependerd de la localizacion y extension
de la lesion. Pero en general tardardn mds en desaparecer que en los an-
teriores casos.

De cualquier modo cuanto mayor es la E. M. y mayor es el
namero de I.de L. C. detectados mayor es la probabilidad de que exis-
ta organicidad y menor de que aparezcan ligados a inmadurez o defi-
ciencia mental.

Ya se viv anteriormente que los indicadores de L. C. —signi-
ficativos v altamente significativos— eran menos vdlidos en el pronéstico
de la E. M. que si se utilizaban todos, pero por el contraric son mds sig-
nificativos para detectar organicidad pues van menos ligados a deficiencia
general ¢ a inmadurez y se resisten a desaparecer cuando aumenta la
E. M. o pasa «i tiempo,

Continuando con el valor diagnodstico de los I. de L. C. se pue-
de concluir gue estan mas relacionados con la E. M, que con el C. I.
Esto parece explicarse por: '

a} Los I. de L. C. tienden a desaparecer al aumentar la E. V. M.
y ésta relacionada fuertemente con la E. M, Ahora bien, la correlacion
entre E. V. M, v E, M. se mantiene s6lo en los primeros afios del desa-
rrollo de la inteligencia —aproximadamente hasta los 9-11 afos, como
maximo—. Posteriormente la E. V. M. ya estd desarrollada plenamente
en los niios normales, mientras que la E. M. continga creciendo. Por ello
los I. de L. C. correlacionan mds con la E. M. baja o aun no madura, con
la E. V. M. incompleta, con una inteligencia manipulativa y en general
con una edad mental que coincide con la cronoldgica prédcticamente,
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REPRESENTACION GRAFICA DE LOS COEFICIENTES DE CORRELACION:
ENTRE LA EDADMENTAL Y LOS INDICADORES DE LESION CEREBRAL,
EL COEFICIENTE INTELECTUAL Y LOS INDICADORES DE LESION Y LA
EDAD VISOMOTORA CON LA EDADMENTAL Y EL C. L., RESPEC-
TIVAMENTE
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& Todos los coeficientes de correlacidn son significativos al 1 %/o
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—debido al momento inicial de desarrollo poco diferenciado—,

b} El C. 1. va disminuyendo en los deficientes al paso del tiem-
po, y se pone de manifiesto mds con los test que emplean el concepto
de E. M. como criteric diferenciador, sobre aquellos que emplean los cen-
tiles o los C. I. desviacidon para marcar las diferencias de los sujetos.
También- los I, de L. C. tienden a disminuir o desaparecer en los deficien-
tes. Por el contrario la E. M. tiende a crecer o al menos a estabilizarse y
solo decrece en el caso de procesos patolbgicos degenerativos, No obs-
tante no hay sincronia en el crecimiento de la E. M. y de la edad crono-

“logica, es mds, en los deficientes estos desfases se intensifican, es decir
los afios de evolucion mental avanzan mds lentamente que la edad real,
por lo que el C. L. tiende a disminuir, incluso aunque crezca algo la E. M.
Por esta razon, los 1. de L. C., que correlacionan con la E. V. M. ¥y con
a E. M. bastante, por su propia naturaleza, correlacionan en menor gra-
doconlosC. 1.

Estas consideraciones sobre las relaciones entre E, M., E. V. M.
y C. L. con los I, de L. C. nos lleva a tener que ser cautos en el diagnods-
tico y elaboracién de informes, en el sentido de que los I. de L, C, son
poco indicadores de organicidad en nifios inmaduros o en deficientes
globales, al menos por si solos, aumentando su validez a medida que se
calculan en sujetos cuya evolucion intelectual ha pasado ya de los pri-
meros niveles, se hace sobre nifios mayores o en personas inteligentes
ademds de ayudarse de otros “sindromes’ confluyentes, como los tiem-
pos excesivamente cortos o largos, el anclaje de las figuras y otros as-
pectos puestos de manifiesto por Koppitz y presentes en su obra.

CONCLUSIONES

1. El Test Gestal Bender, con la valoracion realizada por
Koppitz puede ser utilizado como prueba screening para detectar, entre
otras cosas, la capacidad mental general de nifios muy jévenes o defi-
cientes. '

2. A la hora de valorar la E. M. de un sujeto son tan validos
o mds que la E. V. M, los I. de L. C., utilizando también para ambas
valoraciones e} sistema Koppitz.

3. Los I. de L. C. comunes, asociados a los significativos y al-
tamente significativos de ]es:on —todos juntos—, predicen mejor la E. M.
que por separado.

4, Los I. de L. C. son indicadores *‘no univocos’. El valor
diagndstico de organicidad aumenta cuanto mds tardfamente se presen-
ten o persistan y cuando sean calificados como mas significativos y sobre
todo cuando aparecen asocizdos a inteligencia alta.

5. Finalmente, los 1. de L. C., si tienden a aparecer en mayor
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cantidad y grado de significacion al paso del tiempo, cosa opuesta a lo
qgue, incluso sin fratamiento, suele suceder, deben hacernos pensar que
no nos encontramos ante una oligofrenia, sino ante un proceso degene-
rativo del 8, N, C,, e¢s decir ante una demencia precoz,

ANEXO 1
CARACTERISTICAS DEL GRUPO

APTITUD MEDIA MEDIA (X) DESVIACION TIPO (S)
EDAD MENTAL 7.08 1.7
COEFICIENTE INTELECTUAL 84,65 152

EDAD VISOMOTORA 9,33 335

LL.C. {TODQOS) 6,27 3582

I.L.C. {SIGNIFICATIVOS Y ALTA-

MENTE SIGNIFICATIVOS) _ 6,10 - 325

N = 3388
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SUMMARY:

Searching for valid tests, which are economical in costs, time-
applying, correction and to supply with a good rapport to be manifold in
its value, must be the constant task for every educational psychologist.

The Gestalt Bender is a good sample of this type of diagnosti-
cal material.

This work of the Bender validation as a test of intelligence has
no greater value than contributing to expand similar studies.

The correlations are coefficients of validity, as the results have
been compared to those of the Gestalt Bender on the one hand and those
of the New Metric Intelligence Scale on the other.

The fact that these tests have been carried out on a large po-
pulation of especial education children; having used an intelligence test in
the european style; having integrated into the sample children of rural and
urban environment and having tried to relate The Bender as an indicator in
visuai-motor-integration maturity as well as an index in brain damage with
the Mental Age and the [. O, all these constitute some of the reasons which
justify this study.
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LAEDUCACION PSICOMOTRIZ:
CONCEPTO'Y CONCEPCIONES DE LA
PSICOMOTRICIDAD

JOANJ. MUNTANER

OONCEPTO DE PSICOMOTRICIDAD

El movimiento en el desarrollo infantil. Cualquier observador
que analice las primeras etapas del desarrollo infantil, sefialard como un
hecho clave de este periodo, que el nific mantiene un contacto con el
exterior sirviéndose de su cuerpo y del movimiento del mismo.

Los tres campos que configuran las posibilidades de forma-
cidn del nifio son:

-El cognoscitivo.
-El afectivo.
-El psicomotor.

Cada uno de ellos actla de una manera autonoma, si bien
funciona dentro de la globalidad del individuo, pues se hallan interre-
lacionadas entre si.

Limitandonos al aspecto psicomotriz, sabemos que el movi-
miento constituye para ¢l nifio su medio de relacion, de contacto y de co-
nocimiento mas primitivo, bien se trate de rmovimientos locomotores,
estaticos o manipulativos. A través de éstos, y partiendo de su vivencia
corporal, adquirira las distintas nociones y conocimientos que posibili-
tan el posterior paso de la motricidad a la interiorizacion y de lo concreto
a lo abstracto. Para al¢canzar este objetivo se precisa un sustrato que viene
dado por la maduracién del sistema nervioso y por sus posibilidades
perceptivas y de relacibén.
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La psicomotricidad, pues, se basa en cuafro puntos principales:

1. La maduracion del sistema nervioso.

2. La importancia del cuerpo en ¢l proceso formativo.

3. La labor del movimiento como medio de relacién y
conocimiento exterior. '

‘4, La unidad de la persona.

A partir de estas caracteristicas podemos analizar ¢l significa-
do de la psicomotricidad. Esta enfoca la educacion del nifioc como una glo-
balidad, donde la formacién del movimiento genera las funciones de la
inteligencia (Molina de Costallat, 1977).

La psicomoiricidad desempefia un papel clave para la pre-
paracion y educacion del psiquismo infantil en un doble aspecto: dispone
la adquisicién de conocimientos y ayuda & su formacién real, pues como
dice Rossel (1975, pag.15):

“La psicomotricidad mejora el sistema orginico que realiza
las funciones y perfecciona las cualidades inherentes a las
mismas"’.

Concepto y definiciones. E] concepto de psicomotricidad
difiere notablemente de un autor a otro, ya que depende de la perspectiva
de analisis que cada una de las distintas escuelas realiza, dando un mayor
énfasis 3 uno u ofro aspecto de los que configuran el sentido de lo psi-
comotriz. De entre estas concepciones entresacamos dos, que por su ori-
gen e interés pueden damos a entender lo que es la psicomotricidad.

Desde una perspectiva de la educacion fisica encontramos la
definicién de L. Pieg y P. Vayer (1977, pag. 9): "Lae educacién psicomo-
triz es une educacién psicologica y pedagogica que utiliza los medios
de la educacion fisica con el fin de normalizar o mejorar el compor-
tamiento del nifio™". _

Una perspectiva mas psicologica y con mayor base neurologica
la traen P. Martinez v J.A. Nuafez (1978, pag. 33): “Podriamos definir
la psicomotricidad como une concepciéon del desarrollo, segin la cual
se considera que existe una identidad enire las funciones neuromotrices
del organismo vy sus funciones psiquicas’.

La psicomotricidad es una técnica y un método de educacion
que parte del cuerpo porque en él estd el origen y el inicio de todo cono-
cimiento; al respecto dice P. Vayer (1977b, pag. 13): “No solamente
el cuerpo es el origen de todo conocimiento, sino que es asi mismo el
medio de relacién y de comunicacion con el mundo exterior”,

De todeo lo dicho, podemos enunciar las dos finalidades de
la psicomotricidad:

a. Normalizar o mejorar el comportamiento general del
ning.
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b. Facilitar los aprendizajes escolares.

Los tres objetivos que se fija la psicomotricidad para conseguir
estas finalidades son:

1. Educar la capacidad sensitiva a partir de las sensaciones
del propio cuerpo y del exterior,

2. Educar la capacidad perceptiva; debemos estructurar
la informacién recogida por las sensaciones en esquemas que le
den unidad y sentido.

3. Educar )a capacidad representativa y simbodlica; el suje-
to debe interiorizar las percepciones para conseguir una imagen
mental a través de la cual podrd adecuar sus movimientos y
acciones sin necesidad de elementos externos.

La base para la consecucidn de estos objetivos es una correcta
formacion del llamado “Esquema corporal”, La educacién psicomotriz
es el método mas eficaz para conseguir una adecuada organizacién corpo-
ral. Y el esquema corporal es el centro organizativo de esta actividad
corporal. _

En este punto, definiremos la psicomotricidad como la educa-
cién global que parte del cuerpo para conseguir el desarrollo armoénico de
la personalidad del nifto, contando con la maduracion neurologica v la
ayuda de unos métodos formativos adecuados.

' Origen y evolucion del concepto. El concepto de psicomotri-
cidad tiene sus origenes en la lucha contra el dualismo filosbfico iniciado
por Descartes, quien dividié al hombre en cuerpo y -espiritu. De estas
partes el cuerpo quedaba siempre relegado a un segundo plano, mientras
que todos los esfuerzos se centraban en el desarrollo del psiquismo. La
educacién se preocupaba Unicamente del intelecto y el cuerpo no era mias
qgue un aspecto secundario, el recipiente sin ningln interés. La psico-
motricidad pretende acabar con esta linea educativa y restituir al cuerpo
su valor y significacién. Se pretende reintegrar la dimensién corporal
en la educacién del nifio desde una perspectiva global y en una doble
tendencia (Maigre, A. y Destrooper, J. 1976):

-Como reaccién a la cultura dualista, dando el valor educativo
gue se merece al desarrollo corporal.

-La educacidén psicomotriz como medio de prevencién y correc-
cion de los transtornos en la relacion y el aprendizaje.

La palabra psicomotricidad, etimologicamente, tiene un claro
significado ya en su procedencia; se trata de una palabra compuesta por:

-Psico; referente a una actividad psiquica, tanto afectiva como
cognoscitiva,

-Motricidad: referente a la funcidon motriz, para la que el cuerpo
dispone de una base neurofisiolégica adecuada.

Se trata, en definitiva, de una interrelacién entre los dos compo-
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nentes del ser humano, que conforman su totalidad: desarrollc y forma-
cioén del cuerpo como fundamentos de la estructura intelectual,

La psicomotricidad contd con dos esenciales colaboraciones
para alcanzar su asentamiento definitivo:

-La aportacion de la psicologia genética, la paidopsiquiatria
y el psicoanalisis, que coinciden en dar al cuerpo el valor real que le
cormesponde. ‘

-Las aportaciones de los distintos métodos y técnicas relaciona-
das con el cuerpo que apoyaron la educacion psicomotriz.

Al llegar a esta situacion, la educacidbn psicomotriz comenzd
a ser una especialidad aparte con sus propios medios, técnicas y especia-
listas, pueden consultarse para ampliar la evolucidn de la psicomotricidad;
Maigre, A. y Destrooper, J. (1976), Ramos (1979), Martinez y Niifiez
(1978).

La psicomotricidad como método educativo consolldado se sustenta
sobre tres puntos basicos:

1. La psicologfa infantil de H, Wallon, gue proporciond la idea
de unidad funcional y biologica de la persona, tomando al psiquismo
y la motricidad no como dos dominios distintos, sino como glo-
balidad del ser ante sus relaciones con el exterior.

2. Los métodos de educacién y reeducacion por el movimiento
que aportan:

-Los métodos de relajacidon por los que se busca la liberacion en la
contraccidn muscular con el fin de acrecentar sus capacidades norma-
les y compensar las deficiencias.

-Los métodos de educacién fisica que facilitan las técnicas a utilizar
por la educacion psicomotriz.

-Los métodos educativos que integran el gesto o la accién corporal
en su accion educativa, como el método Montessori.

-Las téenicas de educacién gestual y educacion ritmica gue influyen
y orientan las técnicas psicomofrices.

3. Organizacidon espacio-temporal, pues toda la accidon corporal
se desarrolla dentro de un espacio y tiene una duraciéon temporal,
P. Vayer (1977h, pdg. 48) nos dice en este sentido: “Toda accidén
implica el uso del cuerpo por el nino y este uso se realiza obligato-
riamente en un contexto espacio-temporal, En la accion del nifio
hay pues, en todos los casos tres aspectos;

- Uso del propio ¢uerpo.

- Organizacion del espacio.

- Organizacion del tiempo.”

Conocido el desarrollo del concepto de psicomotricidad, nos resta
el estudio de este proceso por medio de sus protagonistas. El primero
que acufié y lanzé el término “Psicomotricidad” fue E. Dupré en 1920,
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Sus trabajos se encuentran en el campo de la psicopatologia: observd
en sus estudios sobre la debilidad mental la existencia de relaciones
determinantes con la debilidad motriz (Defontaine, 1978a).

Sin embargo, el autor que supo sacar consecuencias validas del pa-
ralelismo existente entre el comportamiento general del nific y su com-
portamiento motor fue E. Guilmain en 1935. Notablemente influenciado
por H. Wallon, publicd esta teoria en su libre “Fonctions psychomotrices
et troubles du comportament”. E. Guilmain {1981} insiste en el relevante
papel que desempena la actividad tdnica en el desarrollo del nifio como
fundamento de todo movimiento. Descubre en su estudio del compor-
tamiento motor infantil tres etapas esenciales:

-La actividad ténica,

-La actividad de relacion.

-La actividad intelectual en la que influye la actividad postural,
sensomotora y perceptiva,

Estas tres etapas conforman un proceso escalonado y evolutivo, hasta
tal punto que es preciso dominar plenamente cada una de ¢llas para pasar
a la siguiente. Al mismo tiempo Guilmain otorga un papel importante
al medio social que envuelve todo proceso formativo. Su concepeion de
la educacién psicomotriz estd orientada hacia la reeducacion de los trans-
tornos motores. Se dirige al restablecimiento de cada una de estas etapas
por medio de ejercicios y actividades propias para cada una de ellas.

Los verdaderos impulsores y promotores de la educacion psicomo-
triz fueron L. Picq y P. Vayer, cuando en 1960 publicaron su obra “Edu-
cacion psicomotriz y retraso mentel”. Con esta publicacidn Ia educacién
psicomotriz alcanza su madurez con sus propios métodos, técnicas y ob-
jetivos como actividad educativa original.

Desde este momento la psicomotricidad se desarrolla enormemente
y pasa a ser una importante parte en la educacién del nifio, especialmente
en su aspecto terapéutico y reeducativo. El incremento del interés hacia
la psicomotricidad se ha visto favorecido por una serie de factores enun-
ciados por Maigre y Destrooper (1976):

1. La psicologia infantil que evidencia las relaciones existentes entre

los transtornos del comportamiento y las perturbaciones del desa-

rrollo psicomotor.

2. La neuropsiquiatria que tiende a integrar las actividades corpo-

rales en ¢l conjunto de sus actividades terapeuticas.

3. El fracaso de la ensefianza primaria basada solo en actividades

cognoscitivas, que margina a la actividad corporal y obliga a buscar

soluciones en la educacion psicomotriz.,

4. La influencia de la psicologia de H. Wallon y J. Piaget, que ponen

" el acento en el desarrollo corporal como fundamento del desarrollo
intelectual.

5. La renovacion de la escuela, que ha encontrado en la psicomotri-
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cidad, no solo un método de correccidn y recuperacidn, sino un
método de prevencidn e integracion de los aprendizajes escolares.

La amplitud y alcance, que la educacién psicomotriz ha conseguido,
permite la aparicion de distintas tendencias y formas de analizarla. Estas
diversas interpretaciones se diferencian en razén de:

-Su origen,
" -Su método.
-Sus objetivos.
-La personalidad del autor.

Las principales interpretaciones que la educacion psicomotriz
presenta actualmente seran analizadas en este mismo articulo.

La relacion psique-soma y su importancia en la personalidad del nifio.

La filosofia occidental mantiene, casi desde sus origenes, la idea de
que ¢l hombre es una dualidad: el cuerpo y el espiritu. Estas dos partes
no se hallan en igualdad, ya que mientras el cuerpo no es objeto de aten-
cion ni de estudio; el espiritu se encuentra en una situacién privilegiada,
que demanda ayuda para su formacion, a pesar de que se halla inmerso
dentro del cuerpo. El mismo Platén decia (Defontaine, 1978a): “El
cuerpo no es mds que una fraba, una limitacioén radical, una realidad de
aquyf abajo™.

Estas ideas se vieron apoyvadas en la Edad Media con el cristianismo,
que ve en el cuerpo un elemento de peligro vy de pecado. Por iltimo,
y como afirmabamos anteriormente, Descartes asentd definitivamente
esta teoria del espiritualismo dominante, impregnando todo el pensamien-
to occidental. La educacion estd inmersa en esta linea de pensamiento
y determina la formacion tinica y exclusivamente de la psique, no permi-
tiendo ningln tipo de formacion para el cuerpo al que se repele y relega.

La negativa ante el dualismo del hombre no se limita al aspecto
filoséfico, sino que se apoya en datos experimentales:

1. Las referencias experimentales demuestran tanto a partir de la
psicologia genética como de la neuropsiquiatria la globalidad de la persona
asi A.J. Harrow {1978, pag. 15) afirma: “Partiendo de lgs investigaciones
y de una amplia comprension del desarrollo del individuo, liegaremos
a la conclusién de que una educacion motora es esencial para un mejor
desarrollo en todos los campos del aprendizaje”,

2. La evolucion del campo educativo nos demuestra que no podemos
limitar nuestra labor al aspecto cognoscitivo, sino encaminarla a la forma-
¢ién integral de la persona, a este respecto G. Lagrange (1976) dice:
“La inteligencia ha dejado de ser simple especujacién intelectual; es
también un comportamiento, el mejor posible frente a cualquier situacion
nueva”,
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Por todo ello, la educacion psicomotriz pretende dar al cuerpo la
importancia que merece. No se quiere apartar a la educacién intelectual,
sino partiendo de la globalidad del hombre, reintegrar la dimensiéon cor-
poral en la educacion infantil.

La revalorizacion del cuerpo como parte integrante de una formacién
humana en un contexto global se conoce con el término de “Educacion
corporal”. Esta pretende, a través del desarrollo del cuerpo y del control
motor como medio de exploracién del mundo exterior, la construcciéon
de las nociones basicas para alcanzar el desarrollo intelectual. Ademads,
gracias a este movimiento, el nifio lograra un control emocional, pues
slempre tiene ocasién de utilizar su cuerpo para descubrix el mundo
exterior, sera un nifio adaptado y feliz,

Concluimos sefalando a la educacion corporal como Gnica posibili-
dad valida para acabar con la dualidad educativa. Se trata de una educa-
cion global, que tiene su origen en el cuerpo, ya que éste por medio
de sus acciones colabora en el desarrollo de la intelectualidad del nifio,
quien al no estar coaccionado en sus movimientos ni en sus posibilidades
de accién co-ayudara a la consecucion de un buen desarrollo emocional.

Desarrollo mental

/ N\

Desarrollo motor Desarrollo emocional

El cuerpo es también, el medio de relacion y de comunicacion
con el mundo exterior. Se consigue por medio del ‘'didlogo tonico” una
adecuada comunicacién, lo gue repercute en el desarrollo social. La edu-
cacion psicomotr'iz es una educacion general del ser a través de su cuerpo
incluso en el aspecto comunicativo. . Defontaine (1978 a; 2) dice en este
sentido: "Por lg psicomotricidad, el cuerpo se inserta en el esquema ge-
neral del lenguaje. Incluso se puede decir que esla fuente. La psicomotri-
cidad nace de esta toma de conciencia: el lenguaje y la inteligencia sélo
existen dentro del cuerpo”.

Etapas de la educacién. Conocidos los objetivos de la educacion
psicomotriz y la relevancia del! cuerpo en el proceso formativo de la
personalidad del nifio. Tras haber presentado a la educacion psicomotriz
como Gnica salida vilida para el desarrollo global del ser humano, nos pro-
ponemos, ahora, dar una visién de las etapas que atraviesa, asl como de
los principales puntos sobre los que deberd incidir. Al mismo tiempo
fijaremos nuestra atencion en las propiedades educativas que presenta la
educacidn corporal,

El nifio vive en un medio del que depende y al que debe adap-
tarse y amoldarse por medic de la educacién. El nifio recibe sensaciones
del exterior a través de su cuerpo, lo gque le hace entrar en relacion con dos
aspectos fundamentales de su entorno y que conforman su personalidad:
el mundo de los objetos y el mundo de los demas
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La educaciOn integral del nifio debe encaminarse hacia el desa-
rrollo global de su personalidad. Debe ser una continua adaptacion al
mundo exterior, que le condiciona y dirige, manteniendo el desarrollo de
su propia autonomia. Por ello mismo ia educacion debe cumplir una serie
de caracteristicas: '

- Debe ser total,
- Debe considerar al nifio unitariamente.
- Debe estar de acuerdo con los intereses y necesidades
del nifio.
-Debe estar adaptada a la propia evolucidn y desarrollo psi-
cologico de cada uno de los educandos.
- Debe ser una educacién que tenga su origen en el cuerpo,
La accidén educativa, que cumple estas premisas, debe incidir
sobre tres capitulos, que moldean todo el desarrollo general del nifio y
constituyen el fundamento de su integracién en el mundo, para P. Vayer
(1977 a)son:

1. El nifio: educacién del esquema corporal.
(Construccion del Yo corporal).

2. El nino ante €l mundo de los objetos.
(Realidad espacio-temporal).

3. El nifio ante el mundo de los demas.
{Pedagogia relacionatl).

Estas tres facetas, que forman el desarrolic arménico de la per-
sonalidad infantil, precisan de una accién simultianea en conjunto y un
tipo de accidén determinada segiin el momento psicologico del nino.

Abordemos el estudio en profundidad de cada una de estas
facetas que conforman la educacion psicomotriz del nifio:

1. Educacién del esquema corpoeral, El primer objeto, que el
nifio percibe es su propio cuerpo. Primero, debe conocer y tomar concien-
cia de todas las partes del cuerpo, de sus posibilidades y caracteristicas,
para integrarlas en el lamado Esquema corporal. Segundo, esta formacioén
representa el pilar sobre el que se fundamenta toda la educacion del nito
y a partir del que se adquieren todos los conocimientos. P, Vayer (197 7b;
35) afirma al respecto: ‘“‘Una educacion del esquema corporal, adaptada al
nivel y a las necesidades del nifio, no puede mds que favorecer su evo-
lucién neuropsicomoltriz y por consecuencia su adaptacion tanto al mundo
de los objetos como al mundo de los demds”’,

La formacién del esquema corporal se logra a traves del juego
corporal, aprovechando todas las posibilidades de cada una de sus partes,
de esta forma va conociéndolas y diferencidndolas, Se conduce al nifio
hacia la imifacién para que vaya inferiorizando cada una de sus activi-
dades y pueda llegar a la realizacién controlada de cada nueva accibn, que
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de esta forma entra en su repertorio de conductas (Martinez y Nuhez
1978).

2. El nific ante el mundo de los objetos. El conocimiento de
los objetos que rodean al nifio nace de la manipulaciéon y del contacto
directo que se pueda tener con ellos. La maduracion neuromotriz posi-
bilita las dos acciones bdsicas para conseguir este contacto exterior: la
presion, que utiliza el nifio para la perfecta manipulacion y control de los
objetos; y la marcha, que le da autonomia y le permite ampliar su campo
de accidn (Vayer 19771, pag.14): “'El nific va tomando conciencia y ad-
quiere conocimiento y dominio de los elementos gue constituyen el mun-
do de los objetos gracias a sus desplazamientos y a la cooordinacion de
sus movimientos, es decir, gracias a un uso cadag vez mds diferenciado y
preciso de su propio clierpo™.

Las dos nociones més unportantes que forma el nifio por medio
de su contacto con el exterior son:

a. La nocion espacial que se adquiere tomande el cuerpo
' como referencia, es la diferenciacion entre el Yo corporal
y el mundo exterior.

b. {a nocién temporal, intimamente unida con la espacial
y que se concreta como la duracion que separa dos per-
cepciones espaciales sucesivas. Las actividades ritmicas
favorecen el desarrollo de estas nociones que tienen en el
cuerpo su referencia y su origen.

3. El nifio frente al mundo de los demas. El mundo de la re-
lacién sélo puede vivenciarse de un modo afectivo. Representa en el nifio
un papel preponderante en el conjunto de su desarrollo, pues lo forman
las personas con las que vive y juega.

El cuerpo es, nuevamente, el lugar privilegiade para iniciar
nuestra relacién con los demds. E]l nific parte del analisis y del cono-
cimiento de su propio cuerpo para fransferirlo al otro y organizar desde
aqui su relacién. Los aspectos, que posibilitan la formacién de este mundo
de relacién en el que vive el nifio, son bidsicamente dos {Vayer 1977a,
pag. 57):

a. El cuerpo como medic de relacién y comunicacién posi-
bilita el descubrimiento y conocimiento del otro.

b. Las diversas formas de comunicacion, que forman los mé-
todos de expresién desde el simple gesto hasta la abstrac-
cidon matemadtica, pasando por el lenguaje vy la expresion
grafica.

Estas facetas por las que atraviesa el nifio son complementarias
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y no deben desarrollarse como aspectos independientes, sino que deben
cumplir las leyes de la evalucion y maduracion global del nifio. Desde una
perspectiva meramente educativa, esta evolucion puede dividirse en unas
etapas de aprendizaje que facilitan la labor educativa. Ello nos hace
incidir en los aspectos claves para el nifio, asi como en cuales deben
ser los ejercicios correspondientes a las distintas conductas que deben
formarse en cada una de las distintas etapas.

Estas etapas en las que dividimos la educacion psicomotriz
son tres {Vayer 1977 a, pag 61):

1. Etapa de exploracién: predominan las sensaciones en el
proceso mental.

2. Etapa del conocimiento: predominio de las percepciones.

3. Etapa de la representacion: se desarrollan las funciones
abstractas y simbélicas.

Profundicemos mas en cada una de estas etapas:

1. Etapa de exploracion. El nifio va descubriendo todo lo que
le rodea y se pone en contacto con el exterior gracias a las sensaciones.
Estas consisten en el reflejo de las cualidades sensoriales de la realidad,
producidas por el reflejo de la estimulacion del objeto. El nifio recoge

informacion, por medio de sus sentidos, del ambiente en el que debe vivir.

2. Etapa del conocimiento. Representa un escalon superior en el
desarrollo del nifio, pues ya controla v domina sus movimientos, Harrow
(1978 pdg. 145): “El inicia el movimiento a través de una fase de actos
motores exploratorios de cerdcter fortuito para terminar con movimien-
tos controlados y bien dirigidos™,

El proceso mental caracteristico de esta etapa es la percep-
cidn, integrandose en una unidad, todas las cualidades del objeto lo que
permite identificarlo y distinguirlo de los demds. La percepcién implica
un primer grado de abstraccion y prepara al individuo para conseguir las
primeras representaciones. Para el logro de cualquier imagen mental, bien
sea de un objeto o de una accidn, es necesario poseer, previamente, los
mecanismos de una correcta percepcion, pues no podemos llegar a la re-
presentacion mental sin una percepcion anterior.

3. Etapa de la representacién. En ella se desarroilan las fun-
ciones abstractas y simbdlicas. Se opera con imégenes mentales sin la nece-
sidad de que los objetos y acciones estén presentes, pues se han interiori-
zado,

El nifio realiza los actos con una intencion y con la participa-
cidén de la voluntad, el movimiento pasa a ser un acto voluntario y con-
trolado. Con las imagenes mentales aparece el lenguaje que adquiere un
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relevante papel como codificador de la realidad.

Estas etapas se hallan entroncadas y apoyadas entre si, siendo
preciso dominar la anterior: para iniciar la siguiente. Asi para lograr Ia per-
cepcion es preciso haber tenido anteriormente el maximo de sensaciones
posibles del objeto o de la accion. Consecuentemente sin una percepcion
previa no es posible la construccion de la imagen mental; ésta requiere ha-
ber operado, manipulando e inferiorizado los objetos reales, lo cual, evi-
dentemente, solo conseguiremos a través de una actividad motriz.

DIVERSAS CONCEPCIONES DE LA PSICOMOTRICIDAD,

1. Concepcitn psiquidtrica: J. de Ajuriaguerra.

La psiquiatria tiene una concepcion amplia y diversa de la psi-
comotricidad, pues son muchas las personas y teorias que la abordan
desde esta perspectiva, si bien todas ellas tienen numerosos puntos en
comtin. Nosotros analizaremos esta concepcion desde los trabajos de Juan
de Ajuriaguerra.

Este autor recoge las ideas de H. Wallon y las aportaciones
psicoanaliticas y asi lograr una educacion psicomotriz con objetivos
terapéuticos. Su finalidad es solucionar los problemas de inadaptacidn ac-
tuando sobre los sintomas propios de cada iridividuo. Los movimientos
evolucionan sobre un fondo ténico del que dependen las conductas. Si
queremos modificarlas lo haremos a partir del cuerpo, de su posicién e
insercion en el medio, tomdndolo ¢omo un sistema relacional —en un
canal sujeto-mundo— y orientado hacia el mundo exterior {Ramos 1979).

La concepcién psiquiatrica se fundamenta en tres nociones
basicas:

- El sintoma. En la semiologia neuropsiquidtrica infantii es im-
portante conocer la amplitud del sintoma, asf como seguir su evolucién en
el tiempo, pues de ella depende que adquiera un valor fisioldgico o pato-
lbgico sobre €] que deberemos actuar { Ajuriaguerra, 1978).

- El tono muscular. Es el fondo que posibilita el movimiento
y por ello Ia relacidén con el mundo exterior, El tono y 1a psicomotricidad
forman un todo que influye en el desarrollo del gesto y del lenguaje posi-
bilitando la comunicacion y la organizacion relacional.

- Relaciones con el medio. El cuerpo es el punto de referencia
sobre el que se forman los canales comunicativos del nino con su medio.
El ambiente gue rodea al nifto con todas sus tendencias y reacciones reper-
cuten en su forma de ser, moldeando su cardcter. El establecimienio de
una relacién bien vivida va a modificar la conducta del nifio y lo pre-
para para los diversos aprendizajes.

J. de Ajuriaguerra {1979, pag 239} sefiala los objetivos que
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se marca la psiquiatria con la educacidn psicomotriz, la cual encaja per-
fectamente en el contexto de la educacién global desde el cuerpo; dice
al respecto: “El objetivo de una lerapéutica psicomotora serd no sélo
modificar el fondo tonico, influir en lg habilided, la posicion y la rapi-
dez, sino sobre la organizacion del sistema corporal, modificando el cuer-
po en conjunto, el modo de percibir y aprehender las aferencias emocio-
nales. El objetivo de dichas técnicas no serd unicamente motor, sino gue
actuard sobre el cuerpo unificador de experiencias y eje de nuestra orien-
tacion™

Las perturbaciones psicomotoras. Estan asociadas a otras difi-
cultades producidas por su relacién con el medio y envueltas por tras-
fornos y desdrdenes de la personalidad. Sin embargo, las perturbaciones
psicomotoras se diferencian por una serie de factores y aspectos que
Ajuriaguerra (1979. pag: 217-240) ha tratado ampliamente, distinguiendo
cuatro grupos de trastornos motrices:

a. Trastoros psicomotores que incluyen perturbaciones toni-
co-emocionales. Son  estados de tension ansiosa del nifio con habitos y
descargas moirices, tales como las ritmias, habitos motores o ties.

b. La debilidad motriz que se traduce en un fono muscular
deficiente, produciendo dos tipos de actitudes: las sincinesias y todas
las formas de paratonfia. :

¢. La inestabilidad psicomotiriz que se caracteriza pro una mo-
vilidad intelectual y fisica extremas, puede tener dos origenes:

1. La inestabilidad subcoreica © constitucional debida a
predisposiciones’innatas ¢ hereditarias,

2. Las inestabilidades adquiridas gue se relacionan con
desérdenes de la personalidad, causadas por traumatis-
mo o situaciones psicologicas desfavorabies.

d. Trastornos de la realizacién motora, que pueden ser de dos
tipos:
1. Dificultades especificas relacionadas con trastornos
neurolégicos, que tiene la causa en la organizacién del
acto motor.

2. Dificultades especificas relacionadas con los aprendiza-
jes escolares, como la disgrafia. Es una dificultad en
aprendizaje de la escritura que se encuentra en niflos in-
telectualmente normales que escriben despacio y de
forma ilegible, 10 que refrasa su avance escolar.

La terapéutica psicomotriz busca producir, a través del movi-
miento, un cambio en la evolucion funcional del individuo no limitindose
tnicamente al aspecto motriz. Esta terapéutica viene a colaborar y com-
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pletar con las otras terapias con las que no existe ningan tipo de incom-
patibilidad.

La reeducacion psicomotora en su perspectiva psiquidtrica tiene
dos formas de enfocarse, segiin Maigre y Destrooper (1976. pag. 42-44):

a. Como terapia general en la que se aplica el movimiento con fi-
nes terapéuticos. Se guiere promover o desarrollar cuatro estructuras:
- Motorica global.
- Esquema corporal y lateralidad.
- Organizacion espacio-temporal,
- Educacion por el movimiento.

b. Como terapia relacional en la que el movimiento es el medio
de comunicacidn y relacion con el exterior, tanto de objetos como de
personas. Se husca la adaptacién del nific a su entorne y se intenta modifi-
car las vivencias del nifio para facilitarle un cambioc en sus relaciones y una
nueva concepcion del mundo.

La concepcidén psiquidtrica de la psicomotricidad introduce lo
que se ha llamado “Paralelismo psicomotor’ { Ajuriaguerra, 1979) por el
cual un retraso en la evolucidén motora, en cualquiera de sus aspectos tie-
ne una repercusion importante en su evolucién intelectual. De ahi el in-
terés por la reeducacién motriz.

2. La concepcion psicocinética: J. Le Boulch,

La psicocinética tiene su origen en la educacién fisica y nace de
una doble critica que J. Le Boulch realiza a la concepcion tradicional
que de ésta se tiene;

1. Contra el dualismo cuerpo-espiritu que concibe un cuerpo
“Instrumento™ que limita su papel y el del movimiento a una simple
accibn compensadora, sin integralos en la formacion global de la per-
sona.

2. Contra la concepcion de la educacién fisica que sélo bus-
ca en el cuerpo: bien una miquina de superacién —entiéndase marcas
deportivas—; bien un objeto al que hay que formar independientemente de
la globalidad humana, sin reconocerle su valor intrinseco.

Ante esta situacion, Le Boulch (1977. pag 17} propone su alter-
nativa: una ciencia del movimiento que denomina “Psicocinética’: “Mé-
todo general de educacion que, como medio pedagogico, utiliza el movi-
miento humano en todes sus formas”,

Su objetive primordial es: por un lado, favorecer el desarrollo
general del hombre y por el otro, conseguir un hombre capaz de ubi-
carse y actiar en un mundo de constante transformacion. Estas dos pre-
misas nos sirven para delimitar las lneas generales de la ciencia del
miento {Le Boulch,1978):
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1. La ciencia del movimiento considera al cuerpo como una uni-
dad v al movimiento como expresion de la conducta.

2. Toda conducta es significante y esa significacion define su
estructura: el gesto es expresion,.

3. Lo esencial es ‘“‘situar” el movimiento; es decir definir la
ocasion a partir de la cual se ha realizado.

4. Nuestro objetivo es proponer una forma de aprendizaje en
la que coincida el cardcter expresivo del movimiento y su aspecto transi-
torio.

5. La experiencia y tecnicismo del animador no sustituiran la
experiencia vivida por el que aprende. Es por medio de la practica perso-
nal y la propia exploracion como se comprende una situacion nueva y
no por la referencia a la experiencia de los demas. '

8. El conjunto de los ejercicios psicomotores desempefian un pa-
pel esencial en la estructuracion del “Esquema corporal’’; elemento cen-
tral de la personalidad. A la vegz, se asocian a los juegos y actividades de
la expresion que favorecen la relacion. '

Le Boulch anuncia para la puesta en practica de estas carac-
teristicas tedricas una linea educativa que por medio de la formacién
del movimiento pretende ayudar al hombre a situarse y a actuar en el
mundo. Los pasos a seguir son (Le Boulch, 1977 y 1978):

A. Un mejor conocimiento y aceptacion de si mismo. El nifio
aprende realmente aquello que vive, con lo gue dominara y comprendera
una situacidn nueva a través de su experiencia y no por referencias.

B. Un mejor ajuste de la conducta. E]l movimiento debe enten-
derse como una serie de actos que se realizan en un determinado ambien-
te; por ello la formacién y educacion de estos movimientos debe respon-
der a dos caracteristicas:

- La plasticidad del movimiento.
- El marco social, que determina el contenido y las formas
de toda actividad motriz.

C. Una verdadera autonomia y acceso a la responsabilidad en
el marco de )a vida social. Por el movimiento el hombre adquiere un sa-
ber estar en el mundo y una capacidad de adaptacion al medio socio-
cultural en el que se desenvuelve.

La psicocinética es un método activo de educacién por el movi-
miento que se propone actuar sobre las actitudes profundas del hombre
como ser social. Su forma de llegar a la adquisicion de estas posibilida-
des es recurriendo a la interiorizacién y a la conciencizacion; pues, quiere
ir més alld que el mero estudio objetivo del movimiento, que nos conduce
al mecanicismo, pretendiendo darle en todo caso un valor de expresién,
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que nos remite a la persona y a su situacién en el mundo.

La psicocinética, tomando como punto de partida la unidad de
la persona, logrard una perfecta formacion de la personalidad del nifio en
todas sus dimensiones. Las adquisiciones gue sirven de base a esta forma-
¢i6n global pueden resumirse en el esquema (Le Boulch, 1977):

1. Estructuracion perceptiva:

- sobre el propio cuerpo.
- Estructuracion espacio-temporal.

2. El ajuste postural;
- Postura.
- Equilibrio.

3. Ajuste motor:

- Habilidad manual.
- Coordinacion motriz,

Este método educativo, no verbal, emplea el desarrollo de las
capacidades psicomotoras ¥y las actitudes mentales para desencadenar los
proceses cognitivos y los de la atencion, Se prepara al sujeto para su adap-
tacién y adecuacidén social, hasta el puntio que ello puede considerarse
como el aspecto fundamental en la obra y en los objetivos de Jean Le
Boulch.

Un medic importante para conseguir todos estos aspectos es el
juego; por este medio, el nifio vive su cuerpo como una totalidad en dos
sentidos: con tode su contenide emocional ¥ de una manera simbolica.
Ademds, el juego posibilita una auténtica y libre expresion que facilitara
toda la relacién y comunicacion con el exterior.,

Le Boulch (1978} afirma que el cuerpo es la referencia perma-
nente de la presencia del individuo en el mundo, Como consecuencia, la
educacién del ser a través de su cuerpo constituye la pieza clave de toda
accién educativa o reeducativa que pretenda calificarse de verdadera.

3. Concepcion de la educacion vivenciada: A. Lapierre yv B.
Aucouturier !,

Estos autores presentan una concepcion de la psicomotricidad
totalmente original, nacida de una gran acumulacién de experiencias, tan-
to con nifios como con adultos y contemplando al mismo tiempo el nivel
educativo-formative como el terapéutico,

(}} A, Lapierre y B. Aucouturier trabajan actualmente por separade y han montado en Espafia
organizaciones diferentes —-asociacion o escuela— con un mismo fin. A pesar de ello, su con-
cepeidn de la psicomotricidad puede analizarse conjuntamenfs; pies beben de las mismas
fuentes y desarrollan métodos muy similares que formaron conjuntamente a o largo de
mucho tiempo.
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Su concepcion de la educacién se fundamenta en unos postula-
dos distintos de los que encontramos en la educacion actuales, a las que
critican por:

1. Basarse en el saber intelectual, olvidando la parte afectiva del
nino, que como se ha demostrado son dos aspectos indisolubles del pen-
' samiento {Lapierre y Aucouturier, 1874). Este ambito intelectual no

se ocupa de formar estructuras de pensamiento adaptativo a nuevas situa-
ciones, '

2. La reeducacion parte de los déficits que presenta cada sujeto
y por medic de unos determinados ejercicios intenta solventar esta de-
ficiencia, independientemente de su personalidad global. Esta reeduca-
cién presenta una perspectiva muy limitada segiin estos autores (Lapierre
y Aucouturier, 1977 a}:

- No modifica las estructuras profundas que originan los
déficits, limitandose al nivel comportamental.

- Crea un conflicto en el nifo.

- No establece una relacion abierta y confiada con él,

3. Abandona el modelo de reeducacion médica a la que lla-
man ‘‘instrumental”, pues sélo se preocupa de la sintomatologfa, despla-
zando la afectividad del sujeto: diagnostico, pre;cripcién vy tratamiento
son los pasos que se siguen,

Lapierre y Aucouturier proponen un tipo de educacién que na-
ce de la experiencia, con una base neurofisiologica y psicoldgica. Ofrecen
la alternativa a la educacidén actual instrumentalizada: la técnica psico-
motriz, que no es un método, sino una pedagogia vivenciada del descubri-
miento . Dicen estos autores (Ramos, 19792), que no deben utilizarse
sus trabajos como manual de ejercicios o situaciones sistemadticamente
programadas, pues sOlo se trata de ideas y reflexiones para conseguir
una vivencia propia de las acciones.

Los puntos fundamentales sobre los que descansa estia nue-
va pedagogfa se hallan entroncados y se forman conjuntamente (Lapierre
y Aucouturier 1974, 1977 a, 1877 b): '

1. El nifio posee unas potencialidades y posibilidades de descu-
brimiento y de creatividad que deben desarrollarse al miximo. El medio
de logralo es un proceso basado en la accidn motriz y corporal esponta-
neamente vivenciadas y que se encaminan hacia una pedagogia de! respeto
y del descubrimiento. Respeto por parte del maestro de la personalidad de
cada nifio, pero a la vez respeto mutiuo en el interior del grupo: del pensa-
miento del otro y de 1a expresion del otro.

2. Una educacion global de la persona y no estructurada en di-
versos apartados independientes. Se trata de una educacion unificada en la
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que todo esta relacionado tal como se da en la realidad donde todo tiene
una relacién.

3. Se debe abordar al nifio como un ser gigbal. Esta educacion
deja libre iniciativa de movimiento y de relacién al educando, dejandole
gue se exprese espontineamente.

4, El niicleo psico-afectivo es el centro donde se ordena y orga-
niza la formacion de la personalidad. Este niicleo se forma a través de las
experiencias corporales o las modulaciones tdnicas de las vivencias del
cuerpo. Su primer elemento cargado de afectividad es el contacto corporal
que presenta un eslabén indispensable para el desarrollo y el equilibrio
psicolégico del nifio. '

Un aspecto de capital interés en esta concepcidon de la psico-
moftricidad es la comunicacion, que envuelve todas las demis nociones,
pues todo es comunicacién. Nace de la primera relacion que puede mante-
ner el nifio con el mundo, tratdndose de una relacion afecliva a través
del contacto vy de las tensiones tOnicas de su cuerpo. Se busca pues una
relacién con los objetos y con los demds a partir de la actividad del pro-
pio cuerpo.

Esquemdticamente, la educacion vivenciada pretende (Lapierre
y Aucouturier, 1977 b. Pag 34-64):

a. Busca la autenticidad del ser por medio de una adecuada re-
lacion,
b. Se efectita por medio de regresiones, que son la preparacion
para un nuevo progreso, pues el nifio busca sus seguridad retrocediendo.
¢. Se adapta la educacidn al deseo del nific en el momente en
que se manifiesta.
d. La adquisicibn de conocimientos no es una finalidad, sino
una parte integrante de la dindmica evolutiva del individuo.
e. Se da al nifio la posibilidad de crear sus propias estructuras
de pensamiento a través de una creatividad permanente.
f. Se asegura la continuidad de la educacién a nivel abstrac-
1o a través de cuatro formas:
- Expresion plastica.
- Expresion sonora.
- Expresién verbal.
- Expresién matematica,

La educacién seglin estos autores es un proceso continuc de
descubrimientos. No se trata de adquirir aprendizajes definitivos, sino
mds bien posibilitar una biisqueda permanente. La actividad motriz el
cuerpo— es el primer paso en la relacion directa con todo lo que rodea al
nific y posibilita su posterior salto a lo abstracto, proporcionando los
medios para intelectualizar lo vivenciado.
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Esta concepcion de la psicomotricidad que Lapierre y Aucoutu-
rier pregonan se basa en la adaptacién permanente de toda la educa-
cién a ja evolucion de cada nifio en particular, olvidando el proceso de
transmisidon de conocimientos como Unico y esencial método de forma-
cion. Esa evolucion no se puede llevar a cabo sin la colaboracién y el
deseo del sujeto, el terapeuta se sitia como servidor y guia hacia la toma
de conciencia de cada uno.

Esta educacion estd preparada para sustituir a la que ya se
considera desfasada educacion actual, sefialan Lapierre y Aucouturier
(1974, Pag. 22): “Estamos persuadidos de gque esta educacién viven- .
ciada deberia constituir lo base de la educacion del nifio normadl, pero
ello no quiere decir que no seq menos interesante el adaptarla a todos
los nifios con dificultades™.

4. Concepcion psicopedagogica: L. Picq y P, Vayer.

La concepcion psicopedagdgica de la psicomotricicdad nos
acerca a la realidad psicomotriz del nifio por la senda mds facil y organi-

zada. Por su estructuracion y claridad nos marcara la linea a seguir en
nuestra concepcién de la psicomotricidad, posibilitindonos un
acercamiento directo a los problemas y a una solucion eficaz de los mis-
mos.

La originalidad mas relevante que aporta esta concepcion es
gue no orienta sus trabajos hacia una terapia psicomotriz, sino que se di-
rige hacia la evolucion y adaptacidon de la educacién psicomotriz a lo
largo del desarrollo de] nifto. L. Picq y P. Vayer peretenden configurar una
nueva tendencia educativa, la psicomotriz, que se fundamenta en las
necesidades y caracteristicas corporales del sujeto. Esta nueva direccion
toma la psicomotricidad se revela ya en su primera obra: “Educacién psi-
comolriz ¥ retraso mental’’, que no es, por otra parte, un compendio tera-
péutico, sino educaiivo, preparado y adecuadeo a la especificidad de cada
individuo,

Las obras de estos autores tienen una base experimental y son et -
resultado de trabajos pricticos efectuados en la educacion individual y co-
lectivo tanto en nifios normales como deficientes. Pretendiendo desarro-
llar las distintas funciones, dentro de la evolucidén infantil, segin las
caracteristicas y necesidades propias de cada sujeto.

Esta concepcién es una accién educativa que no parte de los
métodos existentes, sino de los problemas y dificultades de cada su-
jeto. Presenta tres caracteristicas fundamentales (Picq y Vayer, 1977,
Pag. 10):

1. Los puntos de partida son: tanto el desarrollo psicobiold-
gico del nifio, como el estado evolutivo psicologico y neurologico del
momento actual.
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2. El nifio es un todo global y ésta es una premisa importan-
te para su formacién. Propone rehacer las etapas perdldas de su desa-
rrollo y evolucion psicomotriz.

3. Sus objetivos son:

- Normalizar o mejorar el comportamiento general.

- Facilitar los aprendizajes escolares.

- Servircomo base y preparar la educacion de las capaci-
dades que requiere todo aprendizaje.

Existe una unidad funcional en el nific que comprende el
desarrollo de las funciones moftrices, el movimiento y la accidn, con
el desarrollo de las funciones psiquicas. Esta plataforma introduce en
la educacidon psicomotriz la forma completa y global de abordar al ni-
o, el cual actia y respende como un todo, asociando conciencia y accion,
y de manera coherente con su situacion.

E! cuerpo es el medio educativo por excelencia en este con-
texto, tanto en un aspecto de relacion, como en un aspecto cognitivo,
pues es la referencia por la que se adquieren las distinfas nociones del
mundo exterior,

La educacidén a lo largo de la primera infancia estard presidida
en todo momento por la psicomotricidad,: que serid el denominador co-
mun de todas las acciones del nifio, pues el cuerpo es el medio de toda res-
ruesta v conducta infantil. En la época de los aprendizajes escolares, la
psicomotricidad serd un eslabén indispensable para que éstos se efectien
sin ninguna dificultad y adaptados a las capacidades actuales de cada ninio.

La educacion es, ante todo, una accidén que se integra en
una pedagogia activa y relacional pensada en funcién del nifio. Sera efec-
tiva si cumple tres premisas {Vayer, 1977 b):

- Debe responder a la solicitud del nifio.

- Debe estar de acuerdo con el momento actual en la
evolucion del desarrollo infantil.

- Debe ser adecuada al sujeto que estamos {ratando.

La concepcion psicopedagogica tiene un eje fundamental sobre
el que giran todas la adquisiciones del nifio: el esquema corporal. Su for-
macion correcta y precisa facilita y condiciona todas las demas formacio-
nes del ambito psicomotriz, ya que es la referencia comin.

Incluso desde una perspectiva comunicativa, tanto con el pro- -
pio cuerpo como con los objetos o los demds, el esquema corporal es el
eje de toda relacion, que tiene su origen en un contacto corporal; pues
el primer didlogo del hombre es un diilogo tdnico. (Vayer, 1977 a).

La educacién psicomotriz tiene como objetivo final mejorar el
comportamiento, ¢ sea la manera de estar y responder del nifio. Para
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conseguirlo se sirve de la formacion de nuevos hibitos y conductas, de
acuerdo con las diferentes etapas de la elaboracion de su personalidad.
El educador que imparte una educacién psicomotriz debe programarse dos
objetivos basicos:

- Guiar y facilitar el desarrollo y la armonia de todos los aspec-
tos de la personalidad. Se dirige al nific en su totalidad.

- Esforzarse en resolver los problemas o en rehacer las etapas
saltadas por el nifio,

La educacion psicomotriz, desde una perspectiva psicopeda-
gogica, es una accidn educativa dirigida a la personalidad global del nifio
por medio de los métodos de la educacion fisica, manteniendo una linea
pedagdgica activa, si bien tiene en el esquema corporal el punto neural-
gico de toda su tarea y proponiéndose al mismo tiempo (Vayer, 1977 b.
Pag. 256): “‘Facilitar la tarea del desarrollo arménico en todos los aspec-
tos de la personalidad del nifio y preparar a éste para lo escolaridad ele-
mental impuestg por el contexto socio-cultural actual™.

" La concepcidn psicopedagdgica propone un examen psicomo-
tor, que se hace indispensable para iniciar cualquier tipo de labor educa-
tiva y para conocer con exactitud la situacién presente en la que se halla
el nifio. Estos autores ante la falta de un examen que sitle al nifio en su
evolucion motriz y partiendo de las pruebas existentes sobre la evolu-
cidén psicologica infantil reunieron una serie de ftems gue desembocean en
el Hamado “Perfil psicomotor”.

Esta prueba psicomotriz es el complemento preciso para cerrar
toda exploracion psicomoelogica, al mismo tiempo que es un medio intere-
sante de observacion de los problemas que plantea el nifio. El interés de
esta prueba se evidencia por ser {Picg y Vayer, 1977):

1. El punto de partida de toda accién educativa,

2. Nos sirve no solo para diagnosticar, sino también para apre-
ciar los progresos del nifio.

3. Permite un exacto conocimiento de las dificultades particula-
res de cada sujeto,

4. Completa la observacion psicologica del nifio.

Solamente las pruebas que poseen un baremo de edad compro-
bado intervienen en la construccidn del perfil psicomotor. Las pruebas que
se realizan incluyen las actividades motrices bdsicas, asi como pruebas
perceptivo-motrices, que son a saber:

1. Coordinacion dindmica de las manos.
2, Coordinacion dindmica general.

3. Equilibrio (Coordinacion estatica).
4, Control segmentario.
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5. Organizacion del espacio (Orientacion).
6. Estructuracion espacio-temporal.

Los resultados de estos tests se ordenan en forma grifica y son
complementados por otras pruebas de las que no se dispone de corres-
pondencias con la edad cronologica del sujeto, pero que estdn en estre-
cha relacién con los ejercicios habituales. Podemos destacar: la latera-
‘lidad, las sincinesias o la adaptacion al ritmo. '
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EL VIDEO COMOMEDIO
EN EL PROCESO DIDACTICO

JESUSSALINAS IBANEZ

Entre los posibles usos que el video vendria a desarrollar en el
marco escolar pueden distinguirse su concepcién como medio didactico y
su consideracién como contenido, como objeto de estudio, ambos com-
plementarios e interrelacionados. El primero abarca tantc su considera-
cion de medio en manos del profesor, o del alumno, como el papel de me-
dio de expresion o de investigacion. El segundo considera el video como
objeto de estudio en el marco de la educacién para los medios de comuni-
cacion. Me ocuparé aqui de la primera de estas perspectivas, sin infrava-
lorar con ello la importancia que en el campo educativo adquiere el vi-
deo como contenido y sus futuros y necesarios desarrollos,

La aparicibn del video en el horizonte educativo provocd que
se crearan grandes y, en muchos casos, falsas expectativas, Las inmensas
posibilidades que incorpora hizo que se lo considerase como la solucién
a algunos de los graves males que aquejan a la educacion institucionaliza-
da. Sin embargo, las promesas no han cristalizado y, a pesar de sus posibi-
lidades, el video no ha suspuesto ningin tipo de ‘atajo’ en el aprendiza-
je. El medio videogrifico, su sola introduecion, no ha resuelto ni resolvera
los problemas fundamentales de la educacion,

La funcion que, en la prictica escolar, se le ha adjudicado en
su aplicacidén a las diferentes areas es la de sustituir —arrincondndolos— al
resto de audiovisulaes. Hoy, pues, hablar de audiovisuales en la educacién
es hablar de la utilizacién del video, y abordarlo desde su perspectiva de
medio diddctico equivale a sustituir una explicacion por el visionado en
una pequefia pantalla de algun programa relacionado directa o indirecta-
mente con el tema {y, en el mejor de los casos, con el visionado de un pro-
grama disefiado a proposito para el mismo}. El papel del video en Ia ense-
nanza es identificado con el del sustituto de la pizarra que hasta ahora
habian desempefiado, algunas veces con mejor fortuna que el video, los
audiovisuales clasicos,
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Reorientar este proceso y situar al video en sus justos términos
dentro de la mesologia audiovisual al servicio del quehacer didéctico no
va a ser facil. No se conocen los usos reales que en las escuelas est4 experi-
mentando este medio. A pesar de los datos obtenidos en encuentas recien-
tes !, creo que los verdaderos usos, las motivaciones de los profesores y
los objectivos a los que e] video sirve, no son verdaderamente conocidos,
Y este conocimiento de la situacion actual es previo a cualquier accidén
en este terreno.

Su campo de aplicacitn se va ampliando dia a dia, sin que ello
pueda entenderse como una diversificacion en los usos, en las funciones
didacticas que desarrolla, etc... Lo que si se extiende en la educacion ins-
titucionalizada son expectativas mas que realidades y experiencias,

El tema que aqui nos ocupa estda relacionado con una serie de
aspectos del video que ya han sido insistentemente analizados, en rela-
cion a los audiovisuales clasicos, desdes Opticas diversas dentro de la Tec-
nologia Educativa. La adecuacion de los programas, la seleccion previa, la
integracion de los medios en el curriculum, ete... son algunos de estos
temas,

En este contexto, abordar asuntos como el video al servicio del
profesor (pero no sdlo su funcion tradicional de auxiliar didactico) y el
papel que puede desempefiar en manos del alumno, o sus posibilidades en
tareas de investigacién o en la produccion de materiales del centro o del
aula, puede contribuir a clarificar y ampliar el abanico de posibles funcio-
nes didacticas del video, pero serd dificil llegar a propuestas novedosas.

1.- El video como recurso didactico para los profesores.

De todos los posibles usos del video, los que aqui nos han de
preocupar se refieren a la utilizacién del video en el sistema educativo ins-
titucionalizado con intencionalidad educativa (programas educativos) y,
sobre todo, todo lo referente a los productos elaborados especificamen-
te para su utilizacion en la ensehanza (videos didécticos).

Se ha de tener presente, en este terreno, que al marco escolar
se incorporan productos que tanto pueden estar elaborados especificamen-
te para este cometido, como constituir genuinos productos de los mass-
media. Y que tambien puede tratarse de utilizacién directa del medio

(1) Me estoy refiriendo a la Encuesta realizada por el Instituto Je Técnicas Educativas de Al-
cald de Henares en 1985 (“Perspectivas de utilizacibn del video en educacion™. En Docu-
mentos de la V Convencion de Television y Educacion, Sociedad de Estudios de Educacion,
Tecnologia y Comunicacibn, Barcelona, 1986, Pags. 21-25), y a'una mds reciente: Disponibi-
litat i usos de la tecnologia instructiva a Malloca: 1. Lo televisio instructiva. Servei de Recur-
s0s Audiovisuals de la Universitat de les iles Balears. Palma de Mallorca, 1987.
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por los alumnos, bien en programas de iniciacién al lenguaje audiovisual,
bien como simple medio de observacion. 8i queremos adecuarnos a la rea-
lidad educativa, no se puede considerar, por tanto, la utilizacion del vi-
deo en el estrecho marco que constituye la aplicacion de programas espe-
cificamente didacticos en las distintas materias. Esta ultima concepcion
desestima, a priori, toda una serie de actuaciones que los profesores usua-
rios del video estin realizando cotidianamente.

Otro aspecto digno de consideracion es que el video, en su apli-
cacion a las diferentes disciplinas, no puede ser consideradc exclusiva-
mente como mero auxiliar. E] papel que en este rerreno ha de desempe-
fiar es mucho mds amplio. Y se ha de ampliar, todavia mds, en base a
experiencias llevadas a cabo por los mismos profesores.

Si desde el punto de vista técnico, la aparicibn del video, en su
aplicacion a las diferentes disciplinas, no puede ser considerado exclusi-
vamente como mero auxiliar, El papel que en este terreno ha de desempe-
fiar es mucho mds amplio. Y se ha de ampliar, todavia mas, en base a ex-
periencias levadas a cabo por los mismos profesores.

Si desde el punto de vista técnico, la aparicion del video ha
supuesto un avance en la ensefianza —al menos, el medio reune las condi-
ciones para ello—, no ha ocurrido asi con los procedimientos didicticos.
No se han desarrollado los necesarios esquemas para su explotacion di-
dactica, por lo que dicha explotacién sigue apoyandose —cuando lo hace—
en los modelos existentes. Tradicionalmente se ha propuesto para la ex-
plotacion didactica de los distintos medios audiovisuales el siguiente
esquema °:

1) Planteamiento (o plan de tabajo), que establece el audio-
visual mds apropiado y las condiciones con que debe figurar
en el desarrolio metédico,

2) Motivacion o presentacion del tema a los alumnos. Se plan-
tean los interrogantes a los que el programa responderd. Entre
los aspectos motivadores estarfan:
- Presentar un cuestionario
- Explicar brevemente la relacién entre la informacion
del programa y las experiencias anteriores y/o futuras
- Dirigir la atencién de los alumnos a los puntos basicus
- Remarcar y aclarar las cuestiones mds dificiles que se
plantearan.

3} Visionado de chogque, ¢ vision globalizadora del tema.

{2}  Una propuestz de este tipo puede encontrarse en MALLAS, S.: Diddetica del Video. Punda-
it d¢ Serveis de Cultura Popular, Barcelonag, 1986.
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4) Analisis/Coloquio, donde se realiza un tratamiento analitico
de las diversas cuestiones.

5) Aplicaciones y realizacion de proyectos.
8) Sintesis 0 puesta en comun.
7} Evaluacion.

Sin renunciar al anterior modelo, creo que no cabe, al menos
no exclusivamente, la explotacion que de los audiovisuales se ha propues-
to tradicionalmente. Se han de buscar alternativas que desarrollen el po-
tencial comunicative del video, su capacidad de feedback, las prestaciones
técnicas, etc... Y esta bisqueda no se ha de centrar exclusivamente en la
funcién de transmisor de informacién del video, en su funcion ilustrativa,
informativa.

La reducida reaccibn de las instituciones educativas ante esta
busqueda, no implica que no haya experiencias en las que se desarrollen
otros tipos de aplicacion. Como muestra podemos citar la Escuela Su-
nion 7, donde se estructuran tres tipos de utilizacion del video: 1) Video-
leccion (transmisidon de los contenidos racionalmente estructurados, sus-
tituyendo, de alguna manera, al profesor por el programa de video); 2)
Videoapoyo (cnando las imagenes videograficas y las palabras del profe-
sor consituyen un todo, dinamizando éste las imdgenes mientras que és-
tas ilustran, corroboran o amplian su discurso), y 3) Videojuego (utili-
zacion del video como instumento Midico: grabacién de actividades de
los propios alumnos, danza, teatro, etc...). Este no es el unico camino, ni
posiblemente el mds adecuado, pero presenta la caracteristica de estar
ajustado las necesidades objectivas de dicho centro. En este tema, restan
todavia muchas vias por explorar.

Para poder iniciar un proceso de investigacidon de nuevas for-
mas de explotacién didactica desde una perspectiva mas amplia que la
sola fransmision de informacion en las distintas materias, para imaginar
otros posibles esquemas de explotacion, proponemos como base una tri-
ple funcion, que podemos estructurarla de esta manera:

* Funcién informativa.

Esta funcidn estd directamente relacionada con la adquisicidén
de conocimientos y con la relacion que se establece entre las
nuevas informaciones que se reciben y las ideas que ya se po-
seen, desarrollando nuevos conceptos y conocimientos. E]
video actua de mediatizador desde el momento que se trata
de una observacion indirecta. Esta observacién no puede limi-

{3} BLAZQUEZ, S.: “El video educative”, Cinevideo-20. Marzo, 1985, Pag. 1647,
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tar ¢l estudio a lo que el entorno ofrece visualmente, sino que
se ocupara de cosas que no pueden ser observadas directamente
bien por problemas espaciales (no se puede acceder), bien por
problemas temporales (acontecimientos que pueden apreciarse
con la concentracion o dilatacion del tiempo), lugares inaccesi-
bles para la visién humana, o por tratarse de una conexidn econ
otras tecnoclogias (telescopios, microscopio, ...}, o de acceso
dificil (coste, peligrosidad, ...), etc...

* Funcion motivadora.

El video, como todos los medios basados en lenguajes visua-
les es particularmente apto para fransmitir emociones, sensa-
ciones, afectos, que a menudo las palabras no logran expresar
con la misma precision, ya que la imagen, por su propia natu-
raleza, “‘comunica de manera mds inmediata, mds primitiva
que la palabra, suscitando ecos mds emotivos que el lenguaje
verbaol, implicando al destinatario de manera profunda y o me-
nudo irracional” * . En este sentido, ademds de implicar al alum-
no en la informacidon videografica, pueden desarrollarse y afir-
marse actitudes, estimular la imaginacién, la fantasia, ...

* Funcion instructiva.

El video, ademas de motivar y transmitic informacion, ha de
servir para proporcionar instrumentos tendentes a la organiza-
cibn .del conocimiento y al desarrollo de destrezas. Las des-
trezas, las actitudes de base conseguidas, pueden transferirse
a otros ambitos del conocimienio, de la cultura o de las situa-
ciones vitales.

A pesar de ser utilizadas como definidoras en ciertas tipologias
de medios, estas funciones no se encuentran aisladas. Ningin medic, nin-
gin programa es exclusivamente informative, como tampoco lo puede
ser exclusivamente motivador. Las tres funciones aparecen, al menos po-
tencialmente, interrelacionadas y es funcidon del profesor desarrollarlas
de tal forma que se adecten a sus propdsitos,

Una de las vias que, encueniro, puede contribuir a este desa-
rrollo, conjugdndolo con una explotacion adecuada de sus posibilidades,
lo constituyen los principios en los que asentamos nuestra concepcion
de video interactivoe de baja tecnologia *. Dichos principios tanto se
refieren al disefio de medios, como a la utilizacion de Jos mismos.

(4) LAZZOTTI, L.: Comunicacion visual y escuela, Gustavo Gili. Barcelona, 1983. Pag. 22,
(5) SALINAS, L/SUREDA, }. “El video interactivo de baja tecnojogia™. Borddn. N® 269,
Sept-Oct. 1987, Pag. 641-647,
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La aplicacion de estos principios a la utilizacion didactica
se centra, fundamentalmente, en la intervencion del profesor en la trans-
mision del mensaje —especialmente, en el modo de presentacion—, de
tal forma que lo haga mds dindmico y activo. Esta intervencion requie-
re un conocimiento de las implicaciones que el modo de presentacion de
un material tiene en el alumno, la posibilidad de flexibilizar la utilizacidén
de los materiales a fin de adecuarlos al mayor abanico de necesidades
y condiciones y, por ultimo, requiere también la manipulacion (inter-
vencion técnica) de dicho material como unoc de los procedimientos pa-
ra lograrlo.

A/ El modo de presentacion

La eficacia del mensaje depende tanto del contenido como de
la presentacion de ese contenido. Los mensajes audiovisuales no se rigen
por la lagica, no existe el 10, 20, 30 y conclusién (como muchas veces
se ha querido hacer ver), sinc que aguello que determina en Gltima instan-
cia la comprension del mensaje es la tonalidad afectiva del mismo, configu-
rada ésta por el modo de presentacion.

La recepcion de mensajes audiovisuales desencadena comple-
jos mecanismos psicologicos, muchos de los cuales carecen de explicacion
convincente todavfa, Entre estos mecanismos, quizd sea la comprension del
mensaje uno de los procesos cruciales. Comprender un mensaje supone
una doble operacién mental consistente, por una parte, en la aprehensién
del sentido del relato o decodificacién, y, por otra, transfefir los decodi-
ficado del mensaje al referente del mismo.

El proceso por el cual el alumno decodifica y elabora el sentido
del mensaje difiere sustancialmente cuando se trata de mensaje audiovi-
suales respecto, p.e., a mensajes lingiiisticos. En el primer caso no puede
esperarse que funcionen de acuerdo con la logica (por lo menos, con la
logica deductiva), sino que se desarrolla de acuerdo con otros parametros:

. a} Por una parte el mensaje audiovisual (el programa de vi-
deo} provoca, en un primer momento, lo que se ha dado en llamar el im-
pacto audiovisual y que, dependiendo de su intensidad, capta la atencién
v la conciencia del espectador ‘envolviéndolo’ en un conjunto de sensa-
ciones.

b} El espectador, en este momento, se encuentra inmerso en
un estado emocional confuso, ambiguo.

¢) El conjunto de imagenes, palabras y miisica que componen
un mensaje videografico, no puede percibirse sin una elaboracién del sen-
tido. Se pasa a una fase de comprender y no solo de sentir. La elaboracién
de este sentido, sin embargo, se realiza bajo este estado emocional confuso
¥y, en consecuencia, se pierde la distancia critica necesaria. Este tipo de
elaboracion del sentido del mensaje es, quizd, lo que mds asusta a los pro-
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fesores acomodados en la comunicacion linguistica,

d) Sin embargo, existe también, esta distancia reflexiva y cri-
tica, que viene proporcionada por:

* La reflexion sobre lo sentido v lo vivido.

* La conceptualizacion o paso al nivel de las ideas generales

* Apropiacién o reconstruccidon del mensaje en su propio
lenguaije,

* Juicio critico sobre los contenidos, la forma, el lenguaje, la
técnica y los procedimientos utilizados, la infraestructura co-
mercial y econémica puesta en juego, etc...

B/ Flexibilidad de utilizacion,

La flexibilidad de utilizacién fue otro de los aspectos sefialados
¥y que, por encima del disefio que se haga de un programa didactico, es
el profesor el gue la determina . Abordar desde una perspectiva muitiple el
mensaje, presentar variadas sugerencias de visionado y andlisis del men-
saje, adecuar a la audiencia concreta que constituyen sus alumnos el con-
tenido, el vocabulario, el tipo de presentacién, ajustandolos al nivel inte-
lectual y al contexto afectivo, social y cultural concreto en que se va a uti-
lizar. A su vez, esta flexibilidad supone para el profesor el tratamiento
-de dicho mensaje desde enfoques diversos.

Esta flexibilidad supone:

a) Tener clara la delimitacion de la audiencia, adecudndola a
la estructura de los ciclos del sistema educativo. Esto supone acomodar
el mensaje a la experiencia anterior del alumno (introduciendo aquellos
elementos que ayuden a relacionar los aprendizajes nuevos con los que ya
posefa el alumno) y al contexto vital del alumno, adaptar el vocabulario
utilizado al nivel escolar y a la edad de los alumnos (introduciendo los
conceptos nuevos gradualmente)} y adecuar el mensaje a los intereses del
alumno, introduciende aquellos elementos que representan intereses con-
cretos y que contribuiran a captar y mantener su atencion.

b) Contemplar la posibilidad de utilizacion en situaciones didac-
ticas que no sean solamente grupales. El profesor debe disefiar variadas
situaciones de aplicacion, preparando el material tanto para la aplicacion
tradicional, como para la autoinstruccién (o utilizacion en pequeito grupo,
etc...). '

Los instrumentos con ¢ue cuenta el profesor para acometer la
intervencion sobre el material tendente a lograr esta flexibilidad, vienen
dados por el disefio del proceso didactico y por la explotacion de las pres-
taciones técnicas del video.

Entre estas prestaciones susceptibles de ser desarrolladas y ex-
plotadas desde el punto de vista didactico, podemos sefalar:
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Posibilidad de realizar el manejo a distancia.

Posibilidades de manipulacion durante la reproduccion:
repetir secuencias, pausa, movimiento hacia adelante o
hacia atrds, avance lento de la imagen, y, muy pronto,
zoom sobre Ja imagen que se estd visionando, ..

* Posibilidad de modificar los elementos (visual o/y sonoro)
del mensaje en orden a adaptarlo a las necesidades del
alumno y a los propositos para los que se hara servir,

¥  Manipulacidbn en el montaje, que tanto puede ser una reor-
denacion de secuencias, la eliminacidon de alguna de ellas,
la yuxtaposicion de secuencias de distintos programas,
etc...

*  La posibilidad de conexibn con otros sistemas electronicos
en orden a perfeccionar las formas de presentacién y el
contro] del programa por parte del alumno.

C/Utilizacion integrada en el contexto educativo

El profesor debe presentar contenidos que, surgidos de los cu-
rricula en vigor, se integren en el medio afectivo, social v cultural del
glumno destinatario. Los contenidos sobre los que el video han de tratar
se han de adaptar forzosamente a los curricula en vigor, Entendiendo, eso
si, el curriculum como¢ una propuesta abierta cuya funcion no consiste
en ser aplicado, sino interpretado por el profesor (en este caso por el di-
sefiador). Es en esta interpretacion de objectivos y contenidos propuestos
en los curricula oficiales donde se dard la integracion del programa en el
contexto socio-cultural del alumno.

Esta infegracion del programa se realiza en un triple contexto:
en el socio-afectivo, en el de los otros elementos del proceso didactico v,
sobre todo, en el contexto vitalk
*  Contexto socio-afectivo que el alumno encuentra en el am-
biente escolar. El ambiente de clase, el rol que el profesor
representa dentro de este contexto, afectardn al impacto
que pueda tener el material para el alumno.

*  Contexto de los otros elementos pedagdgicos que inter-
vienen en ¢l proceso global de ensefianza-aprendizaje. La
adaptacién a dichos elementos vendrad determinada por el
proceso de disefio y desarroilo de los materiales, y el gra-
do de adaptacién dependeri, sobre todo, de la filosofia
que envuelve dicho proceso, Se trata de la integracion del
video en e} curriculum.

* Contexto de la vida fuera del aula, que es donde el mensa-
je pedagbgico encuentra su valor. Y en este contexto, no
solo se encuentra la familia o el entorno social o ambien-
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tal, el alumno vive inmerso en una sociedad de consumo,
en una sociedad caracterizada por las nuevas comunica-
ciones, etc... Estos aspectos han de pesar, tambien, en la
adaptacion.,

Este Gltimo contexto es el que mds peso adquiere en el momen-
to del disefio, ya que de la adaptacion a la sociedad en que se va a apli-
car €l programa depende &} que las vivencias del alumno queden plasma-
das e integradas en el proceso didactico.

2.- El video como medio de comunicacion para los alumnos.

Si concebimos el video como un medio que vehicula la comu.
nicacion didactica, es obvio que, ademds de transmitir informacion exter-
na (mds o menos manipulada ® por el profesor), debe servir de medio de
expresion de las propias ideas y experiencias para los protagonistas del
proceso didactico, profesor y alumnos.

El video, por su propia naturaleza, resulta un medio apropia-
do en una comunicacion bidireccional —multidireccional— en ¢l aula, Su
desarrcelloc como tal, exige, no obstante, un cambio radical en algunas
concepciones ancladas en el sistema educativo y, especialmente, aquellas
relacionadas con la facultad y la libertad para comunicar.

Desde esta perspectiva, la funcion que el video puede desem-
peftar en la renovacion del sistema escolar nos la proporciona el andlisis
del papel que ia comunicacidn juega en ¢l proceso de ensefianza-apren-
dizaje.

Si tal como afirma Heinemann 7, la relacién entre comu-
nicacion y enseiianza es doble, ya que la ensefianza consiste en un proceso
de comunicacién y una de las funciones de la ensenanza es a su vez trans-
mitir facultades comunicativas, el papel del video en el proceso educati-
vo nuede definirse, asi mismo, en dos niveles:

a) La comunicacion a través de este medio ha de tener
cabida dentro de las 4reas de expresion en lo que concierne
al estudio sistemdtico de sus caracteristicas. Esto no quiere
decir que la renovacidn se reduce a ampliar e] nGmero de
materias, a implatar una asignatura mas dentro del progra-
ma de curso, ¥a que estc constituiria un enfoque intelec-
tualista de lo audiovisual, mientras que su funcién princi-
pal es la de recuperar las posibilidades creativas de los

(6 Ll término manipulzcidon lo utilizo en el sentido de intervencibn técnica en un material, sin
entrar en las connotaciones sociologicas que suelen acompaiiar a dicho término cuando
dicha intervencifn tiene una importancia social inmediata.

(7}  HLEINEMANN, P, Pedagogia de la Comunicacitn no verbal. Herder, Barcelona, 1980, Pég.
80.

241



alumnos, Por ello, el tratamiento de esta comunicacién
tampoco se ha de atomizar en la ensefianza, sino que se ha
de entender gue las diversas areas se desarrollardn como ca-
sos particulares de la comunicacion humana, y dentro de
esta comunicacibn ocupa un lugar, cada dfa mds importan-
te, la comunicacibn audiovisual,

b) La utilizacion de la comunicacidén audiovisual como un
medio mas de relacion en las demds areas. Las relaciones
Profesor-alumno, alumno-profesor y alumno-alumno, han
de tener la posibilidad de establecerse a través de los audio-
visuales. Esta utilizacién ha de venir fundamentada en
los planteamientos de globalizacion desarrollada a través
de métodos activos.

El primer nivel descrito corresponde, basicamente, a la conside-
racibn del video como objeto de estudio, haciendo posible una educa-
cién respecto a los fendmenos comunicativos de la sociedad de masas (es-
pecialmente televisivos) y sobre la incidencia de las nuevas tecnologias y
que no voy a comentar aqui. Es, fundamentalmente, el nivel b) el que co-
rresponde a la concepcion del video como medio de comunicacion didac-
© tica.

Ello supone, por parte del profesor, no reducir la utilizacion
del video como medio para transmitir informacién de programas elabo-
rados, sino aventurarse en la utilizacion como medio de observacion de
la realidad, como medio de investigacién y de expresion frente a sus
alumnos.

Y, en la otra perspectiva, es necesaria una consciente y libre
participacion del alumno en el proceso comunicativo si queremos que
consiga el dominio de los mecanismos comunicatives del video, ya que
el dominic de la comprension. Estas dos actividades desarrollan, por tan-
to, un Unico empefio comunicativo: el dominio de los signos, en cuanto
que enlace en la mediacion entre los interlocutores.

La escuela debe proporcionar, también respecto al video, los
instrumentos necesarios para que puedan participar de forma autonoma
en su propia cultura. Deben ‘saber hacer’ tanto como ‘saber comprender’.
Se trata, por ejemplo, del video como instrumento de apoyo al trabajo del
alumno en sus propias investigaciones {observacion de fendémenos, reco-
gida de datos...).

3. La produccion de Centzro,

Una de las primeras tentaciones que sufre el profesor que dis-
pone de video {mejor, de un sistema de video completo) es la de elabo-
rar el mismo material didactico. Esta inquietud tendente a servirse del vi-
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deo para preparar los recursos desde una perspectiva propia y que puede
llegar a constituir una de Is vias mas importantes de explotacién del video
en la ensefanza, no viene acompafiada, en la mayoria de los cases, de un
planteamiento adecuado del proceso. Y, asi, suele recurrirse a trasplantar
los esquemas de los programas que existen en el mercado al marco de ope-
raciones propio, fracasando las mas de las veces, y abandonando poste-
riormente. El no error reside en los anhelos de realizacion videogréafica, ni
en la produccion de recursos propios de aula o de centro, que por otra par-
te podrian ser los mds adecuados a la situacidn educativa concreta, sino
que puede atribuirse a dos razones:

*  La falta de recursos necesarios, tanto en lo referente a
equipamiento como a recursos humanos {disponibilidad,
preparacion, ete...)

*  El no haber reparado gue un profesor es un profesional de
ia ensenanza y no del campo de la imagen y el sonido.

Ello no quiere decir que se desaconseje la elaboracion de mate-
riales dicdcticos en videc por parte de los profesores. Lo que se trata es
de situar correctamente el nivel al que se estd produciendo, teniendo en
cuenta que, si bien las producciones no presentardn un alto valor técnico,
reinen una serie de caracteristicas como la insercion en el curriculum, su
adecuacion a la audiencia y al contexto socio-cultural del alumno, etc...
que hacen de esta elaboracion una de los usos deseables del video en
la ensefanza.

La elaboracion de programas en video por parte de los profe-
sores (0 mejor, profesores y/o alumnos) supone dotar al profesorado de
instrumentos que le familiaricen y lo ejerciten en la utilizacién practica
.de nuevas téenicas educativas, pero, a su vez, desencadena un proceso
de introduccién progresiva en el aula (o en el centro) de una modalidad de
enseftanza-aprendizaje mas centrada en los medios didacticos y en el traba-
jo autonomo de los alumnos y menos en ¢l libro de texto y en el trabajo
repetitivo del profesor.

Por tanto, aventurarse en e! camino de la produccion supone,
ante todo, utilizar el video como medio de investigacion. Investigacion
que se refiere tanto a las distintas formas de expresion audiovisual, como a
los modos de presentacion, o al desarrollo del curriculum a través de es-
trategias variadas, la observacion e interpretacion de la realidad, etc...

La produccién propia —de centro o de aula— abarca tipos
diversos de documentos: De todo el abanico de posibilidades, se me
ocurren los siguientes:

*  Materiales de la observacion de la realidad

*  Materiales de la observacion, estructurados

*  Materiales elaborados seglin un guibn diddctico socbre

aspectos relacionados con contenidos concretos.
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*  Materiales diddcticos complejos (semejantes a los pro-
gramas comerciales) que pasan a formar parte de los re-
cursos del centro

*  Observaciébn de los propios alumnos o de la situacion co-

_ municativa puesta en prictica en la clase,
_*  Elaboracion de prototipos...

La produccion de materiales de este tipo, que como hemos
sefialado no requiere alta calidad técnica, contribuye notablemente a
la insersion de los medios en el curriculum, acomodandolos a la audien-
cia y al contexto socio-cultural del alumno, etc..., y, también, a la intro-
duccion progresiva en el aula (o en el centro) de aquella modalidad de
enseflanza-aprendizaje centrada en los medios didacticos que sehalaba-
mos mds arriba. '

Este analisis de los tres aspectos de la utilizacion del video
en la prictica de la ensefianza que hemos desarrollado en este trabajo
no pretende una transformacién el modo como se esta utilizando el
video en el sistema educativo,

El objetivo, mas modesto, es sehalar y clarificar los usos y
funciones de este medio en el campo de la ensefianza, de la prdctica
educativa cotidiana. Mi esperanza es que de las consideraciones desarro-
lladas pueda desprenderse alguna aportacidn, algin elemento de refle-
xi6n que posibiliten un cambio de actitud, una utilizacion mds racional
del medio.
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CRITERIOS PARA LA EXPLORACION
DELLENGUAJEY ELHABLAENEL

DIAGNOSTICO PSICOPEDAGOGICO
LIGADO ALFRACASOESCOLAR

EDUARDRIGO CARRATALA
MARGARITA OLIVER AMENGUAL

1. Introduccion,

La experiencia nos va mostrando ¢démo, en el ambito del Diag-
néstico Psicopedagdgico, el analisis del lenguaje y sus funciones aparece
como el gran ausente o, en los casos en que se contempla, lo es de un mo-
do muy superficial. El presente articulo pretende ser una guila para
aquellos profesionales de la psicopedagogia que quieren iniciarse en una
mayor profundizacion en la tarea de exploracion del lenguaje.

Si bien la exploracién del lenguaje guarda una total interrelacidn
con el conjunto de aspectos que conforman un diagnéstico psicopedagd-
gico —Entrevista, observacion, estudio de las capacidades intelectuales y
cognitivas, psicomotricidad, personalidad, analisis de tareas, etc.—, no obs-
tante nos centraremos de modo exclusivo en los aspectos de la dimension
del lenguaje. El lector deberd entender que se trata tan solo de un recur-
so para la concrecién y que ¢l nunca debe perder la vision holistica que
debe presidir todo acto evaluativo. Del mismo modo dejamos de lado ague-
llos aspectos propios de una exploracion muy especializada —Explo-
racibn audiométrica, examen de los nervios craneales, examen otorrino-
laringolégico amplio, analisis fonolégicos, ete— ya que todo ello excede-
na las pretensmnes ya indicadas que animan este artfculo.

En el caso del nific con problemas del lenguaje y el habla, con
frecuencia se actia de tal modo que parece gue tan solo requieren de
diagnostico especifico y reeducacion aquellos en los cuales el trans-
torno es tan evidente que puede ser detectado casi sin mediar exploracion
 alguna. La practica demuestra, bien al contrario, que en la consulta por
fracaso escolar o dificultad en el aprendizaje se esconden muchos casos
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que requieren de una seria exploracion del lenguaje, v a los cuales, debido
a las carencias de la evaluacion diagnadstica, se les aplican practicas reedu-
cativas ligadas a los aprendizajes escolares —lectura, escritura, etc—, ol-
vidando que en muchas ocasiones estos sintomas no son sino reflejo de di-
ficultades higadas a la propia estructuracién de las funciones lingiifsticas en
sus esferas comprensiva y expresiva y que lo otro, la dificultad en las ad-
quisiciones escolares, no son sino efectos secundarios de una alteracidon
muche mds estructural. .

Veamos a continuacion, aquellos elementos que conveniente-
mente introducidos en el exploracion psicopedagogica, evitarfan estos
graves errores en las conclusiones diagnosticas.

2. Exploracion somera de los érganos y sistemas de fonacién.

El especialista que trabaja en el diagnéstico psicopedagégico
no suele tener una preparacién adecuada respecto de la exploracién de
los drganos y sistemas que conforman la fisiologia del lenguaje. En los
casos en gque este examen sea necesario deberd recurrir a aguellos pro-
fesionales que se han especiaiizado en este area. Son, en este sentido, es-
pecialmente importantes la exploracion audiométrica y la de los. siste-
mas de fonacion —laringe—, resonancia y articulacidn —cavidad bucal,
fosas nasales y faringe—. Sin embargo, y con vistas a un primer diagnds-
tico diferencial el diagnosticador no especializado debe profundizar en
el estudio de algunas observaciones para evitar asf posteriores errores. En
todo caso estas sencillas exploraciones le hardn tomar conciencia de la
necesidad de recwrrir al especialista cuando ello parezca como conve-
niente,

a) E! aparato respiratorio: Este es el encargado de producir la
corriente de aire necesaria para la fonacidn y sus dificultades funcionales
deben ser descubiertas a tiempo. Por otro lado son conocidas las impor-
tantes relaciones que el dominio de la respiracion tiene con la deficiente
configuracion del esquema corporal asi como con los problemas ligados
a un deficiente control postural; la inatencién es uno de sus efectos noci-
vos mas relevantes en cuanto al fracaso en los aprendizajes escolares,

En un primer analisis debe distinguirse entre una respiracion
costal-superior en la que se abomba la parte superior del torax elevandose
claviculas v hombros vy hundiéndose el abdomen —tipica de la mujer—;
una diafragmdtica: se aboraba la parte anterior del abdomen en la inspira-
cién, permaneciendo inmovil la parte superior del torax —tipica del hom-
bre y los nifios—; ¥y una costo-abdominal en la que se consigue una gran
movitidad de las zonas laterales del torax y de la parte superior del abdo-
men, Este dltimo tipo es el mas adaptado a las necesidades de la fonacion
puesto que permite un mayor control respiratorio. —En este sentido es
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interesante una serie de Gtiles consejos practicos que respecto al examen
fonopedagégico de la respiracion pueden encontrarse en I Bustos, 1981,
31-34—.

Es importante también observar la posible utilizacion de la boca
como canal de inspiracién; en este caso deberdn explorarse posibles difi-
cultades en la inspiracién nasal. Un medio que puede indicar la convenien-
cia de un examen mds a fondo en este Ambito es a iravés de la Prueba Ro-
senthal que consiste en inspirar y espirar veinte veces consecutivas por
las fosas nasales, primero por ambas fosas a la vez ¥ luego por cada una de
ellas mientras el nific mantiene la otra apretada contra el tabique nasal.
El niho que pueda respirar de este modo, con respiracion regular y sin alte-
rar el ritmo, durante veinte veces, no padece de insuficiencia nasal. {J. Pe-
rello, 1973; 296).

Puede también ser significativo, especialmente cuando se ha ad-
quirido una cierta prdactica en la observacidn, el comparar los distintos
ritmos de emision y retencién del aire en la espiracion e inspiracion, com-
parando la situacién de reposo con aquella en la que el nifio esta hablan-
do. Es posible asi detectar la “voz ansiosa”, ligada a una respiracién fuer-
temente costalsuperior y/o a problemas emocionales. Debe tenerse en
cuenta, sin embargo, que este tipo de emisidn puede surgir como conse-
cuencia de “‘reacciones de prestancia’ tipicas de una situacion de examen
poco relajada. También es importante observar la presencia de ascencidn
clavicular, rigidez en la musculatura del cuello —nivel ténico—, asi como
movimientos arritmicos del diafragma —movimientos en cremallera—,

b} Los organos de fonacion, resonancia y articulacion; si bien
es en este apartado en el que de un modo mds especifico el diagnostico
debe ser realizadc por un especialista, mdxime cuando la evidencia de los
trastornos suele dirigir desde un prineipio al paciente a este tipo de pro-
fesionales; no obstante, el psicopedagogo no especializado debe realizar
algunas observaciones ya que, en caso contrario, algunas dificultades me-
nores podrian llevarle a un error de diagnoéstico si las pasara por alto.

— Cabe, en este sentido, analizar la motricidad facial —por e;j:
Prueba de motricidad facial de Mira Stamback. cf.: R. Zazzo., 1870,
131-147—, que en relacidén al lenguaje hablado nos permitird abordar con
un minimo de claridad el diagnostico diferencial de Iz dislalia, Del mismo
modo la observacién de los diversos organos del habla es requisito indis-
pensable a la hora de calibrar la calidad -—e incluso cantidad— del lengua-
je expresivo.

— arcadas dentarias: Deberd tenerse en cuenta la posible ausen-
cia de algunas piezas asi como su anormal ubicacién; ello sin sacar conclu-
siones excesivamente precipitadas ya que la mayor parte de los nifios tie-
nen habilidad de compensar tales irregularidades. El problema puede tener
mayor entidad cuando la falta de alguna pieza dentaria ha fenido lugar en
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un momento temprano del aprendizaje discriminativo de los fonemas en
cuanto a su punto de articulacidn., Especial importancia tiene la “mor-
dida abterta’ -—si se cierra la boca los molares contactan mientras que los
incisivos no se alcanzan— lo cual puede explicar dificultades en la emisidon
de sonidos como /s/. Los excesivos espacios interdentales también deben
ser anotados por la pérdida de control en la salida del aire que puede im-
plicar.

— Paladar y Velo: Es relativamente fécil, con una minima ex-
periencia y conocimientos detectar el paladar ojival, Otras complicacio-
nes requieren ya de un especialista.

- Lengua: Deben observarse las posibilidades de alteraciones de
volumen. Respecto a su movilidad, queda ya cubierta con el examen ya
indicado de la motricidad facial —estudio de praxias linguales—,

— Labios: A partir de la ya sefalada motilidad puede ser nece-
sario examinar el frenillo. Si éste es hipertréfico y ha provocado diastemia
de los incisivos pueden explicarse dificultades de articulacion de fonemas
tales como fu/, /pf, fb/.

Con el resto de alteraciones de caracter disglosico, ocurre que
no suelen encontrarse en la consulta de fracasc escolar por cuanto su evi-
dencia hace que los sujetos sean conducidos directamente hacia el espe-
cialista.

c) Examen Fonologico y Gramatical:

— En cuanto a los aspectos fonologicos es necesario realizar un
estudio, a realizar por el especialista, que debera ser mas profundo cuan-
to menor sez la edad del nific y mayor el problema articulatorio. Estos
aspectos pierden importancia cuando, por ejemplo, estamos ante una difi-
cultad de estructuracién de frase no acompaiada de desviaciones en la
norma ariculatoria. Para acceder a este tipo de analisis de las produccio-
nes lingiiisticas de los mds pequefios, es necesaria una buena formacion
lingiiistica. —Son aconsejables, en este sentido, obras tales como Mata
i Garriga (1974 y 1978), Siguan, M, (1983 y 1987), Hernandez Pina, F.
(1984), Quilis, A. (1982 y 1986), Ingram, D. (1978)—. Es importante
habituarse a la utilizacion fluida del Albafeto Fonético Internacional para
poder efectuar comodamente el trabajo de transcripcién fonoldgica de
los registros previamente grabados en cinta magnetofonica.

Para una primera aproximacion, en unos casos, y como ele-
mento suficiente en oiros, el profesional no especializade puede uti-
lizar pruebas de articulacién repetitiva del tipo de las que presentamos en
los cuadros 1 y 2 ¥ que en nuestra experiencia nos han dado un excelen-
te resultado como primera exploracion diferencial. En la ficha debe anc-
tarse muy claramente las caracteristicas especificas del error cuando és-
te se hubiera dado: Por ejemplo, en el caso de sustitucion o distorsién,
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qué sonido o sonidos han sustituido al que deberia haberse emitido. En
el caso de las inclusiones o inserciones, no sblo el sonido introducido
sino también su ubicacién especifica en la palabra. En el caso de los gru-
pos consonanticos —tipo sinfon— deberd hacerse especial hincapié en las
apoyaturas gque el niio busca para vencer las dificultades. El andlisis de
estos datos sera de especial importancia a la hora de enfocar las “aproxi-
maciones” a seguir en el proceso de reeducacion : no solo por lo que se
refiere al habla, sino también en el campo de la lectura y la escritura.

~— La parte gramatical en ningun caso puede pasarse por alto.
Dentro de los casos de fracaso escolar tiene una importancia infinita-
mente mayor que las cuestiones articulatorias. El estudio puede efec-
fuarse de una manera profunda —puede consultarse para ello Crystal
y otros {1978}; o puede efectuarse de una forma mds rdpida y estandariza-
da que puede resultar mas cémoda y oportuna en el caso de los no especia-
listas en lenguaje. Aconsejamos en este caso la utilizacion del Test de Len--
guaje de D, Sadek- Khalil (1978). A través de esta prueba puede realizar-
se una aproximacién a los problemas de estructuracion de frase mediante
el estudio del uso que hace el sujeto de: nombres y los verbos que los
acompaian, articulos y pronombres y uso de pronombres, la interroga-
cion, los tiempos de los verbos, conjunciones, orden de los enunciados
etc.

Otras pruebas con referencias importiantes a la complejidad y
adquisicidn sintdctica son: El Test de Lenguaje Dubois-Saley {1981) y
"el Test de Lenguaje Hénin (1981). —Aun no adaptados al espaitol ni al
cataldn, pero interesantes para el analisis cualitativo—.

Lo ideal es efectuar el estudio gramatical a partir de la trans-
cripcién de lenguaje espontanec —Ver: Bloom, L. y Labley, M. {1978) o
Siguan, M, (1987). Otros aspectos a tener en cuenta son los morfoldgicos,
la Longitud Media del Enunciado (MLU), o la Complejidad Sintética;
estos extremos, sin embargo, estdn considerados hoy en dia de menor
importancia.

d) Examen de discriminacion e integracion fonémicas: se tra-
"ta de poner en relacidon los aspectos de tipo fonolégico con los referidos
a a percepcién auditiva fina. Por una parte efectuando ejercicios de discri-
minacidon fonémica en los que el nifio deberd responder con un tipo u
otro de consigna previamente establecida segin los sonidos que se le
envien, sean captados por el como idénticos o distintos: Fonemas bdsi-
cos para sste tipo de examen son: las bilabiales /p/ - /b/; las linguodentales
ftf - jd}; y las inguovelares /k/ - /g/; es decir, los fonemas que participan
de un mismo punto de articulacidon y que tan solo se diferencian por el
hecho de ser sordos o sonoros. —Puede utilizarse para ello un tipo de prue-
ba como la indicada en el cuadro 3—.

Un segundo aspecto es el referido a la integracién fonémica, es
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decir, al nmero y orden de los sonidos en la constitucién de la palabra y
la habilidad del sujeto para percibirlos fuera del patron oral. Para ello
enunciaremos al niho palabras sin sentido en un gradiente en el cual au-
mentaria progresivamente el nimero de silabas y la dificultad discrimi-
nativa de las mismas. El sujeto deberd representar los diversos sonidos en
un continuo lineal en el que se respete ¢l nimero de sonidos y la igual-
dad o diferencia de los mismos —por ejemplo, con fichas de colores; a
cada sonido una ficha y a cada sonido igual, una ficha igual—.

Ejemplo: TUTIT = mOREN

e) El nivel de lenguaje: Los exdmenes de nivel de lenguaje pre-
tenden analizar la posibilidad de que el lenguaje comprensivo o expre-
sivo del nifio pueda encontrarse por debajo del nivel esperado para su
edad cronoidgica. Se trata de una aproximacion funcional del lenguaje
que reviste especial interés en el campo de los sujetos con déficit inte-
lectual.

Como es sabido, resulta a menudo artificial la separacion entre
comprension y produccion o expresion, de ahi que englobemos ambos
aspectos en e} siguiente listado de elementos a analizar en este apartado.

a) Denominacién de objetos { ;Qué es esto?)

a) Reconocimiento de objetos (;Donde estd... ?; para que el
sujeto lo sefiale).

b) Comprensiéon de érdenes (Tipo las del Terman-Merrill o las
del Test Dubois-Saley).

c) Identificaciones (Tipo Test de Descoudres):

c. 1. de objetos por su uso (;con qué se bebe?)

c. 2. de acciones (iqué se hace con los ojos?, ;qué hace
este nifio?). . '
c. 3. de colores (Identificacion, reconocimiento y nomij-
nacidn).
c. 4. de oficios (;quién vende el pan?).
d) Comprension de conceptos semejantes y contrarios.

Todas estas observaciones se adaptardn al nivel expresivo
y del sujeto. Con nifios de pobre o nulo lenguaje expresivo se trabajara
con dibujos enfre los cuales deberd elegir la respuesta correcta, ya sea
de “nombre’”, de palabra o de accién. Para este tipo de nifios estd es-
pecialmente indicado el Test de Peabody, que ofrece ldminas en cada una
de las cuales figuran cuatro dibujos; indicando al nifio el “nombre™ de
uno de los cuatro, debera identificarlo sefialandolo.

Dentro de este apartado cabe destacar dos pruebas, El Test de
Borel-Maisonny y las Escalas de Reynell de desarrollo del lenguaje.
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a) El Test de Borel-Maisonny, es una prueba cldsica que presenta la ventaja
de su comoda aplicacién asf como la gran receptividad que los nifios
suelen mostrar ante ella. Analiza tanto aspectos comprensivos como de
utilizacién. Su aplicacién es adecuada en el periodo comprendido entre los
18 meses y los cinco afios. La vertiente de produccion es la que, a nuestro
entender encierra mayores posibilidades para el analisis del lenguaje,

b} Las Escalas de Reynell de desarrollo del Lenguaje. Es posiblemente la
mejor prueba enlatada para cubrir los aspectos de desarrollo del lenguaje;
con la ventaja adicional de su gran adaptabilidad frente a los sujetos con
problemas auditivos. Abarca desde un afno de edad hasta el septimo afio de
vida. Estudia los pardmetros siguientes: Comprension verbal, Lenguaje
expresivo —estructura de frase, Vocabulario, Contenido del lenguaje—,

f) La dimension de los procesos:

Nos parece importante que, a parte de los analisis funcionales y
de tarea que se efectuan sobre el lenguaje, se realice, a la vez, una aproxi-
macién de procesos. Se trata de integrar el analisis cognitivo en la com-
prensién de los problemas que el sujeto presenta en su funcidén lingiifs-
tica. Atencion, Memoria, Pensamiento operacional, Sincretismo, etc.,
son aspectos cognitivos que siguen una evolucion a lo largo del desarro-
llo. El lenguaje no puede ser comprendido zisladamente de todo esto.
:Como podriamos entender la primera comunicacidon, nos dirta H. Wa-
llon, sin tener en cuenta la dimensién psicomotriz? El lenguaje es ES-

_TRUCTURA, PROCESOS y USO FUNCIONAL, y es las tres cosas a la
‘vez. Una visién parcial, tan solo centrada en unc de estos aspectos tan
solo puede tener una justificacién investigadora o didactica.

Para la dimension de proceso contamos con una prueba que la
experiencia a demostrado que tiene un gran valor diagnéstico. El ITPA,
que tal es la prueba, implica un andlisis de las funciones psicolingiifsti-
cas coh una pretension glohalizadora. Esto la convierte en una prueba al-
tamente compleja en sus posibilidades de correccién debido a lo cual se
utiliza exclusivamente para aquellos sujetos en los que necesitamos
una exploracién global de sus habilidades psicolingiiisticas. E] ITPA es una
prueba que tiene enormes posibilidades en cuanto a la generacién de orién-
taciones pedagégicas para la ensefianza y reeducacion del lenguaje —Kirk,
S. A,; McCarthy, J. J, y Kirk, W. D. (1968}, Jo Busch y Taylor, {1970)}—.

En lfneas generales (version 1968) el ITPA efecta un ani-
lisi a nivel representativo —en cuanto a recepcidn, asociacidon y expre-
sion— y otro a nivel automatico —memoria secuencial y cierres gramatical
y visual—, Tanto mds importante que el nivel de edad Psicolingiifstica
que otorga el test, lo es el analisis cualitativo que permite su perfil.

Con esta breve introduccion se pueden obtener las suficientes
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orien.aciones como para que el profesional de la psicopedagogfa pueda
introducir una vertiente mds sdlida en el diagnostico del lenguaje. A partir
de aqui, los propios resultados de tal profundizacion haran ver al profesio-
na! la conveniencia de ahondar ain mds en esta funcion tan importante
cual es la lingiifstica.
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MODO | SONIDOS Y
de PUNTO DE POSICION EN LA PALABRA
ARTIC.| ARTICULACION
INICIAL MEDIAL FINAL
[p] Peso Mapa
(BILABIAL) Puro Copa
[t] Tiza Bota Test
(LINGUODENTAL) Toca Tinta
< [k] Casa Roca
E (LINGUOVELAR) Queso Poco
" [b] Bar Cambiar
g‘ (BILABIAL) Baiio Tumba
[d] Dedo Conde
(LINGUODENTAL) Dra Toldo
[&] Guapo Tengo
(LINGUOVELAR) Gordo Congo
[f] Fuego Café Golf
(LABIODENTAL) Falda Gafas
[6] Cine Raza Luz
v (LINGUOQ INTER-
< | DENTAL) Zorro Lazo Paz
E [s] Sano Mesa Tres
-« (LINGUOALVEO-
£ | LAR) Sol Piso Lunes
E [] Yema Mayo
(LINGUOPALA-
TAL) Hierba Playa
[x] Jefe Mujer
(LINGUOVELAR)  Gente | Hija
7}
é [2] Chico Coche
i (LINGUOPALA-
= TAL) Chiste Ocho
E li] Yeso Conyugue
- (LINGUODENTAL) Hiclo
[m] Mano Cama
(BILABIAL) Maria Ama
a | [n] Nudo Rana Sarten
j (LINGUO DENTAL) No Cena Raton
% | (LINGUO ALVEO-
Zz | LAR)
[n] Nofio Ano
(LINGUPALATAL) Nifio
2 11 Lado Palo Arbol
E (LINGUOALVEO-
= LAR) Lobo Cielo Papel
g £] Llama Calle
(LINGUOPALATAL) Llorar Pollo
2] [7] . Torpe Pera Deber
B | (LINGUOALVEO-
g LAR) Termo Toro Mujer
[rr] Rama Carro
é LINGUOALVEO.
LAR) Rosa Torre
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1474

GRUPO POSICION EN LA PALABRA
INICIAL MEDIAL DESPUES DE CONSONANTE
BL Blusa Tabla Tiembla
Blindar Sable Rambla
BR Brazo Cabra Hombre
Bruto Libre Sombra
CL Clima Tecla Esclavo
Clavo Recluta Inclinar
CR Crema Demécrata Incrédulo.
Crudo Recreo Escribir
DR Drama Padre Esdrijula
Droga Cuadro Andrajo
FL FLaco Rifle Influjo
Flota Aflu Inflar
FR Frase Sufre Alfredo
Fruta Cofre Disfrutar
GL Gloria Siglo Tinglado
Globo Senglar Ingles
GR Grano Negra Ingrato
Grito Tigre Cangrejo
PL Plato soplo Desplumar
Pluma Copla Amplio
PR Prado Depresion Imprimir
Primo Oprimir Comprar
TR Trigo Potro Estrella
Tropa Cuatro Estrafo
TL Atlas
Atleta

GRUPO MEDIAL
SM Asma
Esmalte
SP Espana
Esperanza
SC Escribir
Escalera
SN Asno- Cisne
ST Estatua-Castillo
SD Esdrijula
MP Lampara-Campedn
LF Alfalfa
' Olfato
PT Apto
Capturar
NG Cangrejo
Sangre
SL Eslabon
Eslora
Sz Escenario
Escindir
'NT Cantor
Tonto
NF Anfora
Ninfa
RL Carlos
Perla
RD Morder
Tardar
SF Desfalco

Desfile




MODO | SO I PUNT
de D’ARTICULACIO POSICIO DINS LA PARAULA
ARTIC,
INICIAL MEDIAL FINAL
[e] POBLE SOPA SERP
(BILABIAL) PARE TROMPETA cop
[t] TAULA PINTA TOT
- (LIGUOVELAR)  TREN BATA TEST
< (] CAP TACA POC
2 | (LINGUOVELAR) CANTAR BARCA PARC
= [b] BATA SABO TUB
3 (BILABIAL) BLAU TIMBAL VERB
[d] DIA CORDA
(LINGUODENTAL) DONA RODA
[2] GAT VEGADA
(LINGUOVELAR) GRAN CARGOL
[f] FOC ESTUFA BOLIGRAF
(LABIODENTAL) FOSC DESFER GOLF
[s] SoL PASSAR CALCES
(LINGUOALVEO-
LAR) CINC PLACA MARC
2 (3] XOCOLATA CAIXA CALAIX
(LINGUOPALA-
E TAL) XOTET
< v VACA AVUI
5 (LABIODENTAL) VERD INVENT
(™ (2] ZERO TRAPEZI
(LINGUOALVEO-
LAR) ZONA ONZE
(3] GERRO TARONGE
(LINGUOPALA-
TAL) GELAT PUJA
[m] MARE POMA FUM
= (BILABIAL) MAR GERMA LLUM
= [n] NAS DONA NIN
= (LINGUODEN-
4 TAL) NO ONTE TORN
Z [P] NYARRO MUNTANYA ANY
(LINGUOPALA-
LATAL) NYANDU CABANYA PUNY
& [1] LAVABO PLAT MAL
< (LINGUO ALVEO-
g LAR) ALTRE FIL
< [£ LLUNA ULLS ULL
5] (LINGUOPALA-
TAL) LLANUA FULLA ELL
@ [] PARE PUR
= (LINGUOALVEO-
Z LAR) PORTA. MOTOR “"5?(,\,\
=] RATA CARRO A% LGN
E (LINGUOALVEO- gy
LAR) ROS TERRA -
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AFRICADAS

[ts]

(LINGUODENTAL)

[9z]

(LINGUO ALVEO-

LAR)

[€] TXEC
(LINGUOPALA-

TAL)

[d3]
(LINGUO PALA-
TAL

POTSER

DOTZE

COTXE

DESPATXAR
METGE

FETGE

TOTS
POTS

DESPATX

ESTOIG
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LST

GRUP POSICIO DINS LA PARAULA

INICIAL MEDIAL DESPRES DE
CONSONANT

BL BLAT PROBLEMA RAMBLA
BLEDA CABLE SEMBLANT

BR BRANCA CABRA OMBRA
BREU FABRICA CAMBRA

CL CLAU TECLA ESCLAU
CLIMA OCLUSIO INCLOURE

CR CREAR DEMOCRATA ESCRIURE
CRIT ACREDITAR INCREMENT

DR DRAMA QUADRE MANDRE
DROGA PEDRA

FL FLOR RIFLE INFLAR
FLAMA AFLUENT INFLUIR

FR FRACAS SOFRE ENFRONT
FRESA COFRE DISFRESSAR

GLA GLOP SEGLE ANGLES
GLOSSA AGLUTINAR ESGLESIA

GR GRA AGRE INGRAT

; GRUTA AGRAIR DISGREGAR

PL PLAT REPLA AMPLE
PLEGAR DEPLORABLE OMPLIR

PR PREC OPRIMIR COMPRAR
PRIMAVERA DEPRESSIO IMPRENTA

TR TROBAR QUATRE ESTRELLA
TRUNYELLA BATRE EXTRANY

TL ATLAS

ATLETA

GRUP POSICIO
MEDIAL
SM ESMALT
ESMUSAR
Sp ESPANYA
ESPANTAR
SC ESCOPETA
ESCRIURE
SN BESNET/ DESNIVELL
ST CASTELL/ESTATUA
SD ESDEVENIR
MP CAMPAMENT/CAMPIO
LF ALFABET
ALFIL
PT CAPTAR
APTE
NG CONGRES
ANGOIXA
SL ESLORA
Sz ESCENA
NT ANTIC
ANTENA
NF ANFOS
INFART
RL PARLAMENT
PERLA
RD CORDA
CARDENAL
SG ESGLAI
ESGLESIA
SF DESFER

DESFILAR




o-i

u-a
a-0
e-a
b-p
PP
b-m
n-n
f-s
I-r

td
t-v
1-11
f-f

I-I

gg
kg
f-b

pPI-p
plp

fr-fr
fI-f

fr-br
fr-fl
tr-tr
dr-d

DISCRIMINACION FONEMICA

hoja-hija
cola-cola
cura-cara
alma-olmo
este-esta
bar-par
pan-pan
bata-mata
nuez-nuez
fin-sin
luso-ruso
caja-caza
toma-doma
tengo-vengo
lama-llama
faro-faro
para-parra
gato-gato
cama-gama
foro-boro
caza-caza
pregdn-pegon
plato-pato
freno-freno
flecha-fecha
frotre-brote
franco-flanco
trampa-trampa
drama-dama
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SUMMARY

Considerating the lakes in respect of the exploration of the
language we can find in the diagnostic practise in connection with the sco-
lar downfall, this present paper offers some general guid-lines of actuation.
We analyze relatives aspects of actuation of the organs and sistems of pho-
nation, the articulatory examination, to the discrimination and phonetic
integration, as well as the level of language.
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