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El sistema nacional de ensefianza de Rumania

El sistema nacional de ensenanza de Rumania

The National Education System in Romania

Daniel Mara*
Universidad «Lucian Blaga» de Sibiu, Rumania

Resum

En aquest article s’explica, de forma gairebé esquematica, I’estructura del sistema educatiu de Romania.
S’especifiquen els principis que regeixen el sistema d’ensenyament aixi com els diferents nivells i els distints
tipus de formacio, fent especial incidencia en 1’educacid dels subjectes amb necessitats educatives especials. Per
finalitzar es comenten les linies de canvi previstes per als propers anys.

Summary

This article is an almost schematic explanation of the structure of the Romanian education system. The
work lays out the principles that govern the education system, specifies its different levels and types of training
and places particular emphasis on special education subjects. A discussion of the lines of change foreseen in
upcoming years concludes the paper.

1. El concepto de sistema de ensehanza

El desarrollo de la sociedad en general y la evolucidon de la ensehanza y de la
educacion en especial, han determinado la aparicion paulatina de un sistema de ensefianza
en cada pais.El sistema de ensehanza abarca el conjunto de instituciones escolares de todos
los grados, perfiles y formas, siendo ideado y organizado en base a unos principios
generales.El sistema de ensefianza tiene una estructura interna, con instituciones
jerarquicas entre las cuales existen ciertas relaciones.

2. Las funciones del sistema de ensenanza
El sistema de ensehanza realiza las siguientes funciones:

a) La funcion instructivo-educativa, informativo-formativa cuya realizacidon tiene
como objetivo la formacion del hombre como «homo cogitans» (el hombre que piensa), es
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decir la adquisicion por parte del mismo de la cultura general, de la cultura professional y
de especialidad, de la concepcion sobre el mundo y la vida.

b) La funcion praxioldgica tiene como objetivo poner en practica los conocimientos
que forman al hombre como «homo faber» (el hombre que trabaja y crea).

c) La funcidn axioloégica que sigue la formacion del hombre como «homo
estimans», es decir capaz de valorar, apreciar y evaluar los verdaderos valores materiales y
espirituales.

3. El sistema de ensenanza de Rumania

3.1. Los principios del sistema de ensehianza de Rumania

Los principios del sistema de ensefianza representan el conjunto de las normas o le-
gislaciones educativas que aseguran la orientacion, organizacion y funcionamiento eficaz
de las instituciones de ensehanza.

Los principios que estan en la base de la organizacion y funcionamiento del sistema
de ensehanza son:

a) El principio de asegurar y garantiza el derecho a aprender. Este principio supone
defender el derecho a la ensehanza de todos los ciudadanos de Rumania, sin ningun tipo de
discriminacion.

b) El principio de la organizacion de la ensehanza ofrecida por el Estado y también
la ensefianza privada y la confessional. La mayor parte de la ensehanza de Rumania esta
organizada por el Estado. Las personas particulares, ciertas organizaciones, asociaciones,
con el visto bueno del Consejo Nacional de Educacion y la Certificacion Académica
(CNEAA), pueden organizar ensehanza privada en todos los grados. Las instituciones reli-
giosas pueden ofertar distintos niveles de educacion, con el visto bueno del Departamento
para los cultos y del Ministerio de Ensehanza.

¢) El principio del desarrollo de la ensehanza de todo tipo en la lengua rumana, pero
también en la lengua de las minorias nacionales y en una lengua de comunicacion inter-
nacionl. En Rumania, la ensehanza de todo tipo se desarrolla en la lengua rumana, como
lengua oficial del estado, obligatoria para todos los ciudadanos rumanos, indiferentemente
de la nacionalidad de origen. Ademas, conforme a la ley, se aseguran los estudios y la
preparacion y formacion también en la lengua de las minorias nacionales, asimismo en las
lenguas de circulacion internacional.

d) El principio de la ensefhanza fundada por la libertad de la conciencia. Este prin-
cipio supone la manifestacion del espiritu de tolerancia, de comprehension y respeto reci-
proco, de manera que nadie sea formado en base a una creencia religiosa contraria a sus
convicciones. La ensehanza asegura tanto la preparacion de los jovenes, conforme a las
conquistas de la ciencia, técnica y cultura, como su educacion religiosa.

e) El principio de la ensehanza general y obligatoria. En Rumania, a partir del afo
académico 2003-2004, la ley asegura una ensehanza general y obligtoria de 9 anos, que
abarca la ensehanza primaria (cursos [-IV) y la ensefhanza secundaria inferior (cursos V-1X).

f) El principio de ensefianza de estado gratuita. Para promocionar la ensehanza ge-
neral y obligatoria de 9 afos, el estado asegura la gratuidad de los mismos. El estado ase-
gura distintas facilidades para todos los tipos de ensefianza. En los Gltimos periodos de la
ensehanza superior, al lado de las plazas subvencionadas por el presupuesto estatal, hay
también plazas con tasas, cuyo nimero en muchos facultades es mayor que el namero de
plazas sin tasa.
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2) El principio de la unidad y la diversidad de la ensehanza. A través de los planes
de ensefianza y de los programas escolares se asegura un caracter unitaro de la ensefianza
de Rumania. Los tipos, los perfiles y las especializaciones ofrecen la posibilidad de elegir
la escuela y la profesidon en concordancia con las capacidades, actitudes y perspectivas de
cada uno.

h) El principio del acceso amplio y democratico a la ensefianza. Para los primeros 9
ahos, la ensefianza es general y obligatoria. En los demas niveles cada joven tiene acceso y
derecho a competir para un niimero limitado de plazas.

i) El principio de la direccion y de la autonomia. La ensehanza preuniversitaria esta
coordinada por el Ministerio de Ensehanza (actualmente Ministerio de Educacion,
Investigacion y Juventud), por las Inspecciones Escolares Departamentales, en colabo-
racion con otros ministerios, organismos beneficiarios y organos del poder local, en las
condiciones de descentralizacion escolar. La ensefianza superior dispone de autonomia uni-
versitaria. Los derechos de la autonomia universitaria estan establecidos por la Carta
universitaria, elaborada por cada institucion de ensefianza superior, conforme a la ley.

El Ministerio de Ensenhanza (MECT) cuenta con la cooperacion de diversos
organismos consultativos:

— El Consejo Nacional de Evaluacion y de Acreditacion Académica-CNEAA;

— El Consejo Nacional de Acreditacion de Titulos, de Diplomas y Certificaciones
universitarias;

— EI Consejo Nacional de la Investigacion Cientifica de la Ensefianza Superior;

— El Consejo Nacional de Rectores;

— EI Consejo Nacional para Formacion y Educacion continua;

— El Consejo Nacional para la Reforma en la Ensehanza;

— El Instituto de Ciencias de la Educacion;

— EI Consejo Nacional de las Bibliotecas;

— Ete.

3.2. La estructura del sistema de ensefianza
La ensefianza en Rumania se estructura de la forma siguiente:
1. Ensehanza preescolar: grupo pequeho, grupo mediano, grupo grande y grupo
preparador.
2. Ensehanza general obligatoria: primaria y secundaria inferior (gimnasio).
. Ensenhanza secundaria superior: liceo, escuela professional y escuela de aprendices.
. Enseflanza media
. Ensefanza superior: de corta duracion y de larga duracion.
. Ensefianza postuniversitaria.
. Otras formas de educacion:
Educacion permanente;
Educacion a distancia;
Ensefianza privada;
Educacion para minorias;
Educacion especial.

~N N LB~ W

1. La ensefanza preescolar
Los nifios de 3 a 7 anos de edad pueden matricularse en los jardines de infancia con
programa normal, prorrogado o semanal. La ensefhanza preescolar se desarrolla en los
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niveles siguientes: grupo pequefio, mediano y formativo, de conformidad con la edad y
habilidad de los nifios.

2. La ensefianza obligatoria es de 9 grados. La edad de salida de la escolaridad es de
7 anos (6 anos a peticion de los padres). Tedricamente, la edad para terminar la ensefianza
general obligatoria es de 14 afios y cesa, conforme a la ley, a los 16 ahos.

La ensefanza primaria (I-IV grados) se imparte solamente en horario diurno. La
adquisicion de las bases de la cultura general representa el fin principal del curriculum de
este nivel.

La ensefianza secundaria inferior (gimnasio) (V-VIII grados respectivamente, V-IX
desde el curso escolar 2003-2004) funciona, generalmente, como ensehanza de dia; de
manera excepcional, se organizan cursos vespertinos o de poca frecuencia, para personas
que sobrepasaron en mas de dos afos la edad correspondiente a la clase.

El plan de ensehanza abarca las areas curriculares: lengua y comunicacion, mate-
méticas y ciencias, hombre y sociedad, arte, educacion fisica y deporte, tecnologias, con-
sulta y orientacion. Este nivel se cierra con un examen y la obtencion del certificado de
capacidad, que permite matricularse en el concurso para el ingreso en la ensefianza
secundaria superior.

3. La ensehanza secundaria superior abarca: liceos, escuelas profesionales y es-
cuelas de aprendices. El ingreso en cada uno de estos niveles se hace mediante concurso.

Los liceos organizan cursos de dia, con una duracion de cuatro afhos (IX-XII grados)
y cursos vespertinos con o sin frecuencia, con duracidon de cinco anos (IX-XIII grados).

La ensehanza liceal funciona con las siguientes direcciones y perfiles: tedrico-
secciones de ciencias y de humanidades; tecnologico-técnico, servicios, explotacion de los
recursos naturales y proteccion del medio ambiente; vocacional-militar, teoldgico,
deportivo, artistico y pedagogico.

Los estudios de liceo se terminan con un examen nacional de bachillerato (diversi-
ficado seglin el perfil del liceo y la opcidon del alumno), que permite la obtencidon del di-
ploma de bachillerato. En base a ello, los alumnos indiferentemente del perfil frecuentado,
pueden matricularse para el concurso de ingreso en la ensehanza superior.

Al lado del diploma de bachillerato, los liceos expiden también una certificacion
profesional que facilita la integracion en el mundo laboral. La obtencidn de la certificacion
profesional supone haber aprobado un examen de disciplina de perfil, unas pruebas prac-
ticas y un trabajo de especialidad. La adquisicion de la certificacion profesional no esta
condicionada por la superacion del examen de bachillerato.

Las escuelas profesionales organizan cursos de dia y vespertinos con una duracion
de 2 a 4 anos, en funcion del perfil y la complejidad de la formacidn. En las escuelas pro-
fesionales pueden matricularse los alumnos procedentes del gimnasio con un certificado de
capacidad. El ingreso supone superar unas pruebas establecidas por las unidades de
enseflanza. Los cursos se terminan con el examen de graduacion y la obtencion de un di-
ploma, que testifica la formacion de obrero cualificado en el respectivo oficio. Los
alumnos procedentes de las escuelas profesionales pueden frecuentar la ensefianza liceal,
después de superar el concurso de ingreso para este nivel de estudio.

Las escuelas profesionales organizan, a peticion de los agentes econdomicos y de las
instituciones piblicas o particulares, en base a contrato, cursos de (re)cualificacion
profesional.
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Las escuelas de aprendices funcionan en el marco de las escuelas profesionales. La
duracion de los estudios (la mayoria son clases practicas) es de 1 a 3 afios, en funcion de la
complejidad del oficio. El ingreso se realiza por testificaciones especificas del oficio. Pue-
den matricularse los procedentes del gimnasio, con o sin certificacion de capacidad. Los
cursos se terminan con un examen de graduacion y la obtencidon de una diploma que tes-
tifica la preparacion de obrero cualificado.

Los alumnos de las escuelas de aprendices que han obtenido, al terminar el
gimnasio, el certificado de capacidad, pueden frecuentar la ensehanza liceal, después de
aprobar el curso de ingreso para estos niveles de estudios.

La red de las escuelas profesionales y de aprendices esta organizada por el Mi-
nisterio de Educacion, Investigacion y Juventud (MECT), previa consulta a las insti-
tuciones interesadas en la formacion y capacitacion laboral y abarca los siguientes ambitos:
minas y petroleo, energia eléctrica y electrotécnica, metalurgia y construccion de ma-
quinas, quimica industrial, construccion y materiales de construccion, industria de la
madera, transporte y telecomunicaciones, industria alimenticia, industria ligera, poligrafia,
administracion de las aguas, agricultura y silvicultura, comercio, alimentacidon piblica,
artesania, prestacion de servicios, etc. Se ofrece formacion para mas de 300 oficios.

La instruccion practica se desarrolla —en los primeros afios— en los talleres escuela
que funcionan en los centros de ensehanza, con el concurso, eventualmente, de una
empresa directamente interesada en la formacion de los alumnos y, en los ultimos anos,
centrados en la especializacion y calificacion, directamente en unidades econdmicas,
cumpliendo las tareas concretas de trabajo.

4. La ensehanza postliceal esta organizada por el MECT, por inicativa propia y en
base a la demanda de los agentes econdmicos. La duracion de formacion es de 1 a 3 anos,
en funcidn de la complejidad de la profesion. El nomenclador de las especializaciones se
establece por el MECT junto con el Ministerio de Trabajo y Solidaridad Social. Las
personas juridicas que solicitan la organizacion de una escuela postliceal o el desarrollo de
este tipo de ensefianza aseguran la financiacidén por contrato con el MECT. Son una
excepcidn las escuelas sanitarias postliceales de estado, que estan financiadas por el
MECT. Las escuelas de capataces son, igualmente, escuelas postliceales.

El ingreso en la ensehanza postliceal se realiza mediante concurso. Tienen derecho
a matricularse los alumnos procedentes del liceo, con o sin diploma de bachillerato, siendo
éste solicitado en el caso de las escuelas sanitarias postliceales. Los principales perfiles en
que se especializan los participantes en la ensefianza postliceal son: técnico, agricola, trans-
porte y telecomunicaciones, comercio, sanitario. La ensefanza postliceal se termina con un
examen de graduacion y la obtencion de un certificado que acredita la cualificacion de
técnico en los respectivos ambitos.

5. La ensenhanza superior se organiza en dos ciclos: ensefianza superior de corta
duracion (3 ahos) y ensehanza superior de larga duracion (4-6 afos) ambas desarrollandose
tanto en cursos de dfa, como nocturnos y a distancia. Ambas formas de ensefianza superior
requieren un concurso de ingreso, en el que pueden participar los procedentes del liceo con
diploma de bachillerato.

La ensefianza superior de corta duracidn estd organizada en colegios universitarios,
en el marco de las instituciones de ensefianza universitaria de larga duracion y abarca los
perfiles: universitario, técnico, econdmico, médico, deportivo. Los estudios superiores de

13




Mara, Daniel

corta duracion se terminan con un examen de graduacion y la obtencion del diploma que
especifica la especializacidon adquirida.

Los graduados de los colegios universitarios pueden continuar los estudios de
ensefianza superior de larga duracidn, tras un concurso de ingreso, en el marco del perfil
estudiado inicialmente o similar. Los aprobados, después de un examen de diferencia,
pueden inscribirse en el tercer aio de la ensefianza superior de larga duracion.

La ensehanza superior de larga duracion abarca los siguientes perfiles de estudio:
universitario y pedagdgico, técnico, agricola, econdémico, médico-farmacéutico, juridico,
artistico. Los estudios universitarios de larga duracion se finalizan con un examen de
licencia y la obtencion del titulo de licenciado en el perfil y especializacion realizada. Los
graduados con diploma de licencia pueden seguir una segunda especializacidon
universitaria, sin concurso de ingreso.

6. La ensehanza postuniversitaria asegura la especializacion en el dominio o
extension y perfeccionamiento de la formacion certificada por el diploma de licencia o de
graduacion.

El ingreso en la ensefianza postuniversitaria se hace por concurso, tanto para
masters y doctorado como para otros estudios académicos postuniversitarios.

7. La educacion permanente es una forma de estudiar puesta a disposicion de los
adultos por el Ministerio de Educacion, Investigacion y Juventud en colaboracidn con otros
ministerios, con la mass media y con otros organismos interesados. Para facilitar el acceso
de todos los ciudadanos al estudio y a la cultura, indiferentemente de su edad, el MECT
ofrece su apoyo a los que organizan programas de asistencia para los adultos, cursos de
formacion y perfeccionamiento profesional. En las condiciones de la colaboracion del
MECT con el Ministerio de Trabajo y de la Solidaridad Social, los cursos estan avalados
por el MECT. Si los programas de los cursos tienen el visto bueno del MECT al
terminarlos se dispensan los pertinentes certificados de cualificacion profesional.

8. La educacion a distancia es una forma de instruir a los adultos que utilizan
tecnologias modernas de comunicacion y de transmision de informacion. Las instituciones y
las redes de ensefianza de este tipo pueden ser organizadas con la aprobacion del MECT y
los gastos corren a cuenta de las respectivas instituciones y los beneficiarios de sus
servicios.

9. La oferta privada de educacion superior se centra, basicamente, en los siguientes
campos: juridico, econdmico y pedagodgico.

10. La educacion para minorias estd organizada para aquellas personas que perte-
necen a minorias nacionales que tienen el derecho de estudiar e instruirse en su lengua
materna, en todos los niveles y formas de ensehanza. La ensefianza de estado profesional,
liceal (técnico, econdmico, administrativo, agricola, forestal), la postliceal y la formacion
de especialidad se realiza en lengua rumana asegurandose, en funcion de las posibilidades,
que se aprenda la terminologia de especialidad también en la lengua materna. En la en-
seflanza universitaria de estado pueden organizarse grupos y secciones de ensefianza en
lengua materna para la formacion del personal necesario en la actividad didactica y
cultural-artistica.
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En la ensefianza de todos los grados, los concursos de ingreso y exdmenes de
graduacion se desarrollan en lengua rumana, excepto las escuelas, clases y especia-
lizaciones en que se ensefia en la lengua materna, con el correspondiente personal docente
y el material didactico adecuado.

11. La educacion especial se organiza para pre-escolares y alumnos con deficiencias
psiquicas, sensoriales, motoras etc., con el fin de instruirles y educarles, recuperarles e
integrarles en la sociedad.

La ensenanza especial dispone de planes, programas analiticos, manuales y
metodologias didacticas especificas en funcion del tipo y grado de la minusvalia. La red de
unidades abarca los jardines de infancia, las escuelas de ensehanza primaria, los gimnasios,
las escuelas profesionales, los liceos y las escuelas postliceales.

4. Tendencias de evolucion del sistema de ensenanza rumana

La dindmica de la vida social, econdmica, politica y cultural impone la necesidad de
cambios también en el sistema educacional.

La reforma de la ensefianza supone cambios globales de las estructuras, de las insti-
tuciones y del marco de organizacion conforme a las nuevas finalidades y del nuevo
modelo de educacion. Asimismo la reforma de la ensefianza supone una nueva politica de
educacidn y una estrategia de operativizar esta politica.

La reforma de la ensehanza en Rumania se remonta a los cambios que surgieron en
el ano 1989. A lo largo de estos afos las reformas no se han realizado al mismo ritmo e
intensidad. Asimismo, Andrei Marga, ex-ministro de educacion sostiene que la verdadera
reforma empez6 el ano 1997. Entre los afios 1998-2000 tuvo lugar la llamada reforma de
transicion, y desde el 2001 hasta el presente se desarrolla la reforma adelantada de la
educacidn. Las principales lineas de la reforma de la ensefianza de Rumania son:

— la reforma curricular y la convergencia europea de titulaciones;

— la acentuacion del caracter formativo de la ensefianza;

— la creacidén de unas relaciones de colaboracion mas eficientes entre escuelas,
liceos y universidades;

— la creacidn y el desarrollo de unas relaciones de colaboracion entre las
instituciones de ensehanza y las instituciones productivas, culturales, etc.

— la mejora de la infraestructura y la informatizacion del sistema de ensehanza;

— la reforma del management escolar y académico mediante la descentralizacion y
la creacion de la autonomia institucional de las unidades de ensehanza;

— la extension de la colaboracidn internacional.

Todas estas direcciones demuestran el cambio global de las estructuras de las
instituciones y del marco de organizacion en concordancia con las nuevas finalidades de la
educacion.

Los principales obstaculos que intervienen en el desarrollo de la reforma de la
ensefianza de Rumania son aquellos relacionados con los recursos financieros (el
procentaje del P.I.B. asignado a la educacion es del 4%) y aquellos relacionados con la
mentalidad (el régimen comunista sigue teniendo secuelas muy pronunciadas en lo que
concierne a los cambios de mentalidad de la poblacidon: rigidez ante el cambio,
superficialidad, corrupcion, etc.).
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5. Integracion escolar de los nifios con necesidades educativas especiales
(NEE)

Hasta el afio 1990, la educacidon especial de Rumania fue coordinada por el
Ministerio de Ensefanza (el cual coordinaba los jardines de infancia y las escuelas
especiales de I-VIII grados) y por el Ministerio de Trabajo (el cual coordina las escuelas
profesionales especiales, los liceos especiales y las residencias-escuelas).

Las instituciones destinadas a la educacion de los nifios con deficiencias no favo-
recian el desarrollo harmonioso de los mismos puesto que las probabilidades de éxito para
la integracidon social eran muy reducidas; el sistema de funcionamiento de estas
instituciones era muy cerrado.

Los nifios con deficiencias eran evaluados y orientados hacia las instituciones de
ensehanza especial conforme a la Ley nm. 3/1970 y a las instrucciones para aplicarlos. El
principio fundamental de la concepcion y de la politica en el ambito de los nifios con
deficiencia era, conforme a esta ley, el de la recuperabilidad, de manera que los nifios con
deficiencias estaban clasificados en tres categorias:

— niflos recuperables, que pueden ser escolarizados en jardines de infancia y
escuelas especiales del Ministerio de Ensefianza (y luego en las escuelas profesionales
especiales, los liceos especiales y las residencias escuelas del Ministerio del Trabajo);

— nifos parcialmente recuperables, que podian ser orientados hacia residencias-
escuelas subordinadas al Ministerio de Trabajo;

— nifos irrecuperables, que fueron matriculados en residencias—hospital.

Desde el ano 1990, en la ensefianza especial de Rumania, se han producido algunos
cambios, como consecuencia del proceso de reforma. Los cambios registrados en el campo
de la educacidn especial tienen su base en diversas normativas, tales como: la Constitucion
de Rumania, la Ley de la Ensehanza de 1995 y las Ordenanzas de Urgencia del Gobierno
de Rumania ntims. 26/1997 y 192 /1999 respectivamente.

La Constitucion de Rumania estipula, en el art. 46, la politica educacional nacional
relativa a la instruccion e integracion social de las personas con deficiencias.

La Ley de Ensehaza nam. 84/1995 significd, desde la perspectiva de la educacion
de los nifios con necesidades educativas especiales, la consagracidon de la incorporacion de
la ensehanza especial como parte integral del sistema nacional de educacion. En dicha Ley
de Ensefhanza se preveia:

— la diversificacion de las estructuras escolares para nifios con exigencias espe-
ciales: junto con las posibilidades, casi Gnicas existentes hasta entonces de la escuela espe-
cial, se ha estipulado también la posibilidad de escolarizacion en clases especiales o en la
misma ensefianza regular;

— la transferencia de la responsabilidad de evaluar a los nifios con NEE, de las
estructuras médico-sociales, exteriores a la ensehanza, a las complejas comisiones de
peritaje de las inspecciones escolares;

— reparacion de los orfanatos por las unidades de ensehanza especial, lo que
significa la normalizacion de las condiciones de escolarizacion de unos nifios con NEE.

Otro documento importante para promover la ensefianza, es el Reglamento de

organizacidon y funcionamiento de la ensefanza especial. Las principales especificaciones
del Reglamento en este sentido se refieren :
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— al modo de organizar las clases especiales, al plan de ensehanza y a los
programas escolares, que tienen que ser flexibles y adaptados a las necesidades de los
ninos con deficiencias;

— a la posibilidad de frecuentar una clase especial de modo alternativo con una
clase regular;

— ala matriculacion y frecuentacidon de unas clases especiales, de forma temporal o
transitoria, siempre que ello sea posible.

Las principales formas de integracion de los nifios con NEE que se promueven son:

— integracion individual: el nifio con NEE esté integrado en una clase de ensefianza
regular, asegurandole un marco didactico especializado, itinerante o de apoyo, al lado del
profesor de la clase;

— integracion de una clase especial en una escuela regular: una clase de nifios con
NEE esta integrada en una escuela regular, asegurandose la existencia de un profesorado
especializado, al lado del profesor de la clase.

Los especialistas consideran que solo en el primer caso se puede hablar de una inte-
gracion escolar eficiente de los nifios con NEE. De esta manera los principales pasos que
tienen que darse en este sentido, son los siguientes:

— los padres de los nifios con NEE tienen que estar de acuerdo con el examen que
realiza la Comision de Peritaje Complejo, cuando emita el certificado de exigencias edu-
cativas especiales para el nifo;

— en base a este documento el nifio podra integrarse en una clase de una escuela re-
gular. El profesor de la clase junto con el profesor de apoyo elaboraran un programa de
intervencidn personalizada;

— la integracion acertada del nifio podra realizarse solo si se elabora un programa
escolar adaptado a las necesidades del nifo, programa que debe adecuar los objetivos edu-
cativos, los contenidos, los métodos de ensehanza—aprendizaje y las estrategias de
evaluacion.

En el momento actual, la escolarizacidn de los nifios con exigencias educativas
especiales se desarrolla tanto en las instituciones de la ensefanza especial, como también
en las escuelas regulares, en clases especiales o individualmente.

Las instituciones de ensefianza de base que reciben nifios con NEE tienen que saber
ofrecer asistencia especial para estos. Junto a las scuelas consideradas como representativas
se organizan centros logopédicos inter-escolares. Las instituciones de ensefianza especial
dedicadas a los ninos con deficiencias medias y graves estan organizadas en general en
funcion del tipo y grado de deficiencia. Estas son:

— escuelas para nifos con deficiencias mentales;

— escuelas para nifios con deficiencias fisicas;

— escuelas para nifios con deficiencias sensoriales;

— escuelas para nifios con trastornos socio-afectivos y de comportamiento y

— escuelas para nifios con deficiencias asociadas.

Esta es, en sintesis, la estructura del sistema educativo rumano, aunque debe
sehalarse que en estos momentos estamos asistiendo a un periodo de profundos cambios, a
distintos niveles, que afectaran de forma muy significativa, en los proximos afos, su
estructura y desarrollo.
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Resumen

La gran dificultad epistemologica para la pedagogia proviene de su herencia historica. Casi de partida se
empez0 a confundir lo educativo con la idealizacion del hombre, lo que sirvi6 para mantener discursos alejados de
la realidad factica, situdndolos en el mundo de la mera especulacion idealista. La fundamentacion de la pedagogia
se fue convirtiendo en un espacio vacio que poco decfa de lo pedagdgico y, por contra, mucho de las creencias de
los autores que especularon sobre ello. Desde esta perspectiva, es fundamental el pensamiento filosofico y
pedagogico desarrollado en Alemania desde el Gltimo tercio del siglo XIX hasta el primer tercio del siglo XX, a
través de los trabajos de Windelband y Rickert.

Abstract

The greatest epistemological difficulty in Education originated in its historical background. Almost from
the start, education was confused with the idealisation of man, which led to a discourse that entered the world of
mere idealistic speculation, far removed from actual fact. The foundations of Education progressively became a
kind of vacuum which dealt little with pedagogical concerns but which in turn strongly reflected the personal
beliefs of the authors who speculated on them. From this perspective, the philosophical and pedagogical thought
developed in Germany from the last third of the nineteenth century to the first third of the twentieth century
through the works of Windelband and Rickert is fundamental.

1. Introduccio: la filosofia critica alemanya en I’altim terc del segle XIX
Els primers plantejaments epistemologics en les ciencies de I’educacid coincideixen

amb els que es duen a terme en les ciencies humanes i socials (historiques, culturals i de
I’esperit), és a dir, en la filosofia critica alemanya de 1’Gltim ter¢ del segle XIX:

21




Rincon i Verdera, Joan C.

Windelband, Rickert i Dilthey. El punt de partida és la necessitat de solucionar el problema
de la fonamentacid cientifica d’aquestes ciencies, com a resposta a 1’assimilacié que el
positivisme havia volgut dur a terme entre aquestes i les ciencies naturals. Aquesta
filosofia critica realitzara una clara distincid entre les ciencies historiques i les ciencies de
la natura, fent extensible la teoria kantiana del coneixement a la fonamentaciod de les dites
ciencies, rebutjant qualsevol tematica que sobrepassas els limits de la consciencia. Aquests
posicionaments epistemologics els trobam, d’una banda, en les ciencies de I’esperit, de les
quals Dilthey extraura una nova metodologia i una doctrina de 1’home; i, per una altra, en
el neokantisme de Windelband i de Rickert, que es proposaran definir i justificar, per mitja
de I’analisi transcendental, la ciencia del passat. En aquest article ens ocuparem de les
aportacions de Windelband i Rickert, els quals tindran en comi I’exigencia kantiana de
considerar la validesa del coneixement amb independencia de les condicions
subjectivopsicologiques en que tal coneixement es verifica. Per Windelband, en la practica,
les ciencies de la natura i les ciencies de la cultura es distingeixen pels fins que es
proposen, ja que mentre les ciencies naturals cerquen una explicacid dels fenomens des del
punt de vista de les lleis, les ciencies culturals ho fan des dels esdeveniments aillats. En el
primer cas el pensament cientific és nomotetic (lleis), mentre que en el segon és idiografic
(idees). Aquests elements seran el punt de partida de les reflexions de Rickert, que els
desenvolupara i sistematitzara en una logica de les ciencies historiques, interrogant-se per
I’objecte de les ciencies, i distingint entre ciencies naturals i ciencies culturals. En el pla
educacional la gran dificultat per al desplegament de la pedagogia (ciencia de 1’educacio),
prové, en gran part, d’aquesta herencia neokantiana, perque es va anar confonent allo
educatiu amb la idealitzaci6 de 1’home (ontologia, antropologia, axiologia, teleologia),
creant-se un corrent espiritual i cultural pedagogic que només va servir per elaborar
discursos teorics, poc practics (poca ciencia i poques tecniques), de tall idealista, allunyats
de la realitat material de la ciencia. La fonamentaci6 de la pedagogia es va anar convertint
en un forum d’opinid que deia molt de les creences dels autors que varen especular sobre
aixo, pero molt poc del veritablement pedagogic, de la realitat factica educacional i de la
seva intervencid per millorar-la. En altres paraules, la ciencia de I’educacid va acabar
reduint-se a filosofia de 1’educaci6 o, si se’m permet, a filosofies de 1’educaci6 o teories
educacionals que eren incomprensibles si no es coneixia la filosofia de 1’educacié en que es
fonamentaven.

2. El fi de la ciencia en Wilhem Windelband: les ciencies nomotetiques i
les ciencies idiografiques

Per Windelband, les ciencies de la natura i les ciencies de la cultura es distingeixen
pels fins que es proposen: mentre les ciencies naturals cerquen una explicacio dels
fenomens des del punt de vista de les lleis, les ciencies culturals cerquen I’explicacid
d’esdeveniments aillats. En el primer cas el pensament cientific és nomotétic
(generalitzador), mentre que en el segon és idiografic (particularitzador). En aquest sentit,
I’educaci6 forma part de la cultura humana objectiva, i la pedagogia, ciencia de I’educacio,
ha d’actuar idiograficament, allunyant-se de les ciencies experimentals i generalitzants.

2.1. El1 mon dels valors universals: ’Escola de Baden

L’Escola de Marburg i I’Escola de Baden volen trobar criticament la validesa del
coneixement amb plena independencia de les condicions subjectives en que tal
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coneixement es dona (Messer 1933, 84; Flamarique 1991, 153-163). Mentre 1’Escola de
Marburg redueix els processos subjectius de coneixer als metodes objectius que
garanteixen la validesa del coneixement (dimensid logica), I’Escola de Baden elabora una
filosofia o teoria dels valors (Schnadelbach 1991) considerats independents dels fets
psiquics que els testifiquen (dimensid axiologica). Windelband, i posteriorment Rickert,
s’encarregaran de [’esfera de la cultura humana objectiva investigada per les ciéncies de la
cultura. Es tracta d’una tornada critica a la doctrina kantiana, condicionada per una inter-
pretaci6 del mon historic i cultural, per una ciencia historica que necessita un sistema de
principis criticament solids. Aquests principis seran els valors, considerats com a normes
ideals de validesa absoluta. La filosofia dels valors sera per Windelband la ciéncia critica
dels valors universals (Cacciatore 1993).

La tasca de la filosofia critica consisteix a preguntar-se si hi ha una ciéncia que
tingui un valor absolut i necessari de la veritat, si hi ha una moral que tingui un valor
absolut i necessari del bé, i si hi ha un art que posseeixi un valor absolut i necessari de la
bellesa. La filosofia no t¢ com a objecte el material empiric de la realitat factica, sind les
normes en les quals el pensament, la voluntat i el sentiment poden posseir el valor a que
aspiren de debo (Windelband 1947, 168-169). Des d’aquesta perspectiva, la filosofia no
elabora judicis de fet, sin6 judicis de valor referenciats a una consciencia valorant. Malgrat
aixo, la reaccid que s’expressa en tals judicis ha de tenir una validesa universal en el sentit
que tals judicis han de ser reconeguts. Aquest haver de ser és una necessitat ideal
(indeterminisme, presencia de llibertat), distinta de la necessitat natural (determinisme,
absencia de llibertat). Aquesta idealitat configura una consciéncia normativovalorativa no
factica, en la qual les seves lleis no han de verificar-se, necessariament, en tots els fets
singulars (Messer 1933, 14), ja que es tracta de normes a les quals han d’ajustar-se totes les
valoracions logiques, etiques i estétiques. La consciencia normativa, per tant, €s un sistema
de normes (codi axiologic) que no tan sols val objectivament, sind que també ha de valer
subjectivament.

En aquesta necessitat ideal la llibertat és la determinaci6 de la consciencia empirica
per part de la consciencia normativa. Aquesta llibertat sempre ens remet al fet religios, al
qual Windelband anomena sant, on la consciencia normativa és una realitat transcendent i
supramundana i, en tant que absoluta, s’erigeix en la guia dels valors de debo, bondat i
bellesa. En aquesta realitat transcendent i supramundana és real tot el que ha de ser i no ho
és el que no ha de ser. En aquest pla de coses els judicis valoratius (universalitat) es distin-
geixen dels subjectius (relativitat) per la seva pretensio de validesa absoluta (haver de ser).
Aquests judicis critics o valoratius poden adoptar tres formes: logics, étics i estetics, donant
lloc a les tres ciencies filosofiques fonamentals: la logica, I’etica i ’estética. Per
Windelband, la logica no és altra cosa que axiologia, ja que, igual que ens trobam amb
normes etiques i estetiques, que possibiliten, per 1’adequaci6 a aquestes, el bé i la bellesa,
també hi ha normes logiques que possibiliten, per 1’adequacio a aquestes, la veritat. Si en
la realitat transcendent i supramundana és real tot el que ha de ser i no és real el que no ha
de ser, per Windelband no tot el que és pensat sera vertader, sind només el que hagi de ser
pensat. Aquest fet és fonamental en la teoria del coneixement windelbandia, resultant la
psicologia i la metafisica excloses de la filosofia critica.

2.2. La metodologia historica

En I’assaig La ciencia natural i la historia, Windelband elabora una teoria del
coneixement de la historia, distingint entre ciéncies naturals i ciéncies de la cultura,
establint com a principal diferencia la meta que unes i altres es proposen aconseguir
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(aspecte finalistic). Les ciencies naturals cerquen trobar una explicacid dels fenomens des
del punt de vista de les generalitats, intentant descobrir les lleis a que obeeixen els fets,
sent, per aixo, ciencies nomotetiques; les ciencies de la cultura, per la seva banda, cerquen
I’explicaci6 comprensiva d’esdeveniments aillats i tenen com a objecte el singular en la
seva forma historicament determinada, per la qual cosa son anomenades ciencies
idiografiques (Windelband 1947, 162-163). Les primeres generalitzen els fets com a
exemplars tipics d’una mateixa especie, ja que tenen com a objectiu final el reconeixement
d’allo universal; les segones son ciencies individualitzants que cerquen comprendre la
forma del particular en la vida de I’home, dels pobles, de les societats, en el desen-
volupament de la seva llengua, la seva religio, la seva ordenacid juridica o les seves
produccions culturals, literaries i artistiques, i en la seva educaci0, tenint, per tant, com a
objectiu final el reconeixement del contingent (Windelband 1947, 166). A les ciencies
nomotetiques pertanyen totes les ciéncies de la natura, mentre que a les idiografiques
pertanyen les ciéncies culturals i historiques (Losee 1989, 56).

Generalment, les ciencies idiografiques son essencialment historiques i
culturalistes, sent-ne la finalitat fonamental fer reviure el passat en les seves
caracteristiques individuals, com si la temporalitzacid del passat estigués situada idealment
en el present. Dit en altres paraules, la historia es dirigeix cap al que es pot intuir, mentre
que la ciencia de la natura tendeix a ’abstraccio (Windelband 1947, 163). Des d’aquesta
perspectiva, intuicid i abstraccid no poden reduir-se mai una a I’altra, ja que el moment
historic (intuici6) i el moment naturalista (abstraccio) del saber huma no es deixen reduir,
segons Windelband, a una tnica font (Windelband 1947, 170-173): la llei general i el
succés singular queden un al costat de 1’altre com les Gltimes magnituds incom-
mensurables de les nostres representacions del mon (Windelband 1947, 174). En aquest
sentit, podem dir que la ciencia que estudia la fenomenologia educacional (pedagogia)
pertany a I’ampli camp de les ciencies culturals i historiques, cercant, sobretot, el conei-
xement dels successos singulars: idees (historia de la pedagogia) i practica (historia de
I’educacio6). La pedagogia es redueix a la reflexio teoretica i especulativa sobre els fins de
I’educacio.

3. L’objecte de la ciencia en Enric Rickert: les ciencies naturals i les
ciencies culturals

Rickert, seguint Windelband, elabora una teoria formal de la ciencia, en la qual
oposa natura a cultura, la qual cosa li permetra distingir les ciencies naturals de les ciencies
culturals. Unes i altres ciencies s’erigeixen en ciencies empiriques particulars de la realitat.
Els objectes culturals es constitueixen per referencia als valors, mentre que els objectes
naturals en son aliens. També es distingeixen pel tipus de metode que empren: en les
ciencies naturals se segueix el metode naturalista, i en les culturals, el metode historic. El
metode naturalista és el metode generalitzador que es mou a través de conceptes i lleis
universals; en canvi, el metode historic és individualitzador, no es preocupa de formar
conceptes universals, sind que vol exposar la realitat en la seva individualitat. En aquest
sentit, la psicologia no pot ser la ciencia model de les ciencies culturals, ja que, en estudiar
la psique (natura), s’ha de guiar pel metode generalitzador, cercant lleis universals que
expliquin els processos mentals. La ciencia en que han de reflectir-se totes les ciencies
culturals és la historia, que vol reflectir el passat en el present, en la seva individualitat i
particularitat. En aquest sentit, és facil deduir que 1’educacid és un bé de cultura, un bé en
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que resideixen valors; consegiientment, la ciencia de 1’educacio, la pedagogia, s’erigeix en
una de les ciencies culturals i, com a tal, ha d’investigar la seva realitat empirica (objectes i
processos educacionals) amb una metodologia historica (especulativa), allunyant-se del
metode cientific i experimental.

3.1. Com coneix la ciencia: la logica del coneixement

Rickert pretén definir i desenvolupar els interessos, problemes i metodes comuns a
les disciplines empiriques que pertanyen a les ciencies culturals, alhora que tracar la
demarcacid entre aquestes i les ciencies naturals. Per a aixo elabora una logica del
coneixement (teoria del metode), a partir de la qual exposa les dues formes fonamentals en
que es manifesten els plantejaments cientifics (Rickert 1965, 25). Les ciencies poden
distingir-se pels objectes de que tracten (principi material) i pels metodes que apliquen
(principi formal). Rickert s’oposa al principi material de classificacio de la ciencia, propi
de I’epoca, que té en els conceptes de natura i esperit el seu punt de demarcacio.
Generalment, el significant natura es refereix a I’ésser corporal, i el d’esperit a 1’ésser
animic, i, de les peculiaritats que presenta el contingut de la vida psiquica en oposicidé amb
el contingut del mon fisic, es deriven les diferencies entre els dos metodes amb que han de
correspondre les ciencies de ’esperit i les ciencies de la natura (principi formal). D’aqui,
precisament, que al costat de la fisica, la més general i fonamental de les ciencies del cos,
normalment es col-loqui la psicologia com a ciencia general i fonamental de 1’esperit
(Rickert 1965, 37-38). No és aquest el cami correcte i en comptes d’una distincio entre
natura i esperit, la teoria del metode ha d’establir altres dues parelles de conceptes
fonamentals per establir el principi material de la ciencia empirica: els de natura i cultura.

La realitat, holisticament i sisttmicament considerada, com a conjunt de tota
I’existencia fisica i espiritual, pot i ha de considerar-se, segons Rickert, com un tot unitari,
monisticament. En consequencia, cal investigar-la per mitja de disciplines particulars que
utilitzin un Gnic i mateix metode. En aquest sentit, només és possible aconseguir una
oposicio material dels objectes de la realitat, que serveixi com a fonament per a la
classificacio de les ciencies empiriques, si de la realitat total es destaca un cert nombre
d’objectes i processos en que I’investigador vegi alguna cosa més que simple natura. Des
d’aquesta perspectiva, ja no sera suficient I’exposicio naturalista, sind que s’hauran de
plantejar altres preguntes molt distintes referides als objectes i processos anomenats
culturals. Es tracta d’oposar, com podem veure, natura a cultura, i, en aquest sentit, una
divisid en ciéncies naturals i ciéncies culturals, basada en ’especial significacio dels
objectes i processos de la cultura, expressa la radical oposicio d’interessos de I'un i I’altre
camp d’investigaciod en les ciencies empiriques (Rickert 1965, 41-42). D’altra banda, a
aquest principi material cal afegir el principi formal que ens conduira als diferents metodes
que utilitzen una i altra ciencia. L’oposicid al concepte logic de la natura (en el sentit formal
kantia, en tant que esta determinada per lleis universals), no pot ser més que el concepte
logic d’historia, en el sentit formal del succeir singular, en la seva peculiaritat i
individualitat (que no esta determinat per lleis universals). El concepte de succés singular
esta en oposicié formal al concepte de llei universal, per la qual cosa haurem de distingir
entre el metode naturalista i el métode historic (Rickert 1965, 42-43; Ledesma 1982, 35-44).

3.2 Natura i cultura: conceptualitzacio

Per Rickert natura és el conjunt d’allo que ha nascut per si, oritind de si i entregat al
seu propi creixement; davant se situa la cultura, ja sigui allo produit directament per un
home per a fins valuosos; ja sigui, si la cosa existeix amb anterioritat, com allo que és
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conreat intencionalment, en atencid als valors que hi resideixen (Rickert 1965, 45-46). En
tot objecte o procés cultural hi ha sempre incorporat algun valor reconegut per 1’home i pel
qual el produeix o, si ja existeix, el cuida i conrea. El que ha nascut i crescut per si ha de
considerar-se sense referencia a cap valor. En els objectes i processos culturals resideixen
valors, que anomenarem béns, per distingir-los, com a realitats valuoses, dels valors
mateixos que no son realitats, sin6 idealitats valuoses (Dacal 1995, 32). Els processos
naturals no son pensats com a béns i estan lliures de valors. Si d’un objecte cultural es
retira el valor, aquest queda reduit a mera natura. Per mitja d’aquesta referencia als valors
podem distingir dues classes d’objectes, els culturals i els naturals; i només per aquest
mitja podem fer la distincid entre ambdues classes d’objectes. Un valor de cultura, o és re-
conegut de fet per tots com a valid, o la seva validesa ha de ser afirmada, almenys, per un
home de cultura. A més a més, als valors culturals ens sentim obligats, ja sigui perque el
valor és reconegut per tots els membres d’una comunitat, ja sigui perque el seu reco-
neixement els és exigit a tots ells (Rickert 1965, 47-49).

La paraula cultura pot tenir moltes connotacions, la que més equivocs produeix és la
que assenyala com a nota distintiva d’allo cultural la manifestacio de factors psiquics,
prenent-se aquests com 1’Ginica limitacié possible dels objectes culturals enfront dels
naturals (Cohn 1944, 32). Paral-lelament a aixo, la psicologia és considerada com la base
principal de tota ciencia cultural (Mardones i Ursua 1982, 45). Rickert pensa que el factor
psiquic és condicid necessaria, perdo no suficient, perque si desapareix la referencia als
valors culturals, encara que hi hagi activitat psiquica, no hi ha més que natura davant
nosaltres i en aquest cas falla el criteri de classificacio (Rickert 1965, 51-52). Es cert que
els processos culturals han de considerar-se, no sols en relacid6 amb un valor, sind també
amb un ésser psiquic que els valora (consciencia psiquica valorativa), i, en aquest sentit,
allo psiquic, en general, se sol considerar com el més valuds, en comparacié amb allo
corporal. Es evident que hi ha un nexe d’unid entre I’oposicid de natura/cultura i la de
natura/esperit (factors psiquics), ja que en els processos culturals, en tant que béns
valuosos, hi ha sempre una valoracid, amb la qual cosa la vida psiquica també fa un paper
important (Bueno 1978, 14). Malgrat aixo, no pot justificar-se una divisid de les ciencies
fundada en I’oposicid entre natura i psique, perque la mera presencia d’allo psiquic (natura)
no constitueix per si sola I’objecte cultural.

3.3. La transformacio de la realitat empirica per poder-la coneixer

La realitat empirica es manifesta com una pluralitat incalculable (complexitat), sent
el coneixement que un home pot adquirir insignificant comparat amb el que ha de deixar de
coneixer (Rickert 1965, 57). Per aixo, el coneixement d’allo real no pot ser mai una
reproduccid (positivisme), sind una transformacio simplificatoria de la realitat (Rickert
1965, 59 1 60). La impossibilitat d’agafar en conceptes la realitat, tal com és, fa que Rickert
afirmi la irracionalitat de la realitat empirica, extraient-ne dos principis d’aplicacid a tot
objecte real que coneguem immediatament (Rickert 1965, 61-62): d’una banda, en la
realitat empirica tot flueix constantment (principi de la continuitat de tot allo real); i, per
una altra, en la realitat empirica no hi ha res absolutament homogeni, perque tot és diferent
(principi de I’heterogeneitat de tot allo real). El principi de 1’heterogeneitat (diferencia) es
combina amb el principi de la continuitat (fluidesa), trobant en la realitat una continua
diferéncia, la qual cosa imprimeix el segell caracteristic d’irracionalitat. Per aixo, només
mitjancant una separacioé conceptual de I’heterogeneitat i de la continuitat pot la realitat
fer-se racional: es tracta de transformar la continuitat heterogenia en discrecio heterogénia.
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Si volem mantenir les qualitats de la realitat, haurem d’atenir-nos a la seva heterogeneitat,
per a la qual cosa sera necessari fer talls en la seva continuitat, posant limits al nostre camp
d’investigacid, encara que per a aixo simplifiquem la realitat, perdent tot allo que estigui
fora dels limits establerts (Rickert 1965, 63-65).

Perque no sigui arbitrari aquest procediment transformatiu, les ciencies necessiten
un a priori que puguin utilitzar per a ’acotaci6 reciproca de les realitats. Es tracta de
definir un principi formal de seleccio en que recolzar-se per procedir a separar allo
essencial del que no ho és (Rickert 1965, 63-66). En aquest sentit, el coneixement, en el
seu aspecte formal, és el conjunt d’allo essencial, mai una reproduccio del contingut de la
realitat (essencia de les coses). A la metodologia li correspondra posar de manifest, segons
el seu caracter formal, la manera en que es formen les dites essencies, ja que el caracter del
metode cientific dependra del mode com es facin els talls en la realitat i se seleccionin les
parts essencials. En aquest sentit, la solucid al problema si entre els dos grups de ciencies
particulars empiriques hi ha diferencies metodologiques, coincidira amb la solucio al
problema de saber si hi ha també dos punts de vista diferents en el principi que utilitzen per
separar allo essencial del que no ho és i reduir a la forma de concepte el contingut intuible
de la realitat (principi formal de la conceptualitzacio). En definitiva, per comprendre el
metode d’una ciencia hem d’estudiar el mode que tenen de procedir cadascuna de les
ciencies empiriques particulars (Rickert 1965, 67 i 68).

3.4. La questio metodologica en les ciencies: generalitzacio versus individualitzacio

Per a les ciencies naturals, la realitat es divideix en el mon fisic i en el mon psiquic,
donant lloc a dos territoris separats d’investigacid i a dos sistemes de ciencies particulars
generalitzadores: les que s’ocupen de les realitats corporals i les que ho fan de les realitats
animiques. Ambdos sistemes son iguals quant a la seva estructura logica, i tota investigacio
d’objectes i processos corporals o espirituals (naturals) ha de desenvolupar-se pel mateix
procediment. Aquest consisteix a formar conceptes universals, als quals puguin subordinar-
se les distintes realitats empiriques. Allo fonamental sera el que tenen en comi (general)
tots els objectes i processos que cauen sota el mateix concepte universal, mentre que el que
no sigui comi (particular) sera considerat com no essencial i, per tant, no entrara en la
ciencia. Coneixer la realitat significara descobrir-hi lleis generals (universals), I’essencia
logica de les quals inclogui no contenir res del que es trobi només en els objectes i
processos singulars. Aquest és el procediment propi de les ciencies naturals, és a dir, de les
ciencies que utilitzen una metodologia generalitzadora. El model del primer tipus de
ciencia empirica particular és la fisica (mecanica), mentre que la psicologia ho €s del segon
tipus. En aquest sentit, allo psiquic (natura quan no es refereix a valors) ha de ser investigat
pel metode generalitzador propi de les ciencies naturals, és a dir, establint conceptes
universals i elaborant lleis generals (Rickert 1965, 80).

Es ben cert que la realitat és més complexa (incalculable) del que pensa la manera
de procedir positivista, que només veu realitats fisiques i psiquiques que son; també hi ha
la dimensid axiologica, on les normes ideals valen (Rickert 1965, 84 i 85; Cuéllar 1998).
L’home és capag d’establir valors i quan la unitat d’allo real no es limita al fisic i psiquic,
sind que també es presenta com una referencia a valors, llavors pot afirmar-se que la
consideracid generalitzadora no és suficient, i que no &s licit investigar la realitat només pel
metode naturalista. Si ho féssim, no ens quedaria més remei que suprimir la referencia als
valors, que sOn els que individualitzen la realitat, fent-la irrepetible. Ara bé, amb aixo no es
demostra que la vida animica, com a tal, s’oposi a entrar en una concepcid naturalista,
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només es demostra que determinades especies de la vida animica, per la significacié que hi
resideix (els valors), no poden tractar-se Gnicament pel metode generalitzador. El que vol
Rickert és mostrar que la ciencia que investiga la vida animica, referint-se exclusivament al
fet que és animica i no corporal, no té cap fonament per usar un metode diferent del
naturalista, és a dir, generalitzador en el sentit logic, ja que tota realitat, i la psiquica també,
pot i ha de ser agafada per mode generalitzador com a natura i, per consegiient, ha de ser
concebuda també per mode naturalista. No obstant aixo, quan entren en joc els valors, la
part de la realitat que es veu afectada per aquests no pot investigar-se pel metode
naturalista, és necessari cercar un metode que no sigui generalitzador, que no destrueixi la
peculiar individualitzacid dels objectes culturals. Aqui, precisament, resideix el problema
de la ciencia cultural (Rickert 1965, 85).

La ciencia necessita un principi directiu per a la seleccid d’allo essencial. En les
ciencies naturals, tant si s’investiga el mon fisic com el mdn animic, aquest principi
consisteix en la composicio d’allo com@ mitjancant comparacid empirica i la seva
exposicid mitjangant lleis generals. Des d’aquesta perspectiva, el concepte de ciencia
coincidira amb el concepte de ciencia natural i tota ciencia que tracti de 1’ésser real es
reduira al problema de trobar els conceptes universals o lleis naturals a que se subordinen
els seus objectes. Ara bé, si ha d’haver-hi per al mon real, dins la investigacid particular, un
mode de conceptualitzacio que es diferencii del que empra la ciencia natural, no €s possible
assentar-ho sobre les propietats de la vida psiquica. Es ben cert que hi ha ciencies que no es
proposen establir lleis naturals, que no es preocupen de formar conceptes universals. Es
tracta de les ciéncies historiques, que volen exposar la seva parcel-la de la realitat (que no
és general, sind particular) en la seva individualitat, gracies a la referencia als valors
universals. Tan aviat com la individualitat entra en consideraci6 falla el concepte
naturalista, perque la significacid d’aquest consisteix a separar i excloure allo individual
per no ser essencial, perdent-se tota la riquesa que suposa el que és Gnic i irrepetible, propi
de les ciencies historiques i culturals. Si només s’actuas pel metode naturalista
generalitzador, la ciencia no compliria la seva principal comesa, que no és altra que el
progrés de la humanitat, ja que no captaria la realitat en tota la seva complexitat (Rickert
1965, 87-88).

Ara bé, per Rickert, natura i historia no son dues realitats distintes, sind la mateixa
realitat vista des de dos punts de vista diferents. La realitat es fa natura quan la consideram
amb referencia a allo universal (absencia de valors); i es fa historia quan la consideram
amb referencia al particular i individual (presencia de valors). D’acord amb aixo oposa al
procediment generalitzador de la ciencia natural el procediment individualitzador de la
historia (Rickert 1965, 91-92). Les ciencies empiriques tenen totes en comi el fet de
formular judicis vertaders sobre 1’ésser real del mon sensible, amb la qual cosa només pot
haver-hi una ciencia empirica unitaria referida a la realitat, que també és nica. Ara bé, les
ciencies particulars de la realitat es proposen, igualment, els dos fins diferents en la forma
de la generalitzacid i de la individualitzacio i, per aconseguir aquests fins, ha d’haver-hi
també modes de conceptualitzacid que siguin diferents en la forma. En aquest sentit,
I’educacid és un bé de cultura, és a dir, un bé en que resideixen valors; conseglientment, la
ciencia de 1’educacio, la pedagogia, com ja succeia en Windelband, s’erigeix en una de les
ciencies culturals i, com a tal, ha d’investigar la seva realitat empirica (objectes i processos
educacionals) amb una metodologia historica (especulativa), corresponent per
individualitzacid, allunyant-se del metode cientific experimental, propi de les ciencies
naturals.
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4. Conclusions

Rickert, seguint les premisses windelbandianes, entén que la conceptualitzaci6d
naturalista o generalitzadora no és el resultat del funcionament de categories universals,
sind de 1’ocupaciod de certs metodes guiats per certs interessos. Podem considerar les coses
en la seva concreta peculiaritat, tal com se’ns ofereix cadascuna, o bé en la seva generalitat,
com a especies en que I'individu i els seus valors humans (culturals) a penes compten. El
valor, per tant, és qui decideix en cada cas quan hem de cenyir-nos a 1’individu o quan al
col-lectiu. D’aqui dos possibles metodes: el generalitzador, peculiar de la ciencia natural
(alie a I’home i al moén de la vida), i I’individualitzador, propi de les ciencies de la cultura
(centrat en els valors humans, és a dir, culturals, i en les relacions que s’estableixen en el
moén de la vida). Aquests interessos que orienten la metodologia generalitzadora o
individualitzadora no son altra cosa que les distintes concepcions de la realitat, de la vida i
del mon, és a dir, creences, ideologies i cosmovisions. Rickert, d’altra banda, ressalta que
per a una classificacid logica de les ciencies, el que importa, Gnicament i exclusivament,
son els fins, mai els mitjans, que sempre son secundaris o subsidiaris d’aquells. En aquest
sentit les ciencies positives, en particular la psicologia explicativa i causal, només poden
actuar com a auxiliars de la ciencia historica i, en tant que auxiliars, tan sols col-laborar en
la determinacio6 dels mitjans, mai dels fins, que depenen dels valors culturals.

Per Rickert les ciencies de la cultura, que son també ciencies historiques
(Windelband), es regeixen pel criteri del valor: només el valor converteix un determinat fet
en historicament rellevant. L’essencia del valor no és la seva facticitat, sind la seva
vigencia, és a dir, la seva significaci6 per al desplegament i progrés de la cultura. Es ben
cert, no obstant aixo, que el valor escapa a la historia, ja que té caracter ideal, és universal
i, segons Rickert, és el que assegura I’objectivitat empirica de les ciencies historiques. Per
fonamentar aquesta objectivitat i no caure en el relativisme historicista, es recolza en el
concepte de valoraciod, és a dir, en la referencia teorica dels objectes historics que
resideixen en els béns de la cultura. Aixi doncs, Rickert ressalta els fins, fonamentats en
valors culturals universals, per sobre dels mitjans, amb la qual cosa s’allunya de la realitat
concreta de la ciencia, refugiant-se en un idealisme transcendental que ignora la facticitat
del mon real; i, d’altra banda, la centralitat del concepte de valor i de valoracio sobre la
realitat cultural historica acaba sent referida a determinades concepcions del mon, és a dir,
a determinades creences cosmovisionals. Aquest és el bagatge que Rickert, tot seguint els
passos de Windelband, aportara als filosofs educacionals que desenvoluparan pedagogies
axiologicistes, amb la qual cosa la possibilitat d’establir una teoria educativa sustentada en
la realitat, amb base cientifica i preocupada pels mitjans i els metodes educatius tendents a
la transformaci6 i millora de la realitat, educacional i social, tindra poques aparences de
viabilitat.

Des d’aquesta perspectiva, podem dir que son dos els grans posicionaments o
paradigmes des dels quals es pretén abordar i coneixer la realitat: el paradigma positivista
(naturalista) i el paradigma criticohermeneutic (culturalista-espiritualista); cadascun es
decanta per una metodologia especifica: metode cientificoexperimental (naturalista) i
metode cientificoracionalista (culturalista-espiritualista). Des de la concepcid unitaria de la
pedagogia en Herbart fins a I’emergencia de 1’etapa cientifica de principis del segle XX, la
pedagogia es va orientar, d’una banda, cap a una pedagogia de tall raciofilosofic
(pedagogia racional: Paulsen) i una altra, de tall cientific, basada en la metodologia
experimental (pedagogia experimental: Lai i Meumann). La cientificitat de la pedagogia es
va anar debatent entre dos projectes: erigir-se com a reflexid sobre els fins de I’educaciod
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(culturalista-espiritualista), o constituir-se com a ciencia de mitjans i procediments que
guiassin 1’accid (naturalista). La pedagogia especulativa neokantiana alemanya elaborada
sobre els pressuposits epistemologics de Windelband i Rickert va optar per la reflexio
finalistica d’allo educacional, donant lloc a una pedagogia especulativa de marcat caracter
filosofic, assentada entre les ciencies culturals, la missio de les quals era comprendre i
interpretar (teoritzar) la fenomenologia educacional. Per la seva banda, la pedagogia
positivista, cientifica i experimental (Dewey) es decantara pel segon projecte (practicar),
desembocant, amb el temps, en les anomenades ciencies de 1’educacid.

La historia de I’educaci6 occidental s’ha debatut entre pensar I’educaci6 i practicar-
la, creant, entre una i 1’altra, un gran abisme: la dissociacid entre la preocupacio i
I’ocupacid, entre la realitat i la idealitat, entre 1’ésser i I’haver de ser. Des del primer terg
del segle XX fins a, aproximadament, finals de la decada dels setanta del mateix segle,
varen apareixer al camp educacional innombrables obres amb algun d’aquests titols:
Pedagogia General, Pedagogia Sistematica, Pedagogia Fonamental o Pedagogia Critica.
La pretensio cientificista del primer ter¢ del segle XX aspirava a desenvolupar un cos
univoc de coneixements sobre el fet educatiu i sobre els processos d’ensenyament-
aprenentatge, la qual cosa havia de facilitar el desenvolupament de la ciencia de I’educacio
(pedagogia), ja que la investigacio educacional abandonaria la linia historicofilosofica que
la ciencia educacional havia iniciat (i la pedagogia racional havia desenvolupat
modernament), amb la pretensid de descriure i explicar la fenomenologia educativa (lleis
generals) i deduir del dit coneixement cientific els procediments i tecniques que poguessin
regular de manera eficag les practiques d’ensenyament (normes particulars). La pedagogia
s’erigiria llavors en la ciencia de 1’educacid per excel-lencia, encara que dependent d’altres
ciencies auxiliars (visio cientificonormativa i unitaria de la pedagogia com a ciencia
autonoma de 1’educacid). Des d’aquesta perspectiva, totes les pedagogies que hem
esmentat anteriorment posseeixen un contingut eminentment humanista pel fet de centrar-
se en I’estudi de I’home i les seves manifestacions.

A partir del caracter humanista de la pedagogia sorgeix la impossibilitat de construir
una teoria Gnica de ’educacio, ja que, en fonamentar-se en I’home, concep el pattern o
model teleologic des de posicions antropologiques, aspirant a 1’optimitzacio de 1’ésser
huma d’acord amb un arquetip previament dissenyat, la meta o objectiu del qual
s’aconseguira mitjangant 1’activitat educacional. Com veiem, allo antropologic determina
el sentit del camp que es pretén estudiar, ja que sempre és un model huma (un model
perfectiu) el que es considera com 1’objectiu que ha de complir, determinant aix{ totes les
seves actuacions. Sera, consegiientment, la pluridimensionalitat de models antropologics,
aixi com els valors que els sustenten i els fins que es persegueixen (ontologia,
antropologia, axiologia i teleologia), la cosa que possibilitara les maltiples teories que
existeixen sobre 1’educaci6. L’ontoantropoaxioteleologic és, doncs, el condicionament de
la relacio educativa, ja que aquesta, com hem vist, sempre estableix la seva evolucid
segons el model antropologic que se li presenta com a meta o finalitat. D’aqui que les
teories de I’educaci6 sorgeixin amb I’afany de sistematitzar els elements educatius que
s’adequien a la finalitat humanistica que es persegueix (context ideologic o teories de
I’educaci0), sense estudiar denotativament 1’objecte primordial de tota pedagogia, és a dir,
sense arribar, simplement i planerament, a 1’essencia de 1’educacid i la seva
fenomenologia. La gran dificultat epistemologica de la pedagogia és consequiencia de la
seva herencia historica, la qual cosa equival a dir que la problematica conceptual de
I’educaci6, més que epistemologica, és historica (o també historica).
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Higienisme i educacio en el temps de lleure a la
Menorca contemporania: les colonies escolars
del port d’Addaia

Leisure time education and hygiene in
contemporary Menorca: school holiday camps
in port d’Addaia

Xavier Motilla Salas
Universitat de les Illes Balears

Resumen

Son diversas las manifestaciones higienistas y de educacion de la infancia que fuera del ambito
estrictamente escolar se han dado a lo largo de nuestra historia mas reciente, de entre las cuales quizés las colonias
escolares, entre otras, sean paradigmaticas en nuestra sociedad de entre siglos. Las colonias escolares, que habfan
surgido en Suiza en 1876, fueron introducidas en Espana once afios mas tarde por el institucionista Manuel
Bartolomé Cossio. Las colonias constitufan una institucion de higiene preventiva dirigida a nifios y nihas de
familias sin recursos, con una salud debilitada, que pretendian paliar y contrarrestar los efectos de las deficientes
condiciones de vida que las grandes ciudades, las viviendas y las propias escuelas imponian a la infancia. En
Menorca las colonias escolares se desarrollaron por primera vez en 1909 bajo la direccion del maestro A. Juan
Alemany. En el presente articulo pretendemos realizar una primera aproximacion historico-educativa a las
colonias escolares que dirigié durante anos dicho maestro en espera de poder ofrecer un estudio mas amplio sobre
el tema.

Summary

There have been many different examples of childhood education and hygienists in non-academic
situations throughout our more recent history of which school holiday camps are perhaps the most paradigmatic in
our own turn-of-the-century society. The school holiday camps that emerged in Switzerland in 1876 were
introduced in Spain eleven years later by institutionist Manuel Bartolomé Cossio. School holiday camps were
institutions which were designed to promote preventive hygiene for children with poor health from economically
disadvantaged families and which attempted to reduce the effects on childhood of the poor living conditions
which existed in big cities, dwellings and schools themselves. School holiday camps were developed for the first
time in Menorca in 1909, under the direction of teacher A. Juan Alemany. This article poses a historical-
educational approach to the school holiday camps led for years by Alemany, in order to offer a broader study of
the subject.
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La promocio de I’higienisme i ’educacio en els infants a través de les
colonies escolars a les illes Balears

Iniciades a Suissa I’any 1876, les colonies escolars ben aviat s’expandiren a
Alemanya, Rissia i Franga. Arribaren a 1’Estat espanyol de mans de la Institucion Libre de
Ensenanza a través del Museo Pedagdgico Nacional i, concretament, del seu director,
Manuel Bartolomé Cossio, que dirigi la primera a San Vicente de la Barquera, onze anys
després de I’experiencia en terres suisses. A partir de 1887 les colonies s’anaren estenent a
la resta de I’Estat espanyol, tot i que fins el Reial decret de 26 de juliol de 1892 no
s’adoptaren oficialment. A partir de llavors anaren apareixent lentament disposicions legals
destinades a propagar les colonies a I’Estat, fins a I’'impuls definitiu que se’ls dona I’any
1911 des del Ministeri d’Instruccid Pablica. Les colonies constituien una institucid
d’higiene preventiva adrecada, principalment, a infants les families dels quals presentaven
menys recursos o tenien una salut debilitada i tenien la pretensid de pal-liar i contrarestar
els efectes perniciosos de I’intel-lectualisme escolar, les condicions de vida deficients que
les grans ciutats i llurs habitatges comportaven, aixi com les que les mateixes escoles
imposaven.!

A Catalunya, tot i que n’hi hagué una primera experiencia promoguda per la
Societat Economica d’Amics del Pais 1’any 1893, les colonies no reberen I’empenta
definitiva fins I’any 1906, en que I’Ajuntament de Barcelona comenca a organitzar-ne per
tandes amb la finalitat de contrarestar la deficient situacio sanitaria i escolar en que es
trobaven molts infants, ja fos per inconvenients naturals o pels defectes de la vida a la
ciutat. Com han assenyalat J. Gonzalez-Agapito, S. Marques, A. Mayordomo i B. Sureda,?
el fet que I’organitzaci6 de les esmentades colonies escolars barcelonines anés a carrec de
la Comissio d’Higiene de la Infancia palesa la intencionalitat higienicosanitaria per part
dels organitzadors. Les colonies ben aviat s’anaren estenent a d’altres comarques catalanes
sota diverses modalitats. N’hi hagué d’estiu i de permanents, per a aquells nens que
necessitessin romandre-hi una temporada llarga per recuperar-se d’afeccions diverses, aix{
com també colonies rurals, maritimes i urbanes, més conegudes com «semicolonies».
Sovint I’oferta es veié ampliada per altres activitats, com ara acampades i banys de mar. Al
Pais Valencia les colonies també representaren un instrument sociosanitari i un
complement educatiu important. Inicialment tingueren un marcat to higienista i filantropic,
amb una voluntat clara per part dels organitzadors de compensar les mancances i les
deficiencies escolars.?

La primera colonia escolar a les illes Balears sembla que fou organitzada I’any 1893
a Mallorca sota la direccio de Miquel Porcel i Riera, després d’un primer intent sense exit
d’un grup de mestres de recaptar fons per organitzar-la 1’estiu anterior. A Mallorca, des de

1 Sobre la introduccid de les colonies escolars a I’Estat espanyol, vegeu: PEREYRA, M. (1982): «Educacion,
salud y filantropia: el origen de las colonias escolares de vacaciones en Espana», Historia de la Educacion.
Revista Interuniversitaria, nim. 1. Salamanca: Ediciones Universidad de Salamanca, pag. 145-168.

2 GONZALEZ-AGAPITO, J.; MARQUES, S.; MAYORDOMO, A.; SUREDA, B. (2002): Tradicid i renovacid
pedagogica. 1898-1939. Historia de [’educacio. Catalunya, Illes Balears, Pais Valencia. Barcelona: Institut
d’Estudis Catalans, Publicacions de 1’ Abadia de Montserrat, pag. 318.

3 Sobre les colonies escolars valencianes, vegeu: CRUZ OROZCO, J. I. (1991): Las colonias escolares
valencianas (1914-1933). Un ejemplo de renovacion educativa. Valencia: Generalitat Valenciana, Institut de la
Joventut.
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1901 aquestes es desenvoluparen amb normalitat fins I’any 1936, amb I’ajut de diversos
organismes i d’institucions en llur finangament —1’Ajuntament de Palma, la Diputacid
Provincial, la Caixa d’Estalvis, ’Escola Normal, 1’ Associacid per la Cultura de Mallorca,
els Allots de Muntanya, I’Església i I’ Acci6 Popular Agraria, entre d’altres. L’any 1904 es
féu al Port de Soller la primera colonia escolar per a nenes organitzada per la Diputaciod
Provincial i sota la direccid de Paula Canellas Alba. L’any 1905, en el qual la batllia de
Palma era ocupada pel metge Jaume Font i Monteros, I’Ajuntament també n’organitza
una.* A Menorca, I’any 1909, I’Ajuntament de Mad i el mestre Antoni Juan Alemany
promogueren les colonies escolars, com veurem al llarg d’aquest treball. D’Eivissa i
Formentera no es té constancia que se n’organitzessin, tot i que des d’aquestes illes
s’enviaren nens a Palma perque participessin en les que s’organitzaven a I’illa major de
I’arxipelag balear.’ Les colonies s’anaren generalitzant a les Illes i llur objectiu fou
marcadament higienista, igual com succeia arreu del territori de parla catalana. Es tractava
de posar els infants en contacte amb la natura per proporcionar-los I’ambient més adequat
per al desenvolupament fisic i la millora de la salut. Aquestes activitats d’estiu foren una
ocasid optima per practicar 1’exercici fisic, el joc, per garantir una bona alimentacio i
introduir els habits de neteja personal, sense deixar de banda la funciod socialitzadora i el
desenvolupament intel-lectual.® Tal com ha sostingut Antoni J. Colom, a les primeres
colonies de les Illes, hi participaren sobretot fills de families pobres que eren alumnes de
I’escola ptblica i tingueren una clara finalitat compensatoria, puix que es pretenia protegir
el desenvolupament fisic dels infants de les classes més desafavorides i febles, els pares
dels quals no podien satisfer-ne les necessitats nutritives. Les activitats es completaven
amb els passeigs, les observacions de la natura, la recollida d’exemplars, els jocs, els cants,
etc. Alhora es pretenia promoure la companyonia, la disciplina, la higiene, els habits
socials de convivencia i, també, I’emulacio6 i el sentit de superacid. La colonia era
concebuda com un sistema pedagogic i es veia com un element clau de la nova pedagogia
cientifica, alhora que I’espai on es desenvolupava era considerat un ambient nou per
aconseguir-ho.” Des d’alguns estudis s’ha destacat que hi ha alguns trets que identifiquen
la practica educativa en els moments de renovacid pedagogica del comencament del segle
XX, com ara el naturalisme, les escoles rurals, els museus pedagogics, les colonies escolars
i I’higienisme. En aquest sentit, Jaume Oliver classifica les manifestacions higienistes de
I’gpoca en dues categories, depenent del fet si son escolars o no. Entre les primeres
destaquen les construccions escolars, les colonies escolars, les escoles a I’aire lliure,
I’educacio fisica, els esports i els jocs a I’escola, els treballs manuals, la psicologia escolar i

4 Vegeu: GONZALEZ-AGAPITO, J.; MARQUES, S.; MAYORDOMO, A.; SUREDA, B. (2002): Tradicid i
renovacio pedagogica. 1898-1939. Historia de I’educacio. Catalunya, Illes Balears, Pais Valencia. Barcelona:
Institut d’Estudis Catalans, Publicacions de 1’Abadia de Montserrat, pag. 326-327 i COLOM CANELLAS, A. J.
(1984): D. Miquel Porcel Riera i els inicis de I’activisme escolar a Mallorca. Palma: Centre d’Estudis Gabriel
Alomar, pag. 53.

3 Vegeu: OLIVER JAUME, J. (1978): Escola i societat. L’ensenyament a les Illes Balears en el segle XX. Palma:
Editorial Moll, Els treballs i els dies, nim. 18, pag. 199.

6 Vegeu: GONZALEZ-AGAPITO, J.; MARQUES, S.; MAYORDOMO, A.; SUREDA, B. (2002): Tradicid i
renovacio pedagogica. 1898-1939. Historia de ’educacio. Catalunya, Illes Balears, Pais Valencia. Barcelona:
Institut d’Estudis Catalans, Publicacions de I’ Abadia de Montserrat, pag. 326-327.

7 Vegeu: COLOM CANELLAS, A. J. (1984): D. Miquel Porcel Riera i els inicis de I’activisme escolar a
Mallorca. Palma: Centre d’Estudis Gabriel Alomar, pag. 53-62.
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I’educacio especial, la inspeccid medicoescolar, I’educacid sanitaria a les escoles i,
finalment, la millora dels metodes educatius. D’entre les segones —les manifestacions
higienistes no escolars— destaquen les referides a la professio medica, I’urbanisme, els
moviments obrers i socialcatdlics, aixi com també les iniciatives institucionals.® Antoni J.
Colom, en relaci6 amb les colonies escolars, incideix en el sentit biologicohigienista i la
voluntat manifesta de modificar I’entorn dels infants i crear un context nou on, a través
dels exercicis i del contacte amb la natura, poguessin desenvolupar-se fisicament i
psiquica; fet aquest que fa que les colonies escolars siguin una practica educativa tipica de
la nova educacio, en que el sentit biologiconaturalista és present en alguns dels més
importants innovadors de 1’educacid, com Ovide Decroly (1871-1932) i Maria Montessori
(1870-1952), entre d’altres. Aixi doncs, les colonies se’ns presenten com una de les
primeres practiques educatives de tipus actiu i, sobretot, com una experiencia dirigida a
trencar amb els vells sistemes educatius.” Normalment, ’equip directiu de les colonies
escolars era format per mestres propers als postulats pedagogics de ’Escola Nova i sovint
promocionaren I’excursionisme i I’escoltisme com a activitats i institucions formadores del
caracter de la joventut, és el cas del director de la primera colonia escolar a Menorca,
Antoni Juan Alemany, que introdui en la seva practica educativa els passeigs escolars i ben
aviat s’adherf a les primeres manifestacions de ’escoltisme a casa nostra. !0

La campanya a favor de les colonies escolars previa a la instauracio a
Menorca

Tot i que a Menorca les colonies escolars s’implementaren per primera vegada
I’estiu de 1909, uns anys més tard que 1’experiencia iniciada I’any 1893 pel mestre Miquel
Porcel i Riera a I’illa major de ’arxipelag, la idea cuejava des de molt abans. Ja a la
primeria del segle XX, el diari republica menorqui El Liberal es feia resso d’un article
signat sota pseudonim al diari palmesa La Almudaina, en que es detallaven la importancia i
la conveniencia de les colonies escolars per al desenvolupament ple del jovent: «Conviene
no perder de vista la mision educadora de nuestra juventud. Todos los ciudadanos
absolutamente todos, tenemos el deber moral de atender con simpatia, cuando no por otros
medios mas practicos el engrandecimiento, al desarrollo positivo de los jovenes que asisten
a la escuela. Y una de las cosas mas tiles, hasta mas necesarias si se quiere es la colonia

8 Vegeu: OLIVER JAUME, J. (1992): L’higienisme escolar a Mallorca. Aportacions a la sistematitzacid del seu
estudi (1880-1936). Palma: Direccid General d’Educacio, Conselleria de Cultura, Educaci6 i Esports, pag. 22-23.
9 Vegeu: COLOM CANELLAS, A. J. (1986): «D. Lloreng M* Duran i Coli. Sus aportaciones a la renovacion
educativa mallorquina», Educacio i Cultura. Revista Mallorquina de Pedagogia, nim. 5/6. Palma: Departament
de Ciencies de I’Educacid, Universitat de les Illes Balears, pag. 162.

10°S6n poques les informacions bibliografiques que actualment hi ha sobre el mestre Antoni Juan Alemany. No
obstant aix0, de les escasses informacions que hem localitzat ja es pot entreveure el paper rellevant que tingué en
la renovacid pedagogica a casa nostra. Fou mestre de la segona escola ptblica de nens de Mao durant quaranta
anys, a més de ser un punt de referéncia per als mestres del seu temps. Antoni Juan Alemany introduf els passeigs
escolars en la seva practica educativa i es dedica de manera especial als ensenyaments maritims en un intent de
connectar amb la realitat de I’entorn més proper dels seus alumnes. Sobre el mestre esmentat, vegeu: MOTILLA
SALAS, X. (2003): «Antoni Juan Alemany i la renovaci6é pedagogica a Menorca a la primeria del segle XX: els
passeigs i les colonies escolars», La renovacio pedagogica. Comunicacions de les XVI Jornades d’Historia de
I’Educacio als Paisos Catalans. Figueres: Societat d’Historia de I’Educacio dels Paisos de Llengua Catalana,
Ajuntament de Figueres, Universitat de Girona, pag. 99-111.
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escolar», i prosseguia assenyalant que «la ensefianza no debe limitarse al desenvolvimiento
de teorfas ni al desarrollo de las facultades intelectuales de los jovenes, sino que debe
atender 4 la expansion fisica, & nutrir el alma poniéndola en contacto con los fenomenos y
espectaculos de la Naturaleza».!! De fet, 1’article esmentat es referia a la practica
desenvolupada a la colonia escolar del port de Soéller i, probablement, s’ha d’atribuir al
mestre Bartomeu Terrades. L’autor recordava que, sota la direccié d’alguns mestres, cada
any anaven a Soller els alumnes més aptes de les escoles municipals com a premi pel
treball escolar, tot recordant que era necessari que per a profit de tothom aquestes
excursions anuals al Port de Soller fossin quelcom més que el compliment estricte d’una
formula pedagogica imposada pel costum o per una iniciativa que, la majoria de vegades,
no trobava resso entre els diversos col-lectius que s’hi haurien d’implicar. També s’hi feia
una crida a la necessitat d’impulsar les colonies citades com a practiques educatives
regeneracionistes i, en general, es demandava una praxi educativa activa que desterrés de
les aules I’educacid6 memoristica i rutinaria: «La escuela moderna que vemos establecida
con fruto y excelentes resultados en los paises cultos de Europa y América, no se parece en
nada & las aulas vetustas que conservan la tradicion de una ensefianza rutinaria y
estacionada “per scecula sceculorum”. A los castigos y privaciones hay que oponer la
reflexion pacifica, & los cartapacios mugrientos la observacion directa de las cosas, al azote
de la memoria la fascinacion de los objetos sensibles, al local sombrio la libertad del
campo. Regeneremos la escuela y se veran brotar llenos de vida y esperanzas todos los
organismos que luego han de constituir la sociedad.»'2

La campanya a la premsa republicana per instaurar les colonies escolars a Menorca
prossegui al llarg dels anys. L’any 1904, quatre anys després de la reproduccio de I’article
comentat suara, El Liberal es tornava a fer resso d’una altra noticia apareguda aquest cop al
diari, també palmesa, La Tarde sobre el projecte de I’Ajuntament de Palma de crear i
sostenir una colonia escolar, tot recomanant al consistori maones que en seguis I’exemple:
«La iniciativa tomada por el Ayuntamiento de esta ciudad [es refereix al consistori
palmesa] de crear y sostener por su cuenta una colonia escolar merece el unanime aplauso
de la opinion. Ya se acerca el verano, época en que la inmensa mayoria de las familias
acomodadas buscan la orilla del mar 6 la montafa como lugares de esparcimiento y de
respiro, como sitios de descanso de reposicion de las fuerzas fisicas agotadas, muchas
veces en el batallar de la vida. Para muchos el verano viene & ser una necesidad, y lo es
indudablemente para todos los que no gozan de robustez completa. El nifio en general
necesita mas que nadie de la expansion veraniega, de ponerse en comunicacion con la
naturaleza para que ésta restaure sus debilitadas fuerzas amenazadas siempre por multitud
de enfermedades que le acechan: el raquitismo, la escrofula y la tuberculosis. Y en las
grandes ciudades, mas que en los pueblos es donde se necesitan tener cuidados especiales
para los ninos. Ellos durante las vacaciones caniculares vagan por las calles respirando aire
corrompido, casi siempre faltos de alimentacion, sobre todo en las clases pobres, que su
rapido crecimiento exige para que no sobrevenga la anemia; en una palabra, sin la accion
educativa que en todos los momentos necesitan.»'? La citacio que ens precedeix és un
exemple clar del pensament imperant al comencament del segle XX en el magisteri

1B, (1900): «Colonias escolares», El Liberal. Mad, 22 de maig de 1900.
12 Tbidem.
13 ANONIM (1904): «Obra filantropica. Colonias escolares», El Liberal. Mao, 9 de juny de 1904.
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renovador, que lligava I’higienisme i I’educacio6 en el seu discurs regeneracionista per fer
arribar els habits saludables als nens, fonamentant-se en el contacte amb la natura i una
bona alimentacid als mesos d’estiu a les colonies. Aixi mateix, a 1’escrit esmentat
s’afirmava que les colonies escolars havien d’omplir el buit que s’observava en la com-
plexa tasca educativa dels infants, car aquestes havien de ser una prolongacid de I’escola
mateixa que enfortis fisiologicament els nens. Esdevenien, per tant, un complement de
I’escola per als nens de families sense recursos, als quals afavoria tant des d’un punt de
vista fisic com intel-lectual: «Las colonias escolares, tan oportunamente establecidas en to-
dos los paises de Europa y en algunos puntos de Espana, han venido 4 llenar el vacio que
se observaba en la obra compleja de la educacion. Son éstas la prolongacion de la escuela,
son un aspecto de la vida escolar, el factor mas decisivo para salvar de la miseria
fisioldgica 4 gran nimero de ninos. La escuela popular necesita un complemento: la
colonia escolar. Los nifios pobres, que son los que deben ser favorecidos por ella —sin que
esto signifique que hayan de ser excluidos los hijos de familias acomodadas siempre que
atiendan directamente 4 su sostenimiento— la necesitan como elemento que influye gran-
demente sobre su vida considerada en todos sus aspectos: fisico, intelectual, moral, estético
y social.»!# Aix{ és que, molt en voga amb el discurs imperant d’aleshores, des de la
premsa es destacava 1’eficacia de les colonies escolars, fonamentant-se en el desen-
volupament fisic que es constatava en els assistents des de 1’ingrés fins a la finalitzacio:
«Después de todo basta recordar los resultados préacticos que han sacado los nifos de las
colonias; nunca fallan y el probarlo nos serfa sumamente facil con solo escribir las cifras
que representan el peso ganado por todos los que asisten a la colonia, su mayor amplitud de
la circunferencia mamilar, el crecimiento y la mayor fuerza adquirida sobre todo en las
extremidades. Un mes, veinte y cinco dias apenas, bastaron para que tres nifios de una
colonia adquirieran tres kilogramos mas de peso cada uno. jQué hubiera sucedido si la
estancia en la orilla del mar hubiera durado tres 6 cuatro meses!»!> També es ressaltava la
importancia de les institucions esmentades per tal de deixar empremta en el progrés
personal dels nens, en llur caracter, ates que rebien una educacio que defugia el castig i es
basava en I’interes personal, promovent, com ja s’ha dit, especialment els habits de neteja
corporal i el desenvolupament fisic: «Ademas las impresiones cada dia variadas que recibe
el nino, los cuidados que se notan en su limpieza personal & los primeros dias de formar
parte de aquella sociedad nueva, el método que lleva en todas sus cosas, los lugares que
visita, los estudios que verifica sin que el maestro tenga que apelar 4 ningin procedimiento
ni castigo para conseguir que trabaje, que observe, que haga apreciaciones por su cuenta,
son cosas que influyen sobre su caracter de tal manera que no se borran jamas. Es obra de
reconstitucion de progreso deciamos poco hablando de este mismo asunto y hoy lo
repetimos: no habra dinero que dé mejores rendimientos que el que se emplee en crear una
generacion robusta y con la cultura necesaria para que pueda salir airosa ante las
multiplicadas exigencias de la vida.»'0

La campanya a favor de la instauracio de les colonies escolars prossegui anys més
tard a la premsa menorquina, en la qual, entre els mesos d’agost i setembre de I’any 1907,
Joan Martin publica dos articles intitulats «Las colonias escolares» i «Por los nifios» al

14 Ibidem.
15 Ibidem.
16 Tbidem.
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diari republica La Voz de Menorca, hereu del llavors ja desaparegut El Liberal.'” Al
primer, ’autor afirmava que rellegint la premsa s’hi podien trobar nombroses noticies
relacionades amb I’organitzacid i el funcionament de les colonies escolars, que sota els
auspicis i el financament dels ajuntaments i les diputacions funcionaven en diversos indrets
de I’Estat espanyol i destacava la importancia d’aquestes per a les futures generacions de
ciutadans: «Repasando la prensa de Madrid y provincias encontramos en ella continuas
noticias acerca de la organizacion y funcionamiento de colonias escolares que, desde hace
algunos anos, subvencionan las Diputaciones y Ayuntamientos de muchas poblaciones de
Espaiia. Leyendo tales noticias el espiritu se fortalece y hace pensar con alegria en el fruto
que puedan dar estas colonias para la humanidad del porvenir. Aunque en principio pueda
parecer de poca importancia el beneficio que reportan las colonias escolares, basta que nos
fijemos un poco para comprender que no son para echar en saco roto tales mejoras.»'® De
fet, les millores a les quals J. Martin es referia no eren altres que les fisiques i morals que
es derivaven del contacte directe dels nens amb la natura en un programa educatiu
renovador que els allunyés de les practiques rutinaries dels centres escolars de les grans
ciutats. Per ell, la possibilitat d’oferir-los el contacte amb la natura, I’aire pur, el mar, etc.,
juntament amb un programa educatiu adient, ajudava el progrés de les generacions
esdevenidores i consegilentment la societat del futur: «Nihos que han tenido que hacer la
vida de ciudad durante meses y afios seguidos, sin mas que alglin que otro paseo fugaz por
los alrededores de la poblacidn acompanados por sus maestros O tutores, y que se
encuentran con que pueden gozar durante unas semanas de la vida del campo, saturada por
los aires del mar, aspirando el aire a pleno pulmon, sin miedo a azotes y tiranias paternales
sin la preocupacion torturadora de tener que dar al dia siguiente la leccion sehalada por el
maestro y aprendida de memoria por el discipulo, gozando con las explicaciones del
profesor que en contacto con la Naturaleza les muestra practicamente los beneficios que de
ella recibimos, las bellezas, los goces que nos proporciona», i segueix afirmant que: «allf el
nifio ademas de llenar su sangre de globulos rojos, llena su espiritu de dulces ilusiones,
aprende & amar lo creado, se llena de carifio por la Naturaleza y aprende & despreciar los
goces artificiales de la ciudad que dahan la salud del cuerpo y enferman el espiritu.
jCuantos padecimientos fisicos logran curarse con las colonias escolares! jCuantas
enfermedades morales logran prevenirse!».!”

D’altra banda, les colonies escolars ajudaven, segons el seu parer, a enfortir els
vincles entre el poble i la ciutat i a ensenyar als nens que tots els homes s’han de tractar
com a germans. Els pobles rebien les colonies escolars amb tota mena d’obsequis i
atencions i, a més, durant una temporada els nens de la ciutat i del poble convivien junts i,
sota la supervisio de llurs mestres, interaccionaven intercanviant-se els coneixements
adquirits i les observacions realitzades. Aquests fets derivats de la interaccio entre els nens
de la ciutat i del poble ajudaven a fer desapareixer els recels mutus existents. Els beneficis
per als nens de la ciutat eren evidents, ja que aquests majoritariament tornaven a llurs cases
després de 1’estada a les colonies amb un desenvolupament fisic i intel-lectual major, fruit
del contacte amb la natura i d’un ensenyament practic: «Y cuindo vuelve el nifio a sus

17 Pel que fa als articles esmentats, hom pot trobar-los a: MARTIN, J. (1907): «Nota del dia. Las colonias
escolares», La Voz de Menorca. Mad, 27 d’agost de 1907 i MARTIN, J. (1907): «Nota del dia. Por los nifios», La
Voz de Menorca. Mao, 11 de setembre de 1907.

I8 MARTIN, J. (1907): «Nota del dia. Las colonias escolares», La Voz de Menorca. Mao, 27 d’agost de 1907.

19 Ibidem.
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lares esta desconocido. Su capacidad toracica estd mas desarrollada; su piel curtida por el
sol; por medio del ejercicio han adquirido sus masculos mas consistencia, ha ganado en
agilidad perdiendo la natural timidez ante las cosas del campo, y sobre todo su espiritu se
ha elevado, sus conocimientos se han robustecido con la ensefianza practica y ha aprendido
4 amar la vida campestre, amor que influird mucho luego en su vida de hombre», afirma J.
Martin al seu article, tot interpel-lant-nos: «;Se comprende ahora por qué decimos al
principio que las colonias escolares han de influir mucho en la formacioén de la humanidad
del porvenir?»2° Aix{i mateix, 1’autor recordava que les colonies escolars es trobaven
establertes a les nacions capdavanteres educativament i cultural, puix que les recomanaven
els pedagogs més illustres i renovadors i, a més, eren subvencionades pels governs i els
ciutadans que tenien 1’educacio entre llurs prioritats. L’article es cloia amb la recomanacio
per part de J. Martin que 1I’Ajuntament de Mad, amb I’ajut de la Diputacid, establis també
unes colonies escolars per als fills de la vila maonesa, tal com es feia a la capital de la
provincia balear des de feia anys: «Entre las poblaciones espafolas que organizan colonias
escolares esta la capital de nuestra provincia, Palma, que hace algunos ahos envia grupos
de nifios al campo, habiendo obtenido resultados excelentes. ;No podriamos hacer nosotros
lo mismo aunque so6lo fuera por via ensayo? La Diputacidon balear junto con el
Ayuntamiento palmesano, sostienen todos los anos las colonias que se forman en la vecina
isla. Nuestro Ayuntamiento, ayudado también por la Diputacidon y quizas por algunos
particulares podria intentar lo propio. Y pronto apreciarfamos los resultados obtenidos que
compensarian seguramente los sacrificios que tuviera que hacerse. Si cuaja la idea, tome la
iniciativa quien deba 6 quien quiera. Si no, quizas volvamos 4 insistir sobre este asunto.»>!
Dies més tard, Joan Martin tornaria a reprendre el tema de bell nou per fer-se resso
de les observacions que un anonim amic seu li havia fet després de la lectura de I’article
comentat suara. No ens hauria d’estranyar que darrere aquestes observacions hi hagués el
catedratic d’institut, i cap del partit republica menorqui durant alguns anys, José Pérez de
Acevedo, ates que hi trobem clares coincidencies amb algunes de les demandes que aquest
expressa al llarg dels anys en que romangué a la nostra illa des de les tribunes d’entitats
culturals i en diversos escrits. El fet és que a I’escrit en que J. Martin es feia resso de les
observacions que un amic seu li féu arribar sobre ’article que setmanes abans havia escrit
al diari republica menorqui sobre les colonies escolars constatem alguns dels punts que, tan
sols un any més tard, J. Pérez de Acevedo defensa en unes conferencies intitulades
«Instituciones sociales convenientes 4 Menorca» amb el mateix taranna i, adhuc, amb unes
afirmacions i un lexic molt semblant.??> Fonamentalment, Pérez de Acevedo — gran
impulsor de I’associacionisme educatiu i cultural illenc en la seva estada a casa nostra—
defensava que, per a la millora de les condicions dels nens, la proposta encetada per J.
Martin amb les colonies escolars s’havia de complementar amb la tasca
higienicopedagogica que I’any 1906 s’inicia a Mad amb la constitucid d’una institucio de
puericultura i maternologia anomenada La Gota de Llet de Menorca —de la qual fou
vicepresident i cofundador juntament amb altres personalitats rellevants de 1’esdevenir

20 Tbidem.

21 Tbidem.

22 Sobre les esmentades conferencies pronunciades pel seu autor els dies 13 i 20 de gener de 1908 a 1’Ateneu
Cientific, Literari i Artistic de Mad, vegeu: PEREZ DE ACEVEDO, J. (1908): «Instituciones sociales
convenientes & Menorca», Revista de Menorca, vol. 1908. Mad: Ateneu Cientific, Literari i Artistic de Mad, pag.
118-133 i 18-206.
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cultural menorqui, com és el cas del metge i administrador de duanes Enric Alabern Saez,
que n’exerci la direccid des de la fundaci6. J. Martin recolli, en aquest segon article, les
consideracions segiients: «Un querido amigo mio, al que respeto por su saber y por su
nobleza de corazon, me decia hace pocos dias: —He leido el escrito que ha dedicado usted
a las colonias escolares. Su idea, por lo que tiene de buena, me ha gustado mucho y creo
que serfa muy beneficiosa para nuestros nifios, pues aunque en esta ciudad no se ven tan
oprimidos como en las grandes capitales necesitan también expansionarse y respirar
durante una temporada seguida los aires del mar y del campo, estando dirigidos por
persona competente que sepa sacar provecho de ello. Ya que tanto hablamos de instruccion
y educacion y ya que todos parece que estamos decididos 4 hacer alglin esfuerzo para que
los hombres de mahana sean mejores y mas fuertes que nosotros, bueno es que estudiemos
el mejor camino para llegar 4 tal fin. Para ello es necesario, & mi entender, y creo que todos
estaran conformes, que dirijamos al nifio desde que comienza a dar sus primeros pasos en
el camino de la vida, ya que no podemos empezar antes nuestra obra haciendo que todos
los padres estuvieran en buenas condiciones para procrear. Pero esto Gltimo no podemos
lograrlo nosotros y hemos de contentarnos con esperar que pueda hacerlo otra sociedad
més justa y mas humana que la nuestra. Debemos pues, empezar por dirigir al nifio apenas
nacido, y si nos circunscribimos al pequeno circulo en que vivimos, en nuestra ciudad
tenemos una institucion admirable que dara seguramente muy buenos resultados. Me
refiero 4 “La Gota de Leche”. Ella puede lograr corregir en algo los defectos que tenga el
nifio al nacer y sobre todo prevenir para que se alimente en condiciones ventajosas para su
salud. Si los padres comprendieran todo el valor que tiene tal institucion para la vida de sus
hijos es seguro que ninguno dejaria de acudir & disfrutar de los beneficios que
proporciona.»?3 A més, també s’havien de substituir les anomenades costures per centres
d’educacid infantil adients tant des del punt de vista pedagogic com higienic, en els quals
proliferessin els espais amb jardins i que disposessin d’una cantina escolar per garantir els
apats més idonis per als nens, segons els consells recollits per Joan Martin de 1’amic
anonim, fets aquests que també J. Pérez de Acevedo defensa a la conferencia esmentada:
«Pero la accidon de “La Gota de Leche” debe complementarse con otra, & mi entender, tan
necesaria como ella. Tenemos en nuestra ciudad un sin nimero de costuras 4 donde van 4
parar nuestros nifios apenas destetados y muchos cuando todavia no han aprendido 4 andar.
Estas costuras estan todas instaladas en las peores condiciones para el nifio. Si penetrais en
alguna de ellas durante el dfa, cuando se encuentran en ella los nifios es seguro que no
podréis permanecer alli mas de cinco minutos. El aire se hace irrespirable. La atmosfera
esta enrarecida por la permanencia de los nifios durante tres 6 cuatro horas seguidas en la
misma habitacion, siempre pequefia para contener los que a ella acuden. Sin jardin casi
todas, careciendo de sitio donde guardar la merienda que casi todos traen, con lo que se
logra cargar mas la atmosfera. Estas costuras estan dirigidas siempre por personas que
carecen de instruccion, generalmente por una mujer anciana que apenas puede con el peso
de sus anos. Por fuerza ha de sufrir alli gran quebrando el débil organismo de nuestros
nifios y todos los esfuerzos que se hayan hecho anteriormente para que se hagan fuertes
han de quedar alli malogrados. Y lo que digo de las costuras particulares puede decirse
también de las mal llamadas escuelas de parvulos oficiales, pues poca diferencia hay de
unas 4 otras. Hemos concedido muy poco 6 ningin valor a dichas escuelas, sin pensar que
allf es donde el nifio comienza & viciarse y 4 envenenar sus pulmones. Precisa, si queremos

23 MARTIN, J. (1907): «Nota del dia. Por los nifios», La Voz de Menorca. Mad, 11 de setembre de 1907.

43




Motilla Salas, X.

hacer hombres sanos, que desaparezcan todas nuestras costuras y todas las que se llaman
escuelas de parvulos y substituirlas por una 6 dos escuelas modelo, donde nuestros
pequefios puedan estar en libertad completa, respirando aire sano y dirigidos por personal
competente que sepa y quiera hacerse cargo de su mision. Para ello deberia buscarse un
local que reuniera todas las condiciones que exige la moderna pedagogia, con salas
espaciosas y con un buen jardin, elemento principal de tal institucion. Si no se encontrase
un local que llenara todas las condiciones exigidas, construirlo nuevo de planta aunque
tuviera que hacerse algin sacrificio, que ya nos lo encontrariamos luego compensado. Otro
de los auxiliares que necesita tal obra es una cantina escolar, pues los nifios deberian
permanecer en la escuela ocho 6 diez horas cada dfa. La cantina escolar no es tan dificil de
sostener como 4 primera vista parece, pues con un poco de esfuerzo que hicieran los
padres, ayudados por quien debe hacerlo podria subvenirse 4 sus necesidades. As{ se
lograrfa que los nifos estuvieran en buenas condiciones de desarrollo, respirando aire sano,
con una alimentacion nutritiva y bien dirigidos por maestros que estuvieran al cabo de su
mision»,?* acaba concloent que «la obra en general, no ofrece grandes dificultades. No
necesita mas que un pequeio esfuerzo para comenzarla y luego ya se impondria por los
excelentes resultados que se obtendrfan. Y, desengaiiémonos. Es inatil que hablemos de
regeneracion mientras no empecemos a formar bien los hombres del manana. Con
instituciones como “La Gota de Leche”, auxiliada por una buena escuela de parvulos, y
luego con escuelas de instruccion primaria que aqui las tenemos relativamente buenas y
completando la obra con las colonias escolares, pondremos & nuestros nifios en buenas
condiciones de hacerse fuertes ¢ inteligentes para entrar en la gran lucha que se est
sosteniendo para el mejoramiento de la Humanidad. Esto es lo que me dijo mi ilustrado
amigo, con palabras mas elocuentes y argumentos mas convincentes de los que yo he
podido emplear para transcribir su discurso con el deseo de lograr algo practico y eficaz».>
Es evident que alguns dels punts defensats coincidents per tal de millorar les condicions
higienicoeducatives dels nens, tant a I’article citat suara com a les conferencies esmentades
sobre les institucions socials adients per a Menorca, son un exponent clar del pedagogisme
i I’higienisme imperant al principi del segle XX a Menorca, que s’acaba per concretar en
diverses iniciatives educatives no formals com La Gota de Llet, entre d’altres. Aixi doncs,
el recobrat optimisme pedagogic que caracteritza els anys posteriors a la crisi del final de
segle XIX es manifesta en els més diversos camps de 1’actuacio politica i social. En el cas
de La Gota de Llet de Menorca, per exemple, la voluntat d’incidir educativament més enlla
de I’escola se centra en la preocupaci6 higienista i poblacionista de plantejar un programa
d’educacid social que es canalitza a través de I’Extensid Universitaria, de 1’ Ateneu
Cientific, Literari i Artistic de Mad i del consultori maternologic creat I’any 1906. De fet,
en la institucid maternologica esmentada es reflecteix un dels grans topics del discurs
regeneracionista de 1’acabament del segle XIX i del comencament del XX, que relacionava
els elevats indexs de mortalitat infantil amb la manca de cultura. Per combatre aquesta
elevada mortalitat, al principi del segle XX a Menorca, es defensa, mitjangant les propostes
sorgides des de La Gota de Llet, no tan sols la millora de les condicions sanitaries, sind
també la necessitat d’incrementar la formaci6 higienica de les mares, fets que posen de
manifest la relacid existent entre les idees higienistes, el pensament demografic i el

24 Ibidem.
25 Ibidem.
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regeneracionisme educatiu en els primers anys del segle XX.2° A més, cal recordar que
sobre la substitucid de les aleshores anomenades costures per altres centres educatius
infantils més adequats a les necessitats dels nens, s’acabaria per encetar un ric debat a la
premsa local en que es defensaren els diferents models més adients per a aquesta finalitat
des de diversos sectors ideologics: els sectors més progressistes es posicionaren en un
model d’escola en que primessin tant els postulats pedagogics com els higienics —en un
principi es planteja la conveniencia de crear un centre a imatge dels jardins d’infants
froebelians per finalment decantar-se pel model d’escola maternal francesa— mentre que
els sectors conservadors es fonamentaven tan sols en la necessitat de millorar els centres ja
existents des del punt de vista higienic de les instal-lacions, sense parar especial atencid en
els fonaments pedagogics pels quals s’haurien de regir, que confiaven a les germanes de la
Caritat.?” Aix{ és que el lligam entre el pensament higienista i el regeneracionisme
pedagogic a la primeria del segle XX a Menorca es plasma en diverses institucions i
iniciatives de protecci6 de la infancia com La Gota de Llet, la junta local de proteccio a la
infancia, les colonies escolars, la introduccio de 1’escoltisme, 1’intent de substitucid de les
costures per centres més adequats, etc.

Les colonies escolars del port d’Addaia

Meés enlla de la campanya que a través de la premsa es realitza a favor de la
implementaci6 de les colonies escolars a Menorca i d’altres iniciatives higienicoeducatives
i regeneracionistes, que aqui tot just hem comencat a esbossar en quatre pinzellades, pel
que fa a les colonies escolars, cal esmentar que el mes d’agost de 1909 La Voz de Menorca
donava comptes de la seva visita a la primera colonia escolar menorquina, que es
desenvolupa als paratges propers al port d’Addaia i que s’establi al predi de les
Fontanelles, sobre el mateix port, i sota la direcci6 del mestre Antoni Juan Alemany i
I’ajudantia del mestre Joan Socias Bennasar —el primer, mestre de la segona escola
municipal de Mao i el segon, de I’escola de la poblaci6 veina de Sant Climent. De fet, les
colonies es realitzaren ’estiu de 1909, quan 1’ajuntament de majoria republicana presidit
per Joan Mercadal Pons acorda d’establir-ne una per a nens al port d’Addaia.?® L’objectiu
de I’article no era altre que especificar i fer coneixer les activitats i 1’alimentacid que
havien rebut els participants en la colonia escolar I’estiu de 1909 durant els primers quinze

26 Sobre la institucio citada, vegeu: SUREDA GARCIA, B.; MOTILLA SALAS, X. (2001). «Educaci6 de les
mares i lluita contra la mortalitat infantil: Enric Alabern Séez i la Gota de Leche de Mad (1906-1916)», Revista de
Menorca, 1t Semestre. Ma6: Ateneu Cientific, Literari i Artistic de Mao, Institut Menorqui d’Estudis, pag. 81-103
i SUREDA GARCIA, B. (1999): «Extension universitaria y lucha contra la mortalidad infantil: La gota de leche
de Mahon (1904-1913)». A RUIZ BERRIO, J.; BERNAT MONTESINOS, A.; DOMINGUEZ, M. R.; JUAN
BORROY, V. M. (eds.). La educacion en Espaiia a examen (1898-1998). Saragossa: Ministerio de Educacion y
Cultura, Institucion Fernando el Catolico (CSIC), Excma. Diputacion de Zaragoza, pag. 103-112.

27 Sobre aquest fet hom pot consultar: MOTILLA SALAS, X. (2003): «L’educaci6 infantil a Menorca: el debat
sobre la creacio de jardins d’infants froebelians, guarderies de parvuls i escoles maternals franceses (1908-1913)»,
Educacio i Cultura. Revista Mallorquina de Pedagogia, nim. 16, pag. 55-75.

28 Tal com es remarcava a la premsa: «Nada diremos del inmejorable espiritu que en la colonia reina, puesto que
corresponde & lo que esperabamos de sus excelentes directores; ni de las grandes ventajas para la salud de los
ninos, que sabran apreciar mejor que nadie sus respectivas familias.» Vegeu: ANONIM (1909): «Colonia escolar
de Mahon», La Voz de Menorca. Mao, 17 d’agost de 1909.

29 Font: ibidem.
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dies, per tal de promocionar-la entre 1’opinid pablica. Considerem oporta explicitar-les, ni
que sigui a tall d’exemple, per tal de fer-nos una idea d’allo en que consistien i com
estaven programades. Aix{ doncs, constatem que a les sortides programades al voltant dels
paratges del port d’Addaia i al predi de Fontanelles —on residien els nens de la colonia—,
a les Coves Noves, a Binifabini, a Son Tema, a punta de Cala Moli, a ses salines d’ Addaia,
a les fonts de Son Ladico i a Bellavista, entre d’altres, es feren explicacions de mineralogia,
agricultura, sericultura, historia, mineria, terrisseria moderna, a més, es realitzaren
excursions maritimes pel port d’Addaia i a na Macaret. D’altra banda, pel que fa als apats,
cal esmentar que se cerca una bona combinacid entre llegums, verdures, peix, carn, ous i
fruites, sempre acompanyats d’arros o patates, per contribuir a I’enrobustiment dels nens
durant I’estada a la colonia. La intenci6 en finalitzar-la no era altra que mesurar i pesar els
assistents —que aquell estiu eren dotze nens— per tal de comprovar-ne el creixement, fruit
d’una alimentacid més adequada i abundosa. No cal insistir en la importancia que en
termes generals se’ls atorgava a les colonies, com a comprovacio dels bons resultats que hi
obtenien els nens que hi assistien, a la mesura de la circumferencia toracica i I’augment del
pes com a constatacido empirica de les millores fisiques esdevingudes durant llur estada. Al
quadre segiient hom pot comprovar la composicid dels menjars, que estaven, com ja s’ha

dit, clarament dirigits a enrobustir els participants:>
Berenar Dinar Sopar

1Ir dia Arros amb peix, bistecs Caldera de peix,
amb patates i fruita. costelles rostides i fruita.

2n dia Arros amb carn i peix, Caldera de peix, carn
peix fregit i fruita. rostida, calamars farcits,

peix al forn i fruita.

3r dia Arros amb peix, ensalada | Caldera de peix,
i bistecs amb patates, costelles al forn i fruita.
peix fregit i fruita.

4t dia Arros amb carn i peix, Caldera de peix, carn
croquetes de carn, peix rostida amb patates
al forn i fruita. fregides i fruita.

Se dia Cada dia xocolata Arros amb peix, bistecs a Caldera de peix,

amb llet i torrades. la milanesa, patates costelles al forn i fruita.

fregides i fruita.

6e dia Arros amb peix, Caldera de peix, carn
croquetes de carn, peix amb tomaquets i fruita.
al forn i fruita.

7e dia Llenties, peix fregit, Caldera de peix, carn
alberginies farcides i rostida, patates fregides i
fruita. fruita.

8¢ dia Arros amb bacalla, Carn amb patates,
bistecs a la milanesa i ous amb tomaquets i
fruita. fruita.

30 Ibidem. La cronica afirmava: «Los muchachos que han tenido la fortuna de formar parte de la Colonia, lo
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Berenar Dinar Sopar

9¢ dia Arros amb peix, bistecs Caldera de peix,
amb patates i fruita. costelles al forn i fruita.

10e dia Arros amb carn i peix, Caldera de peix, carn
croquetes de carn, peix rostida, patates fregides i
al forn i fruita. fruita.

11e dia Llenties, croquetes de Caldera de peix,
carn, peix fregit i fruita. costelles rostides i fruita.

12e dia Cada dia xocolata Arros amb llagosta, Caldera de peix, carn

amb llet i torrades. bistecs amb patates i rostida, patates fregides i

fruita. fruita.

13e dia Arros amb conill i peix, Caldera de peix,
croquetes de carn i costelles rostides i fruita.
fruita.

14e¢ dia Llenties, peix fregit, Caldera de peix, ous amb
pading i fruita. omagquets i fruita.

Els resultats positius de la colonia eren evidents per a 1’autor de la visita, en la
mesura en que constatava que durant els primers quinze dies els nens havien apres a remar
i que demostraven una gran resistencia fisica en les excursions, alhora que escoltaven amb
gran interes les explicacions dels mestres en les sortides de camp, a més de la importancia,
logicament, de les practiques educatives paral-leles que es desenvolupaven en les freqiients
sortides i excursions. L’article es tancava amb la manifestacio de la voluntat que per a
I’estiu proper es pogués augmentar el nombre de nens que es beneficiessin de la colonia
escolar, amb la millora de les instal-lacions existents, per contribuir a la regeneraci6 de la
societat tan anhelada comencant pels nens, aixi mateix, es felicitaven els mestres Antoni
Juan Alemany i Joan Socias Bennasar per la tasca que desenvolupaven.3?

De fet, d’aquesta primera colonia escolar sota la direccidé d’Antoni Juan Alemany,
també se’n feu resso El Magisterio Balear en un article que posteriorment fou reproduit a
La Voz de Menorca el gener de 1910 i en el qual es recollien les impressions del mestre i
director de la colonia sobre 1’exit de I’empresa que es porta a terme al port d’Addaia amb

recordaran con alegria y agradecimiento mientras vivan. Lo que importa es que el Ayuntamiento se decida a
terminar las obras, de manera que el verano siguiente puedan instalarse veinte alumnos en vez de doce, 6 més si
es posible. Lo que se gaste en materia de educacion é higiene de la generacion que sube, serd siempre lo mejor
aprovechado de todos los gastos que pueda hacer el Municipio, porque nada es tan necesario como el hacer
hombres sanos, inteligentes y robustos. Reciban los sefiores Juan y Socias nuestra felicitacion mas sincera, por el
espiritu pedagdgico que les anima y por los magnificos resultados de la obra que bajo tan buenos auspicios han
emprendido. Se suplica & las personas que deseen visitar la Colonia que procuren aprovechar los domingos, pues
en los otros dfas no sobra ni un minuto 4 los maestros ni 4 los alumnos.»

31 Vegeu: JUAN ALEMANY, J. (1910): «Colonia escolar de Mahon», El Magisterio Balear. Palma, 8 de gener
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I’ajut de I’ Ajuntament de Mab i d’algun particular.>! Antoni Juan, en un estil directe, ens
narra la vida quotidiana d’aquell mes d’agost a la colonia, que considerem oporta reproduir
quasi integrament per tal d’apropar-nos a la vida dels colons al port d’Addaia en aquella
primera experiencia higienica i educativa renovadora a ’aire lliure: «Todos los dias nos
levantabamos 4 las cinco, y después del aseo personal y de izar el pabellon nacional,
muchos dfas nos dirigiamos 4 una pesquera que hay en la entrada del puerto en un sitio
llamado el estrecho, y que por distar de la colonia unos 1.500 metros constituye un
excelente paseo por las orillas del mar. Allf se pescaba con cafa, y los otros dias que los
ninos preferian jugar, se entregaban 4 juegos higi€nicos. Los juegos preferidos fueron el
asalto, el marro y los runders. A las ocho nos desayunabamos. A las 9 se redactaba el
Diario. Todos los nifios sacaban su cuadernillo de las notas que tomaran el dia anterior, y
con él 4 la vista escribfan el Diario, los maestros corregian con lapiz rojo las
equivocaciones de mas bulto, y los nifios lo copiaban en limpio. Esta copia ha quedado en
poder de los nifios como recuerdo de la colonia y los borradores han sido entregados al
Ayuntamiento de Mahon. A las 10 fbamos al huerto d’es Lleo a buscar las provisiones del
dia, y al regreso tenfa lugar un rato de lectura y conversacidon. Poco antes de las 12
bajabamos al puerto y en una de sus playas nos bafamos todos los dias. Con qué alegria se
entregaban los nifios 4 la natacion! Solamente dos (Bals y Tortosa) sabfan nadar. Los diez
restantes aprendieron tan (til arte mientras permanecieron en la colonia. A las 13 se comia
y después de un rato de siesta, emprendiamos excursiones terrestres y maritimas. En estas
tiltimas todos los nifios aprendieron 4 remar.»32

El director de la colonia, a ’escrit a El Magisterio Balear, al qual envia dues
fotografies realitzades aquell estiu, destaca la idoneitat del paratge elegit per fer excursions
i, conseglientment, per desenvolupar activitats i explicacions sobre el terreny facilitades per
una metodologia més atractiva: «En un radio de 3 4 8 kilometros, caminando siempre por
senderos y las mas de las veces por entre pinos, encinas 6 matorrales se han verificado 16
paseos terrestres escalonados y con caracter instructivo, 5 paseos maritimos a diferentes
puntos de la costa, y ademas 6 excursiones en bote; lo que demuestra que la Colonia esta
emplazada en un excelente centro de excursiones. Aprovechando las oportunidades que
sobre el terreno se ofrecian, trataronse en dichos paseos asuntos referentes 4 geologia,
mineralogia, topografia, geografia, historia, productos del mar, navegacion, maquinas
agricolas, industria alfarera, hidrologia, arboricultura, zootecnia y horticultura. Nifos y

de 1910, pag. 13-14 i JUAN ALEMANY, J. (1910): «Colonia escolar de Mahon», La Voz de Menorca. Mab, 14
de gener de 1910. Antoni Juan Alemany a I’informe esmentat afirma: «Por fin, este afio, y gracias al interés con el
que el Ayuntamiento de Mahon mira todo lo que sea en bien de los nifos, y a la filantropfa de don Bartolomé
Mercadal, propietario del predio las Fontanillas, ha funcionado la primera colonia escolar en la isla de Menorca»,
on s’habilita un ampli edifici situat en un indret sec i ben ventilat en el qual romangueren dotze nens i tres mestres
durant el mes d’agost de 1909: «Al objeto se habilitd junto al puerto de Addaya un amplio edificio situado en
paraje seco y ventilado, donde doce nifios y tres maestros hemos pasado con bastante comodidad el mes de agosto
altimo.»

32 JUAN ALEMANY, J. (1910): «Colonia escolar de Mahon», El Magisterio Balear. Palma, 8 de gener de 1910,
pag. 13-14.

3 Ibidem, pag. 14.
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maestros enriquecieron sus museos con piedras, fosiles, minerales metalicos, plantas,
moluscos & insectos que recogieron en las excursiones.»>> Constatem, doncs, com no podia
ser d’una altra manera, que en les sortides frequents s’aprofitava I’avinentesa per fer
activitats educatives d’indole diversa que els permetien adquirir coneixements de distintes
branques del saber, com ara la geografia i la historia, la topografia, la geologia i la
mineralogia, la navegacid i I’agricultura, entre d’altres. Ara bé, si alguna activitat destaca
Antoni Juan Alemany foren les excursions maritimes, per I’atractiu intrinsec que aquestes
comportaven. De fet, a ’escrit que adreca als companys de magisteri de 1’illa major de
I’arxipelag, relata de manera extensa una excursio realitzada el dia 18 d’agost a la platja de
Sivinar de Mongofre: «Si agradables resultan los paseos terrestres, las excursiones
maritimas les superan en atractivos. Con fruicion recuerdo la del dia 18. La brisa empujaba
el bote que siguiendo la sinuosa costa norte de la isla iba en demanda de la encantadora
playa del Sibind de Mongofre. El patron del bote, hombre muy practico en aquellos parajes,
decia los nombres con que la gente de mar designa los diversos accidentes que & nuestra
vista se ofrecfan, nombres que los nifios apuntaban en sus cuadernos de notas, y al aparecer
alglin pequenio detalle costero que por lo insignificante no tenfa nombre, no se quedaba sin
él, puesto que los nifios le ponian el que conforme 4 su configuracion mejor le cuadraba.
Desembarcamos en el delicioso Sibiné; los colonos buscaron mariscos y después de rodar
por las colinas de arena que hay en aquel sitio, regresamos, y unos flotadores con
banderolas y campanillas que al paso hallamos, ofrecieron ocasion de dar & los nifios una
leccion sobre artes de pesca.»>*

La vida a la colonia discorria sempre per uns mateixos parametres i, en retornar al
predi on residien els nens i els mestres, es feien algunes llicons de cant i se sopava: «Al
regreso de las excursiones se arriaba la bandera, y después de una corta leccion de canto y
de cenar, nos entregabamos al reparador descanso de la noche para continuar al siguiente
dfa la activa vida de la colonia», alhora, A. Juan Alemany recordava que «ni un momento
decayd el animo de los colonos, antes bien el entusiasmo y la alegria reinaron entre ellos al
mismo tiempo que resplandecia el orden indispensable a la vida de la colonia, como
pudieron observarlo las muchas personas que nos honraron con sus visitas. El buen
comportamiento de los nifios ha sido la mayor prueba de consideracion y respeto que a los
maestros podian dar. Han disfrutado de cabal salud, y ninglin contratiempo se ha tenido
que lamentar.»3>

Com a resultat de la bona alimentacid, les excursions, els exercicis fisics i els jocs
desenvolupats a la colonia escolar, Antoni Juan Alemany recoll{ els progressos fisics dels
nens al quadre segiient, en que es constata que els nens, en edats compreses entre els 10 i
13 anys, augmentaren una mitjana de 1.775 grams de pes, 14 mm de circumferencia

toracica i 8 mm d’algada en el mes que romangueren a la colonia:36

34 Ibidem.

35 Ibidem.

36 Font: ibidem.

37 ANONIM (1910): «Colonia escolar. Puerto de Addaya», La Voz de Menorca. Mad, 2 d’agost de 1910. A la
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Augment en
Noms i cognoms Edat Pes (grams) Circumferencia Alcada (mm)
toracica (mm)
Victor Rotger 12 2.000 26 15
Francesc Fabregues 12 1.250 5 13
Joan Bals 12 2.450 32 1
Josep Casado 13 2.600 21 5
Francesc French 11 1.000 14 13
Frederic Seguf 12 1.500 15 12
Armand Mantolan 10 1.800 12 9
Josep Llopis 12 1.750 2 16
Manel Campins 11 1.850 10 3
Melcior Saborido 10 2.130 8 5
Llufs Tortosa 11 1.980 10 5
Mateu Segui 11 1.000 5 2
Mitjana d’augment 1.775 14 8

El proposit que per a I’any segiient la colonia escolar augmentés el nombre de
participants no es pogué acomplir i un altre cop foren dotze, com a I’estiu anterior en la
primera colonia. En una nota de premsa es deixava constancia dels canvis soferts respecte
de I’experiencia d’un any abans, i si bé no s’augmenta el nombre de beneficiaris si que es
canvia el predi, aquest cop s’establiren a s’Hort des Lled, i Joan Socias, que participa a la
primera colonia escolar i que anys més tard, en establir-se al sanatori del Llatzeret del port
de Mad, n’ocupa la direccid, tampoc no hi participa, ja que hi acudiren com a ajudants els
senyors Puerta i Pascual.’’

No fou fins a I’estiu de 1913 que s’acompli el vell proposit de poder augmentar el
nombre de participants a vint, ates que per aquell any es compta amb una subvencid de
I’Estat. A més dels vint nens, formaren la colonia escolar del port d’Addaia el seu director,
Antoni Juan Alemany, tres mestres auxiliars i un cuiner. A més, entre els colons
participants hi figuraren sis nens que pertanyien als Exploradors maonesos.?® De fet, aquell

nota de premsa ressenyada es pot llegir: «El domingo a las siete y media de la manana partid para el puerto de
Addaya la colonia escolar organizada por nuestro Ayuntamiento bajo la direccion del profesor don Antonio Juan
Alemany. La colonia estd formada conforme dijimos por doce alumnos de las escuelas municipales de esta
ciudad. Durante su permanencia en el predio denominado Sort des Lleo situado en dicho puerto realizardn los
colonos excursiones campestres y por el mar. Acompanan la colonia los ayudantes sefiores Puerta y Pascual. Su
estancia en Addaya durara todo el mes de Agosto.»

38 ANONIM (1913): «La colonia escolar del puerto de Addaya», La Voz de Menorca. Mad, 29 de juliol de 1913.
En efecte, tal com relata la premsa: «Desde antes de las siete se notaba en la plaza de la Constitucion mas
concurrencia que de ordinario, era que iban llegando acompanados, quien del padre quien de la madre, los
muchachos que forman la colonia escolar, cada uno con su bagaje debajo del brazo y puesto un ancho sombrero
de palma. Forman la colonia, que este ahio gracias a la subvencion del estado ha podido aumentarse, 20 colonos,
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estiu, des dels Exploradors maonesos es programa una excursio al port d’Addaia el dia 19
d’agost amb la finalitat de passar el dia complet pels voltants del port i de visitar la colonia
escolar establerta. A 1’excursid programada, assistiren un centenar de persones, setanta dels
quals eren exploradors, i, tal com ens relata Julio Guerra, els nens de la colonia escolar,
amb Antoni Juan Alemany al capdavant, els reberen a les proximitats del port d’Addaia i
els guiaren tot visitant una terrisseria situada als voltants de la finca de s’Hort des Lled, on
s’explica als exploradors com es fabricaven els diversos objectes i productes de la
indastria, per arribar més tard a la colonia escolar. Cal ressenyar que els exploradors
efectuaren el primer servei a un nen de la colonia que es trobava malament i fou conduit
fins a Ma6.3* Hom sap que en 1’educacio dels joves en el medi natural i en el temps lliure
féu un paper fonamental el moviment creat I’any 1907 pel militar angles Robert Baden-
Powell conegut genericament com escoltisme. Aquest fenomen tingué diferents noms i
orientacions en 1I’ambit d’influencia catalana. A Menorca, I’escoltisme estigué estretament
lligat a 1’Ateneu Cientific, Literari i Artistic de Mad, que, amb la voluntat d’incidir
educativament en la joventut més enlla de I’ambit estrictament escolar, es planteja un
programa d’educacio6 en el temps lliure i en I’ambit natural a través de la introduccio de
I’escoltisme a I’illa, amb la creacio 1’any 1913 dels Exploradors maonesos. Ben aviat,
personalitats lligades a I’Ateneu de Mad i pertanyents als cossos militars feren seu el
moviment, tot militaritzant-lo ostensiblement, fet més que evident si ens atenem a la
modalitat d’escoltisme que s’adopta des de la institucid esmentada, que no fou altre que la
dels Exploradores de Espafia, que, com és sabut, foren 1’opci6 militarista i espanyolista del
moviment escolta arreu de 1’Estat espanyol. No obstant aixo, en un altre lloc ja hem
assenyalat que llur introduccié a Menorca ha de ser entesa en el marc d’unes idees
pedagogicament progressistes, puix que altres personalitats lligades al moviment, i
provinents del mon de I’educacid, com el mateix Antoni Juan Alemany i el també mestre
mallorqui Mateu Fontirroig Jorda, integraren I’escoltisme en llurs centres educatius. De fet,
els dos primers grups d’exploradors creats a Mad foren precisament els dels mestres citats,
en allo que caldria considerar les primeres espurnes fora de I’ambit estrictament escolar de
practiques educatives del moviment de 1’Escola Nova a casa nostra juntament amb les
colonies escolars.*

tres maestros auxiliares, un cocinero y un Director que es don Antonio Juan Alemany, maestro nacional de esta
ciudad. Era de ver como se hacian los preparativos de la marcha, el entusiasmo que animaba a todos, don Antonio
Juan se multiplicaba, daba disposiciones para el embarque, saludaba a los padres, en fin se esforzaba para que
todo marchara bien. Cuando estuvieron cargados los bagajes y demas diose la orden de subir a los colonos a los
coches, llego el momento emocionante de la partida y la expedicion se puso en marcha después de los amorosos
despidos consiguientes por parte de familias y amigos. Entre los colonos figuran seis exploradores mahoneses del
primer grupo a quienes fue a despedir en nombre del Comité y propio el instructor don Pedro Casado. Deseamos
feliz viaje y permanencia a la colonia escolar, los que alcanzara seguramente dados los honrosos precedentes de
anos anteriores y el indiscutible celo del digno Director sefior Juan Alemany y personal a sus 6rdenes.»

39 GUERRA, J. (1913): «Exploradores de Espafia. Tropa de Mahon. Excursion al puerto de Addaya», Revista de
Menorca, vol. 1913. Mao: Ateneu Cientific, Literari i Artistic de Mao, pag. 282-286.

40 Sobre la introducci6 de 1’escoltisme a Menorca vegeu: MOTILLA SALAS, X. (2003): «L’Ateneu de Mad i
I’educacio no formal dels joves: la introducci6 de I’escoltisme a Menorca (1913-1920)». A SERRA BUSQUETS,
S.; SUREDA GARCIA, B. Els joves a I’época contemporania. XXI Jornades d’Estudis Historics Locals. Palma:
Institut d’Estudis Balearics, pag. 267-286.

43 A més de recordar que la carretera que es projectava construir entre la vila de Mao i el poble de pescadors de
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De les activitats d’aquell estiu de 1913, no se’n publica cap informe a la premsa
local o a I’especialitzada, com si que es féu de la primera experiencia quatre anys abans; no
obstant aixo, en tenim noticies gracies a I’extracte que al diari republica La Voz de
Menorca es publica sobre la inspeccid que el delegat del Govern, Jose Roca de Togores, hi
realitza al final del més d’agost d’aquell any. El delegat del Govern recorda, respecte de la
visita a la colonia del port d’Addaia, que hi assisti convidat per 1I’Ajuntament, per segon
cop aquell any, car ja I’havia visitada arran de 1’excursio que dies abans féu un grup dels
Exploradors maonesos, com ja hem vist: «Cortésmente invitado por los sefores concejales
del excelentisimo Ayuntamiento, tuve ayer la satisfaccion de visitar la colonia escolar de
Addaya, que ya me era conocida por cierto, por haber formado parte de la excursion habida
con motivo de la visita que allf hicieron los Exploradores Mahoneses», segueix fent
referencia a la tipologia de les colonies existents en general i dels avantatges de la que
sostenia el consistori maones en particular: «Las colonias escolares son de reciente
creacion y generalmente se dividen en dos clases por su situacion geografica: alpinas y
maritimas. La de Mahon participa de ambas ventajas; es mixta, puesto que esta situada a la
orilla del mar rodeada de pinares que por cierto debieran a mi juicio ampliarse,
aumentando las plantaciones; tiene pocos. Puede por tanto Mahon envanecerse de contar
con una colonia modelo por su situacion, amplitud y distribucion del edificio.»*! Cal
recordar que 1’estiu de 1913 el nombre de nens beneficiats per la colonia escolar augmenta
en vuit, i es passa dels dotze amb que s’inicia per primer cop la colonia I’any 1909 als vint
d’aquell any, fet que fou possible gracies a la subvenci6 estatal i que permeté adequar
I’edifici destinat a aquesta finalitat: «Este ha sido mejorado muy recientemente
permitiendo que el nimero de alumnos crezca desde doce, que existian en 1911 [sic], hasta
veinte con que cuenta en la actualidad», tot recordant que: «la limpieza, el orden y la
satisfaccion reinan en absoluto entre todos los moradores de la colonia, como no podia
menos de suceder estando al frente de ella el ilustrado profesor don Antonio Juan
Alemany. Los nifios no solamente recobran salud y vigor durante el mes que all{
permanecen, si que también adquieren habitos de cultura y perfeccionan su educacion, por
lo que creo que aun cuando la poblacion de esta isla que mas necesita de estas colonias es
Mahon, como ciudad populosa, seria muy conveniente que los demas Ayuntamientos de
Menorca, la utilizasen mandando a ella algunos alumnos de sus respectivas escuelas.»*?> De
les afirmacions que ens precedeixen de J. Roca de Togores es despren que al llarg dels
primers anys, i tenint en compte que la colonia escolar fou una iniciativa finangada fins a
I’estiu de 1913 exclusivament per les arques del consistori maones, tan sols hi assistiren
nens de les escoles municipals de la vila de Mad. Tanmateix, la voluntat manifesta de Roca
de Togores no era altra que aquesta iniciativa s’estengués a la resta de municipis de I’illa,
una vegada que al seu finangament ja no sols hi contribuia I’ Ajuntament de Mad. D’altra
banda, J. Roca de Togores recorda que la iniciativa, de la qual només se’n beneficiaven
nens, també havia d’arribar a les nenes, ates que els beneficis per a elles serien tant o més
grans que entre els nens, fet aquest que no s’arriba a produir fins a I’estiu de 1925: «La
mujer, por el género de vida que ordinariamente hace, ha de menester aun mas que el

41 ROCA DE TOGORES, J. (1913): «La colonia escolar de Addaya», La Voz de Menorca. Mao, 23 d’agost de
1913.
42 Ibidem.
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hombre de una temporada anual de esparcimiento y vida higiénica, por lo que no dudo que
la excelentisima Corporacion municipal establecerd, tan luego como su estado financiero lo
permita, otra colonia para las nifias de sus establecimientos de instruccion.»*3

Dels anys que la colonia romangué sota la direccid d’Antoni Juan Alemany i
I’ajudantia, en ocasions, de Joan Socias, Gabriel Pons i Josep Pascual, entre d’altres, en
tenim noticies també a través del record de Deseado Mercadal —fill d’ Antoni Mercadal,
col-laborador d’Antoni Juan a les colonies a partir de 1911 — que recorda que I’edifici es
dividia en una cuina, un menjador i un dormitori, tot de grans dimensions, pero sense cap
tipus de luxe. Als nens se’ls assignava un nombre que llurs mares brodaven en les diverses
peces de vestir aixi com també a la bossa que cadascun duia a les excursions per recollir
minerals, macs, plantes i objectes diversos. Mercadal recorda que cada dia a primera hora
s’hissava la bandera nacional i s’abaixava a la posta del sol i en ambdos casos els nens
sempre cantaven 1I’himne a la bandera. Després venien les sessions de gimnastica i el
berenar. En acabar baixaven fins al port d’Addaia on pescaven i es banyaven. En haver
dinat, després de fer la migdiada, partien d’excursio als voltants de les quatre de la tarda.
Quan retornaven s’abaixava la bandera i després els nens havien de transcriure un diari
d’impressions del dia. Un cop havien sopat, Antoni Juan Alemany o algun dels seus
col-laboradors els contava alguna mena de conte instructiu o relat historic de la nostra illa.
A la colonia els abastaven de menjar cada dos o tres dies des de Ma6 a més de comptar
amb peix fresc dels pescadors del port d’Addaia i carn —be, pollastre, etc.—, llet, ous,
hortalisses i fruites diverses —peres, sindries, etc.—, que els duien des dels predis de
Binifabini, Fontanelles, s’Hort des Lleo, ses Coves, es Molinet i Son Tema.**

Més enlla d’aquestes consideracions, el fet és que les colonies escolars, en la
primera epoca i sota la direccid del mestre Antoni Juan Alemany, es degueren perllongar
fins al comencament dels anys vint, si hem de fer cas de la noticia que I’any 1926 aparegué
a La Voz de Menorca, on es deixava constancia que 1’empresa iniciada ’any 1909 a
instancia del mestre A. Juan amb el suport de 1’Ajuntament maones no havia deixat de
funcionar des d’aleshores enca, i fins a la jubilacid del mestre, al port d’Addaia amb gran
exit 1 benefici per als nens. Degué ser al voltant dels anys 1923 o 1924, quan Antoni Juan
Alemany es jubila com a mestre nacional i, per tant, també deixa de dirigir les colonies
escolars que anualment s’anaren celebrant al port d’Addaia, que les colonies de

Fornells, entre els quals es trobaven ubicats els paratges del port d’Addaia, faria ’accés i la comunicaci6 a la
colonia escolar més facil i comode, acabava afirmant que: «quedé altamente complacido al examinar los
cuadernos en que cada alumno anota diariamente sus impresiones; al conversar con los nifios y enterarme del
género de vida que hacen. Por la tarde dimos un paseo maritimo, remando los alumnos, y todo el personal de la
colonia tuvo la deferencia de ir a despedirnos hasta alguna distancia del establecimiento. Pasé un dia
agradabilisimo y aprovecho gustoso esta ocasion para hacer publica mi gratitud por ello tanto al excelentisimo
Ayuntamiento, que se dignd invitarme, cuanto a los sefiores directores y alumnos de la colonia escolar por las
atenciones de que por parte de ellos fuf objeto». Vegeu: ibidem.

44 Vegeu: MERCADAL BAGUR, D. (1969): «La colonia escolar de Addaya», Menorca. Diario Insular. Mad, 16
d’octubre de 1969, també compilat a I’obra MERCADAL BAGUR, D. (1982): Menorca retrospectiva (I). Mao:
Editorial Menorca SA, pag. 147-151.

45 ANONIM (1926): «Lazareto-Sanatorio. Colonia escolar», La Voz de Menorca. Mao, 30 d’agost de 1926. En

53




Motilla Salas, X.

I’Ajuntament de Mao es traslladaren a la que durant anys serien les noves instal-lacions a
I’estacid sanitaria del Llatzeret del port de Mad, aleshores sota la direccid6 medica del
doctor Francesc Aristoy Santo.*

Consideracions finals

A Menorca, les colonies escolars en una primera epoca estigueren dirigides pel
mestre mallorqui establert a Mad Antoni Juan Alemany, docent d’un gran prestigi entre la
poblaci6 maonesa i exponent clar d’un magisteri pedagogicament renovador. Tot i que
aquestes no s’arribaren a implementar a casa nostra fins ben entrat el segle XX, I’any 1909,
en contraposicio a d’altres indrets de la nostra geografia més propera, on ja es comengaren
a desenvolupar al final del segle XIX, la campanya a favor seu s’ana gestant des de molt
abans. De fet, en el discurs a favor de les colonies escolars a la premsa menorquina de caire
republica, constatem una confluencia de postulats higienistes i educatius ben representatius
del moment que es vivia, no tan sols a Menorca, sind a 1’area d’influencia de llengua
catalana i a la resta de 1’Estat espanyol. De fet, en un moment historic amarat de
pedagogisme a casa nostra, com fou el primer ter¢ del segle XX, en que sorgiren diverses
iniciatives higienistes i d’educacid social i no formal per als infants, com ara el consultori
maternologic anomenat popularment La Gota de Llet (1906), la introduccid de 1’escoltisme
a I’illa a través de la creacid dels Exploradors maonesos (1913) i el debat sobre la
modificacid dels centres d’educacio infantil que en aquells anys es prolonga a la premsa
local, s’instauraren de la ma del mestre Antoni Juan Alemany i amb el sosteniment de
I’Ajuntament de Mad —de majoria republicana— les primeres colonies escolars a
Menorca, que durant anys, en el que caldria considerar com una primera epoca, es desen-
voluparen a les rodalies del port d’Addaia sota la direccid d’aquest mestre i 1’ajudantia,
entre d’altres, del també mestre mallorqui Joan Socias Bennasar.

Anys més tard, als voltants de 1923-24, aquestes acabarien per traslladar-se a
I’estacid sanitaria del Llatzeret del port de Mad, regentada pel doctor Francesc Aristoy
Santo i sota la direcci6 educativa, entre d’altres, de Joan Socias Bennasar, en una segona
epoca de les colonies escolars que es degué perllongar fins al comengament de la guerra
civil i de la qual no hem donat comptes suara. Ja en temps de la guerra civil i sota el govern
republica a Menorca es dugueren a terme diverses colonies escolars repartides en diferents
indrets de I’illa.

efecte, del testimoni de la nota de premsa datada I’any 1926, sabem que uns tres anys abans F. Aristoy Santo ofer{
al consistori maones les instal-lacions sanitaries que dirigia per tal de poder traslladar-hi les colonies escolars:
«Desde que nuestro amigo, el respetable maestro nacional jubilado sefior Juan, inspirado sin duda en el ejemplo
de la Peninsula, inicid la idea de fundar en Mahon una colonia escolar y merecio6 la calurosa aprobacion y
decidido apoyo de aquel Excelentisimo Ayuntamiento y sucesivos hasta la fecha, no ha dejado de funcionar esta
institucion con satisfaccion de los vecinos que han visto siempre en ella un medio de vigorizar a algunos nifios —
razon fundamental — y por ser pobres. Hard de esta memorable fecha unos cinco lustros; se instalo y allf estuvo
por muchos afos, en el puerto de Addaya, a satisfaccion [...]. El sefior Aristoy, digno director del Lazareto-
Sanatorio de nuestro incomparable puerto, que siente un entusiasmo grande por las colonias escolares, y pone en
practica sus ideas, el método mas convincente, ofrecid, haré tres afos, el establecimieto que dirige, con anuencia
de la superioridad, al Ayuntamiento para instalar en su espacioso, higiénico y pintoresco local, generoso
ofrecimiento que fue aceptado con carifo por comprender que reunia las condiciones mas apetecibles para su
perfecto funcionamiento.»
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En aquest article tan sols hem esbossat el que foren les colonies escolars durant la
primera epoca, dirigides pel mestre Antoni Juan Alemany, a partir de les dades que
s’anaren publicant a la premsa local, principalment de caire republica, tot incidint en llur
taranna higienic i educatiu, ates que I’extensio d’un treball d’aquestes caracteristiques no
ens permetia d’aprofundir-hi més. No obstant aixo, de les colonies escolars sostingudes per
I’ Ajuntament de Mad al seu arxiu historic es conserven amb molta cura i en bon estat
nombrosos documents i materials que van des de les memories dels directors i dels
alumnes de les colonies fins als plans alimentaris, mesuraments dels colons, etc., que no
hem utilitzat per a aquest treball i que esperem ben aviat poder tractar adientment i oferir
en un estudi historicoeducatiu monografic de major amplitud i transcendencia.
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Citizenship: School Participants’
Knowledge and Opinions

Carlos Eduardo Valderrama H.?
Univesidad Central-Departamento de Investigaciones
Bogota, Colombia

Resum

Aquest article es divideix en tres parts. En primer lloc es presenta breument la idea que en els escenaris
de les transformacions socials sembla que existeix el consens respecte al fet que el concepte classic de ciutadania
ja no serveix ni per comprendre els processos socials ni per orientar-los, per la qual cosa és necessari pensar
I’educaci6 del ciutada de manera diferent. En segon lloc, es presenten uns resultats d’etnografies referides als
discursos (sabers i opinions) dels actors escolars entorn de la nocid de ciutadania, realitzades en el marc d’una
recerca en institucions educatives de Bogota. Finalment es fa una reflexio en termes de reptes que, en aquest
escenari de transformacions de la societat i de caracter dels discursos dels actors escolars, es plantegen als
sistemes educatius.

Summary

This article is divided into three sections, the first of which presents the idea that there appears to be a
consensus nowadays in the arena of a transforming society about the uselessness of the classical concept of
citizenship when trying to understand or address social processes. Consequently, a need has arisen to extend this
concept and consider citizen education from a different point of view. The second section presents the results
drawn from the ethnological discourse (knowledge and opinions) of school participants on the notion of
citizenship within the framework of a research project conducted in schools in Bogota. Finally, reflections are
expressed on the challenges facing the education system within the arena of social transformations and the nature
of school participants’ discourse.

! Este articulo es producto de la investigacion Comunicacion, educacion y ciudadania. Discursos de los actores
escolares, cofinanciada por COLCIENCIAS y la Universidad Central. El equipo de trabajo estuvo conformado
por Carlos Eduardo Valderrama, investigador principal; Sonia Marsela Rojas, co-investigadora; Andrés
Castellanos, investigador asistente y Mauricio Murillo, Sara Laguna, César Cardona y Jaime Alexander Ladino,
auxiliares.

2 Socidlogo. Docente/Investigador del programa de Comunicacion-Educacion del Departamento de Inves-
tigaciones de la Universidad Central.

59




Valderrama H., Carlos Eduardo

Desde la antigiledad de griegos y romanos,’ pasando por su reformulacion en el
seno de la constitucion del capitalismo en occidente, hasta el dia de hoy que, en el marco
de la sociedad de la informacion, la comunicacion y el conocimiento se reclama una nueva
apertura tanto para la nocidon como para las practicas ciudadanas, es indudable que la ciu-
dadania, como concepto y como préctica, ha tenido miltiples sentidos y ha tenido diversos
retos en términos de la formacion de los sujetos politicos.

Hoy, cuando se han operado una serie de cambios y descentramientos, el reto que se
le plantea a la sociedad en general y a los sistemas educativos es muy grande. Por ello que-
remos examinar algunos de los discursos que circulan en la escuela sobre la ciudadanfa, a
fin de reconocer mejor el papel que como educadores tenemos en este momento.

1. Ciudadania y contexto del debate

Seglin Lopez (1997, 80), el debate en torno de la ciudadania ha pasado por tres
momentos claves en la constitucion de la modernidad. El primero se remonta al que se pro-
dujo en el comienzo de la constitucion del capitalismo y tenfa como objetivo «desentrafar
el sentido y las caracteristicas del hombre en su relacion con la sociedad y con el Estado
modernos y en contraste con la sociedad tradicional...». El segundo momento del debate, se
produjo, seglin este mismo autor, hacia la década de 1950 y se centr6 en la tension entre
democracia y capitalismo, es decir, en la relacion entre las caracteristicas de los derechos
ciudadanos reconocidos y garantizados por los Estados democraticos y las estructuras de
las clases sociales y del capitalismo. Finalmente, el tercer momento, cuyo debate emerge
en las décadas de 1970 y 1980, vuelve sobre el sentido, la amplitud y los fundamentos de
los derechos ciudadanos y el escenario es el mundo globalizado y multicultural.

Aunque muchas son las perspectivas filosofico politicas que han terciado en el
debate (republicanismo, la llamada nueva derecha, la izquierda, el liberalismo, el comu-
nitarismo, etc.), parece existir consenso en que el concepto clasico de ciudadania ya no nos
sirve ni para comprender los procesos ni para orientarlos (Garreton, 1996, Kymlicka, 1997;

3 Es evidente que no nos interesa aquf entrar a profundizar en los albores de las concepciones y practicas de la
ciudadania y de la democracia. Sin embargo, si queremos sehalar, en términos generales, algunos de los sentidos y
de los problemas filosoficos que la tradicion greco-romana se planted en este terreno, en tanto ello incidi6 en las
practicas y en los debates que se han desatado en torno de la constitucion de la democracia moderna y en el debate
actual sobre la construccion de la sociedad contemporanea. En efecto, las concepciones actuales de la ciudadania
y de la democracia se remontan a la antigiiedad clasica y al sentido que sobre ellas construyeron griegos y ro-
manos. Para Cortina (1997, 42-43), tradiciones politicas como la republicana y la liberal, o sentidos como de-
mocracia participativa y democracia representativa, o la misma ciudadania entendida como relacion politica, es
decir, como vinculo entre un ciudadano y una comunidad politica, parten de una doble raiz: la tradicion politica
del polités griego y la tradicion juridica del civis romano. Siguiendo a esta autora, la idea de ciudadano como
miembro que participa activamente de una comunidad politica nace de la experiencia democratica de los
atenienses en los siglos V y IV A. de C. Para esta experiencia, la idea de hombre que subyace es la de un ser
dotado de palabra, que es capaz de relacionarse con otros hombres, de convivir con ellos y de discernir. En este
sentido, la deliberacion aparece para los griegos como una dimension clave del ejercicio politico, la construccion
de la democracia y el ejercicio de la ciudadania pues, a través de ella, es que se construye la idea de lo que es justo
e injusto, digno e indigno, lo que es bueno y es malo. Por su parte, la expansion y extension del Imperio Romano,
entre otros aspectos por supuesto, hizo que la ciudadania tomara una forma mas de estatuto juridico que «...una
exigencia de implicacion politica, una base para reclamar derechos, y no un vinculo que pide responsabilidades»
(Cortina, 1997, 54). En este sentido, el ciudadano es el que acttia bajo la ley, esta protegido por ella y la comparte.
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Barcena, 1997). Existe una necesidad de expandir el concepto, de ampliarlo mas alla de los
estrechos Iimites que le otorga su concepcion tradicional.

En efecto, en el marco de los fendmenos asociados a la globalizacion, el territorio
como concentracion de los poderes se ha ampliado y deslocalizado, y ha dejado de ser un
referente identitario exclusivo, pues los miembros de los Estados modernos adoptan en la
actualidad un conjunto muy diverso de identidades personales, sentidos de pertenencia y
participacion pablica de acuerdo con sus filiaciones étnicas, sus lealtades religiosas, su
sistema moral personal, sus gustos, etc.; la democracia politica ya no garantiza la ciu-
dadanfa en «las relaciones de género, no garantiza la ciudadanfa en los derechos ciuda-
danos frente a la comunicacidn, no garantiza los derechos ciudadanos frente a la demo-
cracia local, no garantiza los derechos ciudadanos frente a la educacion, etc.» (Garreton,
1996, 11); y la aparicion de nuevos escenarios de participacion politica (movimientos eco-
logistas, feministas, nacionalistas, etc.), y el declive de las instituciones tradicionales como
mediadoras de la participacion pablica —que se refleja con claridad en el fendbmeno de la
abstencion electoral —, le estan sefialando tanto a los politicos como a los académicos que
existen nuevas formas de ejercer la ciudadania que superan su dimension legal e ins-
trumental, es decir, que superan el campo de accion generado por la tension entre un
conjunto de derechos y un conjunto de deberes y su relacion exclusiva con las estructuras
de clase.

Por ello, el reto que hoy se nos plantea, en tanto educadores, tiene que ver con la
manera como construyamos, como concepto y como practica, una nocion de ciudadania
que se inscriba en esas nuevas formas de hacer politica. Sin embargo, construir ese con-
cepto y ejercer esa ciudadania implica reconocer qué pensamos los actores escolares en
torno de ella, cuales son nuestras opiniones, como concebimos las diferentes dimensiones
que la constituyen.

2. Saberes y opiniones de los actores escolares*

Alrededor de la nocidn de ciudadania expresada por el conjunto de los actores
escolares, convergen dos grandes universos de sentido. El primero esta asociado a una
perspectiva cristiana en la que predomina la idea de ciudadania como servicio, amor y sa-
crificio por los otros, como la busqueda de perfeccion moral de si mismo a partir de la fe,
la entrega y la preservacion de la familia, entre otros aspectos. El segundo, esta confor-
mado por la idea tradicional de ciudadania, esto es, entendida como status y enmarcada en
un conjunto de derechos y deberes legalmente constituidos.

En cuanto al primer sentido, se considera que la ciudadania es un servicio que se le
presta a una comunidad, generalmente al barrio o a la localidad en donde se vive, o un ser-
vicio que se le presta a la «patria», el cual incluye el amarla, respetarla y dar la vida por ella.

4 La investigacion en la que se fundamenta este articulo, tuvo como principal proposito delinear algunos de los
universos simbolicos que subyacen a los discursos de los actores escolares sobre la ciudadania, la comunicacion y
la educacion. El trabajo se concentrd en cinco instituciones educativas de caracter oficial en Bogota, asumid una
perspectiva cualitativa y adoptd como principales herramientas la entrevista etnografica, los grupos de discusion y
el analisis de documentos institucionales. Las entrevistas, en un total de 35, se realizaron con docentes, directivos,
padres/madres de familia y estudiantes pertenecientes a los grados sexto a once (entre 13 y 17 anos).
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«SR: ;Tu qué considerarias que debe ser un buen ciudadano? J L: Bueno, de
pronto me voy a meter muy en, muy en lo cristiano, ;no cierto? Eh, pues diriamos que un
buen ciudadano, es el que le sirve a, a su grupo social, se satisface a si mismo (...) le sirve
a su patria y, eh, dentro de ese servicio, pues estd presente siempre la formacion moral o
ética, ;Si?» (Directivo)

«;Como defines buen ciudadano? OL: Buen ciudadano. Bueno, buen ciudadano. Yo
lo defino como (...) respetar la ciudad, la patria, eh, tener en cuenta siempre la (...) donde
estamos ubicados, en el lugar en que estamos (...) respetarla, quererla. Buen ciudadano es
la persona de que quiere una patria y que da la vida por ella y la ama. (...)» (Estudiante)

Existe una nocidén, que puede asociarse a la idea de servicio, la cual admite que ser
ciudadano esta relacionado con un buen desempeho de la profesion o del oficio. Es decir,
en tanto se hagan bien las cosas en el ambito laboral, estamos cumpliendo un servicio al
pais o a la comunidad en la cual se circunscribe ese ciudadano.

«C.E.V: Y tii (...) como considera ser un buen ciudadano, qué es para ti ser un buen
ciudadano? S.B: Hum... me parece que es como asumir responsabilidades ya cuando estd
uno en el desemperio de su profesion; por ejemplo yo soy maestra, como soy buena
ciudadana? ehh, haciendo lo mejor posible mi trabajo, en aras de que los chicos puedan
servir para algo, [que] lo que se les ensefia ahi pueda servir para algo...» (Docente)

Pero la asociacion de la ciudadania con el amor no necesariamente va ligada al
amor por el pafs o por la ciudad. También se asocia con el amor por los demas, por el
entorno, por las cosas:

«MS: Para mi ser un buen ciudadano es como demostrarle al mundo lo que, o sea,
demostrarle a la gente lo que uno es, ser amable, eh, tratar bien a la gente, querer, pues,
querer cada parte, asi por mds feita que sea, quererlos, ;Si me entiende? Querer un
parque ast, por mds feito que esté, eh, tra... llevarse bien con la gente, eh, con los vecinos,
para mi eso es un ser buen ciudadano». (Estudiante)

Con respecto del segundo horizonte de sentido, el cual se presenta con bastante fuerza
en el conjunto de las entrevistas y los grupos de discusion, es el que proviene de la idea
clasica de ciudadania, esto es, la ciudadania entendida en el marco de un conjunto de
derechos y deberes. El énfasis en la idea de ciudadania estd puesto en la existencia de un
conjunto de derechos y en la posibilidad de que todas las personas puedan usufructuar de
ellos. Derechos que le son otorgados por un Estado-Nacion. Es lo que en la literatura
corriente sobre el tema se llama el starus juridico de la ciudadania o la ciudadania como
status.

«LH: Insisto, por la formacion a uno siempre le recalcaban, ser ciudadano es
porque uno nacio en tal pais, ser ciudadano es porque tiene el idioma, tiene las cos-
tumbres, pertenece y es ya mayor , cuando cumplia los 21 aiios; yo soy del grupo de los
que cumpliamos 21 afios, entonces mds tarde se salio a la vida, por decir algo, uno estaba
protegido por los padres, entonces le daban a uno derechos y deberes y eran tan impor-
tantes unos, como otros, entonces de ahi parte la necesidad de comprender y entender,
cual era los deberes que uno tenia que cumplir, y si no se cumplian eran muy sancionados,
tanto en el dmbito de la familia, como en el dmbito de la educacion y después, el dmbito
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del trabajo, tenia uno que cumplir. Entonces eso es lo que yo entiendo por ciudadano a
nivel personal». (Docente)

Si bien en sentido general muchas de las opiniones y saberes de los/as
entrevistados/as se inscriben en esta perspectiva, es necesario sefialar que se presentan
ciertos énfasis que a nuestro juicio son importantes. En primer lugar, en cuanto se refiere a
la relacion entre los derechos y los deberes, los primeros practicamente no se hacen
explicitos, o cuando se mencionan, se hace de manera muy general. En segundo lugar,
frente a los deberes, estos se circunscriben o hacen referencia generalmente a la
normatividad que regula los comportamientos civicos.

Este énfasis en definir la ciudadania en términos de los deberes mas que de los
derechos y en remitirlos al cumplimiento de la norma, se podria a primera vista plantear
como la expresion del afianzamiento de una idea de ciudadania activa que de alguna
manera se anida y se promueve desde la educacion; sin embargo, sobre el hecho de tomar
preferentemente como horizonte de sentido el cumplimiento de las normas establecidas
para definir el estatus de ciudadano, también se puede plantear la pregunta de si no es-
taremos reivindicando otra manera diferente de ciudadania pasiva, en la que la «actividad»
estarfa exclusivamente enmarcada en el cumplimiento, esta vez pasivo, de las normas sin
cuestionar su pertinencia y su equidad?

Por otra parte, frente a esta idea tradicional de ciudadania, existe otra perspectiva que
no hace mucha presencia pero que de alguna manera amplia el sentido de lo ciudadano mas
alla del conjunto de derechos y deberes. Alude esta perspectiva mas al sentido de la
convivencia, al respeto por el otro, al hecho de estar en el mundo, incluido el entorno fisico y
natural.

«SR: ;Qué es ser buen ciudadano, para ti? NA: Ser buen ciudadano es ser
responsable (...) de mi comportamiento con relacion a esos seres que tengo yo a mi
alrededor, ;Si? Eso para mi es ser buen ciudadano». (Directivo)

Ahora bien, lo expresado por los actores escolares en relacidn con la nocion de
ciudadania se remite igualmente a una serie de valores como la honestidad, el respeto, la
responsabilidad, etc. Es decir, a aquella dimension de la ciudadanfa que algunos teodricos
denominan como virtudes civicas. En efecto, una de las asociaciones fuertes de la nocion
de ciudadania es con el cumplimiento, la vivencia o la adopcion de una serie de valores
morales. Valores que, al decir de una gran mayoria, se han perdido o que simplemente son
fundamentales para ser o educar un buen ciudadano.

El mapa axiologico es muy variado, pero sobre todo, se destaca la gran diversidad
no so6lo de los valores sino de su significado. El respeto es uno de los que con mayor fuerza
aparece en el discurso de los actores escolares y es a su vez uno a los que mayor mul-
tiplicidad de sentidos se le otorga. En algunas de las citas etnogréficas anteriores vefamos
que este valor aludfa al respeto por la patria (“amarla y respetarla”), el respeto por la
ciudad y el respeto por un ser superior. Pero ademas de ello, el valor del respeto se amplia
hacia otros campos semanticos como el respeto por la ley, por si mismo, por los otros (de
sus opiniones, de sus derechos, etc.). El respeto por la norma es quiza el sentido de este
valor que con mayor fuerza aparece. La norma comprende desde la Constitucion, hasta el
Manual de Convivencia Escolar, pasando por las normas propias del codigo de policia que
rige la ciudad. En este sentido de lo normativo, también se incluye aquellas practicas, usos
y costumbres propios de lo que las culturas particulares consideran como cortesia y buen
trato.
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Con respecto del valor de la solidaridad, se comprende por una parte en relacion con
el trabajo en equipo, con la basqueda de trabajo conjunto en aras de un bien comin, y por
otra, como una especie de colaboracion, aunque con dos sentidos diferentes: el uno como
apoyo moral frente a situaciones adversas y el otro asemejandose mas a la caridad en
sentido cristiano del término:

«;Como entiende usted la solidaridad y como se manifiesta aqui la solidaridad?
(...) LH (...) Lo otro es en, en, cuando hay contratiempo familiares, entonces también nos
reunimos los docentes, buscamos como se puede ayudar a la persona, si economicamente,
citdndola y mmm, aqui tenemos unas personas que ganan... SOn muy cristianas que tienen
mucha fluidez verbal y saben manejar esos asuntos, entonces cuando hay conflictos
Sfamiliares alld, alguna va y colabora en servicio social y si es a nivel economico, hacemos
eh, colaboracion, dinero, cuotas lo que cada uno puede dar y se le da a la persona para
que se ayude a pasar su dificultad que tiene en ese momento y, y, que sea comprobado
;no?» (Docente)

Es indudable que la solidaridad desde una perspectiva cristiana esta unida al senti-
miento de la compasion, porque, como dice Buxarrais (1998), «la solidaridad es un
sentimiento que determina u orienta el modo de ver y acercarse a la realidad humana y
social, condiciona su perspectiva y horizonte. Supone ver las cosas y a los otros con los
ojos del corazon, mirar de otra manera. Conlleva un sentimiento de fraternidad, de sentirse
afectado en la propia piel por los sufrimientos de los otros que son también propios». Sin
embargo, desde el punto de vista de la ciudadania, este valor esta asociado a otros aspectos
que superan en mucho la dimension de caridad. Por una parte, la solidaridad requiere del
sentido de pertenencia a una comunidad, a otro que se comprende y se es capaz de sentirlo
en su desagracia o en su felicidad, con el que se comparten intereses y proyectos. También
se asocia a un sentido universalista, en la medida en que se puede reconocer la humanidad
del otro y asf sentirse o ser solidario: «La solidaridad trasciende a todas las fronteras: po-
liticas, religiosas, territoriales, culturales, etc. para instalarse en el hombre, en cualquier
hombre, ya que nunca como ahora se tiene conciencia de formar parte de la aldea global»
Buxarrais (1998).

Finalmente, el valor de la responsabilidad es también recurrente en la definicion de
ciudadania y adquiere varios sentidos. Se define como asumir las consecuencias de los
propios actos, ser honesto, cumplir con las obligaciones o los compromisos adquiridos, ser
atil a la sociedad (por contraposicion a alguien que es vago, drogadicto y que no «sirve»
para nada), ejercer idoneamente la toma de decisiones de caracter politico, etc. Es de
destacar que la idea de la co-responsabilidad casi no fue expresada por los actores escolares
y, en general, la responsabilidad es vista como un asunto eminentemente individual, es
decir, la responsabilidad frente a otro u otros y no la responsabilidad con otros.

Un elemento importante asociado a la idea de ciudadania es, por supuesto, la
convivencia. Existen dos grandes sentidos o maneras de entenderla. El primero de ellos,
tiene nuevamente como horizonte general lo normativo. La convivencia en esta perspectiva
se fundamenta basicamente en el respeto a las normas que la regulan: codigo de policia,
manuales de convivencia, manuales de comportamiento o reglas de juego construidas para
espacios micro como el aula de clase. La cortesia, el buen trato, la consideracion hacia los
mayores o lo roles de autoridad, la disciplina, etc., son los fundamentos finales de este sen-
tido de convivencia. Es de anotar, que en la medida que la convivencia se enmarca en lo
normativo también asume como marco de referencia el control, la vigilancia y el
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disciplinamiento. De hecho, en uno de los documentos oficiales por ejemplo, entre las
catorce funciones asignadas al «Coordinador de Convivencia Social», tres se refieren a
llevar el control de asistencia de estudiantes, profesores y del personal administrativo «en
concordancia con las disposiciones legales»; tres mas a «controlar estrictamente» la
entrada y salida de los estudiantes, «controlar durante el periodo de descanso» la disciplina
de los estudiantes y «controlar y hacer seguimiento» a todos los estudiantes que hayan
violado el manual de convivencia; otros tres se refieren a «dar cumplimiento estricto» de
las decisiones del consejo directivo, «cumplir estrictamente» la jornada laboral y autorizar
«por escrito» la salida de los estudiantes.

El segundo sentido otorgado a la convivencia se fundamenta en términos generales
en el reconocimiento del otro. El sentido de la amistad, del apoyo y colaboracion, asi como
los valores de la solidaridad, la honestidad, la responsabilidad, también forman parte de sus
fundamentos. Reconocer, en primera instancia, que se vive con otros, respetar los espacios
de los otros, respeto del ser humano se convierten en fundamento de convivencia que, sin
desconocer la existencia de lo normativo, superan el cumplimiento de la norma por si
mismo:

«SR: Bueno, vamos a, a trabajar ahora, iniciar con el tema de la ciudadania.
Inicialmente a mi me gustaria saber, ;Para Usted qué significa ser buen ciudadano? JG:
Ser buen ciudadano significa (...) vivir en comunidad, vivir en comunidad en tanto se
respete los derechos individuales, en tanto uno tenga conciencia de que existen unas
normas que nos cobijan a todos, eh, dentro del principio de bien comin prima sobre el
particular, y que a veces a, a partir de eso se atropellan los derechos individuales. Pero
particularmente en el sentido de, de la convivencia, del vivir en comunidad, el de sentirse
uno inserto en, en una comunidad, en un barrio, no porque, porque alli tiene su casa y
tiene su familia sino porque se interesa por las cuestiones de, de, de necesidades, como
solventar ----- como apoyar, como, de pronto, rechazar algunas cosas que no corres-
ponden y no ayudan ahi en cualquiera de las, de las ordenes de la vida, nifios, jovenes,
adultos. Entonces pienso que parte del respeto por la ley, pero no la ley por la ley sino el
ser humano como tal, pero ese ser humano no caprichoso, hacer lo que le viene en gana,
en el sentido de que comparte un espacio con un grupo tal. Hay unas normas, las debe
entender, las debe asumir, y a partir de eso pues el respeto a si mismo, respeto a los
demds, y el respetar esas normas que son bdsicas pues para el ejercicio de la con-
vivencia». (Docente)

Finalmente, la participacion aparece unida a tres ideas que marcan cada una un
sentido general de ella: se asocia a la comunicacidn, a la participacion en la toma de
decisiones y a la accion. En la primera, se establece una relacion directa con la expresion
de los pensamientos y los sentimientos, con la posibilidad de plantear puntos de vista, de
manifestar las inconformidades, las necesidades, los intereses, de argumentar, de
controvertir. Desde esta perspectiva, la participacion se generaria, en el aula, adoptando
metodologias que permitan a los estudiantes intervenir en clase y abriendo espacios para
que se pronuncien sobre los temas que se desarrollan.

Para un gran nimero de entrevistados, la participacion va mas alla de la expresion
de los puntos de vista y se asocia directamente con la posibilidad de tomar decisiones. Es
decir, se asocia directamente con las relaciones de poder. En este caso no basta con poder
expresar las opiniones, con controvertir puntos de vista o argumentar posiciones, sino que
es necesario hacer parte efectiva de las decisiones que se toman.
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En cuanto a la participacion como accidn, se entiende basicamente de dos maneras:
una, de caracter puntual, muy cercana a una especie de activismo; y otra, como una accion
que se inscribe en un proyecto de largo alcance, con sentido de transformacion de la
realidad, con la idea de aportar para el cambio.

3. Reflexion final

Como lo pudimos percibir en las breves descripciones etnograficas, creemos que
existe demasiado énfasis, al definir la ciudadania o lo que seria ser un buen ciudadano, en
una sola de las dimensiones de las que, desde muy distintas perspectivas, se consideran
como constitutivas de la idea de ciudadania. Nos referimos a la dimension moral. Es cierto
que también afloran en el discurso aspectos como la convivencia y la participacion, pero en
el conjunto de las opiniones se hace menos énfasis en ello. No estamos diciendo que la mo-
ralidad no sea uno de los aspectos mas importantes de todos aquellos que constituyen la
ciudadania, estamos afirmando que en general los discursos de los actores escolares en los
casos estudiados, tienden a reducir la idea de ciudadania a su dimensidén moral o, a lo que
algunos autores denominan como las virtudes civicas. En general, se deja de lado aspectos
tan importantes como el problema de la identidad, la multiculturalidad, la diferencia, la
igualdad, la justicia, la libertad, etc.

Esto tiene directa repercusion en la manera como se concibe la educacion del sujeto
politico. En efecto, en concordancia con lo expuesto anteriormente, los actores escolares
privilegian la formacion en valores y la ensefianza-aprendizaje de conocimientos civicos
—estos Gltimos referidos a las diferentes normatividades—, al hogar como principal
escenario —incluso considerando en ocasiones a la institucion escolar como s6lo un
complemento—, y a la imitacion o el ejemplo como principal estrategia metodologica.

Ahora bien, como lo afirmamos al comienzo, en el marco de la sociedad actual se
estd reclamando una nueva forma de ser ciudadanos, una manera diferente de pensar la
nocidon de ciudadania y en consecuencia una nueva forma de formar al sujeto politico.
Hopenhayn (2000, 109 y ss), afirma que hoy las practicas ciudadanas no se circunscriben
al sistema politico, al Estado, o a la nacidon como expresion territorial, sino que se
«diseminan en una pluralidad de campos de accidn», asi como de espacios de negociacion
de conflictos. Asi mismo, la ciudadania se «cruza cada vez mas con el tema de la afir-
macion de la diferencia y la promocion de la diversidad», en el sentido que hoy, en el
escenario de la globalizacion, cada vez se tiende mas a defender a escala planetaria las di-
ferencias de las minorias, sus derechos y preferencias, la diversidad cultural, el pluralismo
en materia de valores, sin que ello, por supuesto, se «convierta en justificacion de la
desigualdad o de la no inclusion de los excluidos».

En este sentido, entonces, lo que podemos concluir y queremos plantear, es que
existe una apremiante necesidad de apertura hacia lo que algunos estudiosos latino-
americanos han denominado como las nuevas gramaticas de la ciudadania. Apertura que,
para los sistemas educativos, implica en primera instancia reconocer que la educacion del
sujeto politico va mas alla de la educacion moral —Ia cual es ciertamente importante—, va
mas alla de contemplar a la familia y a la escuela como principales escenarios —pues es
necesario reconocer la existencia de educaciones no formales e informales también en lo
politico—, y va mas alla de recurrir a metodologias propias de pedagogias tradicionales.

Concepcidon Naval (1995, 181 y ss), por ejemplo, en un sentido amplio de la
educacidon politica, sefiala una baraja extensa de temas implicados: la educacion moral o
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educacion del caracter, el concepto de libertad, la formacion de la identidad personal en un
marco social, el concepto de comunidad, el mismo concepto de ciudadania y formacion
civica, el concepto de igualdad, el pluralismo y el multiculturalismo, el concepto de
hombre como animal politico, etc.

Otro aspecto que consideramos clave de la educacion ciudadana es la formacion del
juicio critico o reflexidn critica. Sin embargo, aqui vale la pena tener en cuenta una cierta
limitacion, la cual, siguiendo a Fernando Barcena (1997, 49), se plantea como un dilema
para el sistema educativo: sefala el autor que de acuerdo con la nocidn cléasica de
educacidon —proceso encaminado a reproducir un consenso ya dado en materia de valores
éticos y sociales—, cuestiones tales como la formacion del pensamiento critico o autdbnomo
«podrian formar también parte de la tarea educativa, pero probablemente solo en relacion
con dicho consenso, que se supone define lo que es humanamente valioso y digno».

Rubio Carracedo (1996, 84) propone, por ejemplo, ocho aspectos claves para la
educacidon moral que superan la tradicional ensehanza de los valores: 1) Desarrollo de la
capacidad cognitiva 2) desarrollo de la capacidad empatica y de adopcidon de perspectivas
sociales 3) desarrollo de la autoconciencia 4) desarrollo del juicio moral 5) desarrollo de la
capacidad de argumentacion y de didlogo 6) desarrollo del espiritu critico y creativo 7) de-
sarrollo de la capacidad de la autorregulacion y 8) desarrollo de las aptitudes para la accidon
y la transformacion del entorno.

Finalmente, Huergo (2003), y ya desde una perspectiva de la comunicacion-edu-
cacion, sefiala la importancia de partir, en la formacion del sujeto politico, del reco-
nocimiento de que éste se forma en el seno de las revolturas culturales que estan en
permanente tension y conflicto, reconociendo ademas que existen otros lugares diferentes a
la institucidn escolar que producen y reproducen saberes y forman sujetos; reconocimientos
estos que nos obligan a pensar que la formacion del sujeto es fundamentalmente dialogica
en términos de dialogo de culturas y por supuesto de interaccion subjetiva.

Por todo ello, creemos que si bien los sedimentos discursivos de la tradicion, o de
las tradiciones, son importantes en la definicion y el ejercicio ciudadano, en el marco de las
condiciones actuales de la sociedad del conocimiento, la comunicacion y la informacion,
no son suficientes si queremos enfrentar las situaciones de desigualdad e injusticia, de dis-
criminacion, de pobreza econdmica y simbolica a la que se encuentran sometidas millones
de personas que, para decirlo en términos de esta misma sociedad, se encuentran des-
conectadas de lo que hoy significa el ejercicio de la ciudadanfa.
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Resum

Aquest article reclama 1’atencid sobre un tema que hom creia privatiu dels paisos del Tercer Mon:
I’analfabetisme funcional. Estudis i investigacions evidencien que també persisteix als paisos desenvolupats i
sempre incidint en els col-lectius desfavorits, per als quals I’escola passa sense rellevancia o, més ben dit, amb la
rellevancia d’evidenciar-ne tots els deficits.

Exposam algunes conjectures a tall d’explicacio del deficit escolar en relacio amb 1’analfabetisme
funcional i una alternativa superadora.

Abstract

This work focuses on a topic believed to pertain exclusively to third world countries: functional
illiteracy. Research and studies prove that it also persists in developed countries, affecting deprived communities
to whom schooling carries no relevance, or rather the relevance of revealing all their deficiencies.

Hence, this paper presents several hypotheses to explain educational deficiencies related to illiteracy and
an alternative to overcome them.

Introduccion

En este articulo quiero reclamar la atencidén para un tema que, en los paises de-
sarrollados como el nuestro, produce un cierto sonrojo por la consideracion de «vergiienza
social» con el que generalmente viene asociado el analfabetismo funcional. Sobre este con-
cepto esbozaré unas lineas a modo de clarificacion de campo para, posteriormente,
centrarme en la consideracion de que si el analfabetismo funcional ha dejado de ser un fe-
nomeno que sdlo padecen los ciudadanos del tercer mundo para ser un problema en-
quistado en el seno de los paises industriales o posindustriales es a causa, especialmente,
de que los sistemas educativos de dichos paises no funcionan como cabria esperarse. A este
respecto dedicaremos nuestra atencidn, asi como en indicar una posible alternativa
superadora.
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Clarificacion del campo del analfabetismo funcional

Los estudios y trabajos en torno al analfabetismo funcional ponen de relieve la
existencia de ciertos campos problematicos: unos derivados de la definicion en si de la fun-
cionalidad —Roy-Singh (1990), Wagner (1989 y 1990)—; otros procedentes de los
enfoques priorizados —Londofio (1990), Fernandez (1988), Gelpi (1992)—; o también
desde la torre de Babel terminoldgica —Flecha et al. (1993)—; etc. Con el objetivo de
evidenciar dicha problematica nos atrevemos a sintetizar la fenomenologia tedrico-practica
surgida alrededor del analfabetismo funcional:

a) Derivado de la amplia gama de la funcionalidad asociada a la definicion, dado
que en la misma lo funcional cruza todos los &mbitos de la alfabetizacion (Londono,1990),
la priorizacidon de algunos de estos ambitos o areas de actividades (Roy-Singh,1990), por
gobiernos o responsables de campafas alfabetizadoras, dan o producen alfabetizaciones
que, en la mayoria de los casos, terminan siendo funcionales respecto a sectores o grupos
de dominacion Fernandez (1988) y Gelpi (1992). Esta utilizacion finalista de funcionalidad
siempre a favor del «status quo» es lo que ha llevado a sectores emergentes de la
Educacion de Adultos —todos los agrupados bajo la denominacidon de la Educacion
Popular— a cuestionar los planteamientos de interpretacion tedrica o metodologica de la
alfabetizacion funcional.

b) El derivado del tardio reconocimiento por parte de los paises de economia
avanzada —de Europa y de América del Norte— en asumir el analfabetismo funcional
dentro de sus fronteras. Hasta bien avanzada la década de los 80, los paises desarrollados
crefan que el analfabetismo funcional era cosa del tercer mundo que atin no tenfan
universalizada la Educacion Primaria. No obstante, los hechos han obligado a reconocer
que existe un sector de poblacion —el llamado «cuarto mundo», los pobres de los paises de
economia avanzada —que ademas de la pauperizacion material padecen la cultural propia
del pais autdctono.

c) Otro es el derivado de la consideracion o no de los ahos de escolaridad para
determinar si una persona es un analfabeto funcional. Mientras los paises Iberoamericanos
—la CEPAL (1976) y con ella autores Iberoamericanos, Londofio (1990)— son partidarios
de asumir los afos de escolaridad como indicador de alfabetizado funcional, los paises
desarrollados (Flecha et al., 1993) y el grupo de trabajo «Investigacion, alfabetizacion,
evaluacion y estadistica» de Confintea V. (1997), por el contrario, lo rechazan como
criterio diferenciador por los problemas estadisticos que plantea relacionados con los
censos de analfabetos funcionales que presentan los diversos paises.

d) La dindmica del analfabetismo ha venido mostrando la incidencia de dos
fendmenos asociados al desarrollo econdmico vigente: Por una parte, el aumento de las
exigencias educacionales derivadas del desarrollo tecnologico en las economias méas
avanzadas ha supuesto el desarrollo de un mayor nimero de analfabetos funcionales. Y por
otra, la crisis econdmica «y la deuda externa en los paises latinoamericanos y del Tercer
Mundo provoca el deterioro de la calidad de la educacion bdsica» (Londono, 1990, 40)
que incide en el aumento del fracaso escolar y cierra el acceso a la cultura de todos estos
jovenes.

Lo que esta provocando acciones globales relativas a la investigaciéon y evaluacion
de las competencias basicas de sistemas escolares de educacidn obligatoria (proyecto
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PISA,! 2000) pero que conllevan una de las dificultades de los estudios cuantitativos: la
uniformizacidon de competencias y la universalizacion aplicativa a medios muy diferentes
como son el rural y el urbano. Asi como en la singularidad de América Latina y en tanto
que el analfabetismo funcional es, entre otras muchas causas, impedimento para la
democracia real y participativa, como asi lo reconocen los movimientos sociales. Estos se
han constituido en impulsores de la educacidon popular para reducir el impacto del analfa-
betismo,? creandose un antagonismo o divorcio antisinérgico entre estos movimientos
sociales y las actuaciones de las estructuras educativas institucionales.

e) La existencia de visiones diferentes por parte de los autores o estudiosos y en
ausencia de una conceptualizacion cominmente aceptada (junto a la ausencia de
referencias sobre las aportaciones realizadas en cada nueva investigacion y la inexistente
discusion y refutacion entre los diversos programas de investigacion), hace que Flecha et
al. (1993, 14) expresen que la Babel terminologica no contribuye a la construccion de
teorias y conceptos. Esta posicion critica de la «Babel terminoldgica» nos remite, a su vez,
a buscar algunos supuestos explicativos de la misma. El primero, lo encontramos en la
«adaptabilidad a un contexto cultural determinado» (Wagner, D. A., 1990), con el que se
asocio la alfabetizacidon funcional, lo que significo a la postre una incomodidad de cara a la
finalidad investigadora. Otro, que se deriva del dominio de ciertos paises sobre otros, la
creciente intervencion sobre las estructuras de poder en la educacion de adultos en general,
enmascaran u ocultan los proyectos educativos innovadores que actualmente se llevan a
cabo en las diferentes sociedades.> Pero también hemos de contemplar estos problemas y
dificultades que presenta la alfabetizacion funcional desde la optica del secular acontecer
de la educacion permanente llena de profundas contradicciones (Gelpi, 1990) en donde por
no haber una historia lineal de la educacidn permanente no puede haber una definicion
universal de la misma que sobrepase la tautologia o los conceptos aprioristicos.

f) Dado que los principales puntos de referencia utilizados para delimitar el
concepto de alfabetizacion funcional han sido: a) Las elaboraciones sobre el tema que se
han hecho en los EUA en relacion con la linea de investigacion sobre las competencias y b)
las definiciones que la UNESCO ha dado sobre el concepto. En tanto que éstas han sido
variadas y contradictorias* y dado que el proyecto de la US Office of Education que
pretendia establecer las bases de las competencias funcionales, ha concluido considerando
que la competencia funcional es mas un proceso dindmico que una situacion estdtica, hace

I Cuyo titulo original del inglés expresa claramente las caracteristicas asociadas a la alfabetizacion funcional:
KNOWLEDGE AND SKILLS FOR LIFE...

2 Basta sefialar como ejemplo de este proceso las «acciones educativas en Rio San Juan, Chinandega y Ledn de
Nicaragua, los avances del movimiento popular en Brasil, Peri y Colombia y otros paises» (Londorio, 1999, 69).
O como dice Ettore Gelpi: «En los ultimo afos las medidas de austeridad han paralizado la expansion de la
educacion en muchos paises del continente y el pueblo ha reaccionado a menudo con iniciativas de autogestion»
(1990, 71).

3 En este respecto dice Gelpi: «Tomemos el ejemplo de los sistemas educativos existentes entre 1970 y 1989.
Resulta fdcilmente perceptible que la homogeneizacion a nivel mundial ha sido muy rdpida, y no precisamente en
la direccion de una influencia ejercida por los modelos de los paises “periféricos” sobre los paises del “centro” »
(1990, 154).

4 Daniel A. Wagner (1990) y Luis O. Londofio (1990).
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que Ramon Flecha et. al (1993) indiquen que el analfabetismo funcional es un problema
que sufren preferentemente determinados colectivos en sociedades con desarrollo
acelerado.

Con todo y a modo de concrecion podriamos concluir que el término de la
alfabetizacion funcional ha sido promovido por la UNESCO para imprimir a la alfabe-
tizacidon una significacidon y alcance mas alla de la mera capacitacion técnica para la
lectura, escritura y célculo. Sin embargo, el acento en los aspectos productivos, Work
oriented literacy, redujo su alcance y significacion. Fue a partir de la Conferencia de Tokio
(1972) donde el concepto amplid sus margenes hacia la accion social, definiendo la
alfabetizacion funcional como un proceso de desarrollo de las capacidades basicas de
lectura, escritura y célculo que permita al individuo la participacion plena en el conjunto de
actividades de la persona, ya sean las del ciudadano, las del trabajador y las del individuo
inserto en su familia, barrio o ciudad. Recogiéndose, ademas, las siguientes caracteristicas:

a) Considerar consustancial con la alfabetizacion ser funcional al proyecto social, y
desde una perspectiva iberoamericana, «lo funcional se articula orgdnicamente con lo
comunitario y lo popular» (Londono, 1990). Enfatizandose otros aspectos tales como la
cultura popular, el fortalecimiento de la cooperacion y la solidaridad dentro de un «proceso
de desarrollo global de los sectores populares en una perspectiva transformadora» (Picon,
1990).

b) El problema aparece no en la funcionalidad en si misma, sino en quién la defina,
cuales son sus intereses y para qué de este caracter funcional.

c) Al estar cuestionada la alfabetizacion funcional por el contexto «limitado» de
referencia, se establece el alcance de la educacion basica como campo de ejercicio de la
funcionalidad de la alfabetizacion que, entre otras, contribuird a superar la «limitacion»
cuando se transforma en «disfuncional» al sistema productivo y al orden social, como
expresion de desigualdad e injusticia.

d) La funcionalidad cruza todos los ambitos de ejercicio: El trabajo, las necesidades
bésicas y sus satisfactores, la produccion y circulacion de conocimientos, la recuperacion
historica, el desarrollo educativo y cultural comunitario y la transformacion social. Hace
relacion a los conocimientos utilizables y utilizados en un contexto determinado, a las
habilidades, convicciones y sentimientos que el ejercicio de los ambitos enunciados
requiere de los individuos y sus comunidades.

Por Gltimo y aunque existen algunas diferencias entre definiciones respecto al
analfabetismo funcional, en buena parte explicadas por lo que expresa Mercedes Vilanova
«Hay que tener en cuenta que la alfabetizacion es un bien social complejo y que nadie
posee las nuiltiples alfabetizaciones necesarias, lo que implica que indefectiblemente todos
somos en parte analfabetos» (1989, 259); se coincide en sehalar que un ciudadano no serd
analfabeto funcional si dispone de aquellas competencias que le permiten actuar con
autonomia en la vida cotidiana. Lo que en la practica supondra:

— Responder a las exigencias de la vida.

— Comprender y resolver los problemas reales de la existencia.

— Estar preparado para ejercer una funcion social, civica y econdmica.

— Actuar con desenvoltura en la sociedad actual.

— Propiciar, con la actividad critica, cambios al desarrollo de los individuos,
grupos y paises.

74




Analfabetismo funcional: una alternativa superadora

Universalizacion de la Educacion Basica

En el siglo XX (fundamentalmente a partir de la segunda guerra mundial), se demo-
cratizo la educacion basica, dandose en los paises desarrollados una universalizacion de la
Educacion obligatoria, con la implantacion en muchos de ellos de sistemas comprensivos y
con la extension de pedagogias flexibles o como dirfa Bernstein (1988), de ‘pedagogias
invisibles’ generadoras de unas relaciones de aprendizaje virtualmente favorecedoras’ de
nifos de clases trabajadoras. Con todo, continua existiendo analfabetismo, si no absoluto s{
funcional, en los paises desarrollados. Entendemos que algunas de las explicaciones del
fenomeno podrian ser:

— La que a partir de un determinado momento, segin J. A. Fernandez (1988), el
joven en la escuela no s6lo no aprende mas sino que desarrolla mecanismos de proteccidon
contra el aprendizaje. Este sindrome se genera durante el primer afio de escolarizacion
entre ninos provenientes de ambientes o familias cuya cultura es antagdnica con la cultura
dominante de la escuela. Se calcula que un 20% de jovenes padecen este sindrome cada
ano. Para el caso, dichas resistencias se explicarfan porque los educandos procedentes de
las clases populares, al acercarse a la escuela sufren, bien por razones de distancia cultural
(Bourdieu y Paseron, 1977) y de lenguaje (Bernstein, 1988, 1989, 1990 y 1993), un
proceso cuasi de aculturacion, es decir, un cambio significativo en los patrones especificos
de su cultura popular por los propios de la cultura académica, tal y como nos ilustran
Beals, R. L. y Hoijer, H. (1974:731): «Las culturas pueden aparecer en una base de
igualdad, pero, mas a menudo, una cultura mantiene posicion predominante que se debe al
empleo de la fuerza simplemente, a presiones econdmicas, a una mucho mayor extension
territorial y también a la superioridad tecnologica o a un prestigio que le atribuye la
sociedad subordinada».

— El acelerado ritmo de las sociedades al renovar las competencias culturales para
su desarrollo y no hacer posible el aprendizaje correspondiente a determinados colectivos,
partiendo de las competencias que tienen (Flecha, et al., 1993).

5 En la practica dird Bernstein que los resultados han venido en sentido contrario pues, la pedagogia invisible
implica una teorfa de la transmision diferente. «para la que la ensenianza informal asegurada por la madre, cuando
existe, o los valores pedagdgicos de la madre parecen ser iniitiles, o incluso claramente nocivos» (1988, 131).

El “curriculo oculto’ de las pedagogias invisibles ponen al descubierto que existen dos clases de transmisiones, una
aparente y otra oculta cuyas relaciones reciprocas son analogas a las de forma/fondo en una configuracion en tanto
que el concepto capital de la pedagogia invisible es el grado de rigidez de las formas de clasificacion, si en @ltima
instancia es éste el que define lo que es considerado como propiedad valorada, nos tememos que los alumnos
procedentes de las clases medias y altas adquieran el fondo, ‘la propiedad valorada’ y los hijos de las clases
obreras se queden con las formas, es decir ,pasar el tiempo atareados en actividades de un continuo presente .

En la pedagogia invisible, un nifio que no hace nada es el equivalente del nifio que no lee o que no ha aprendido a
leer en la pedagogia visible. Sin embargo, ahiade Bernstein (1988, 113) «un nifio que no lee puede ser una gran
desventaja y puede experimentar mayores dificultades que un nifio que ‘no hace nada’».

El éxito de la pedagogia invisible para con los nifios de la clase obrera dependeria de las condiciones materiales o
al menos de las «mismas condiciones materiales que las que se ofrecen en la escuela a los nifios de clase media»
(1988, 132).

El movimiento de la transmision invisible «es hostil, por diversas razones, para las familias de la clase media y
de la clase obrera porque distorsiona la idea que tienen del nifio. Y es antagonico frente a los niveles de
ensefianza superiores a él, al oponerse a la concepcion del aprendizaje y de las relaciones sociales que los
caracteriza» (1988, 116).
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— La tendencia a reducir lo social a lo psicoldgico por medio de una teoria de la
motivacion inconsciente que da lugar a una teorfa afectiva del aprendizaje (Bernstein,
1989). Lo que podria significar cuestionar y poner remedio al estatismo social que en-
gendra ese movimiento pedagdgico que yo llamaria de la «sensiblerfa pacata» con el edu-
cando (sea nifho, adolescente o adulto) que, por no herir al a priori desfavorecido social, se
le esconde el analisis de lo real —incluida la de su propia situacion— bajo la ingenua
creencia de que el conocimiento como las habilidades intelectivas, al igual que los
espérragos, emergen solas sin el concurso del esfuerzo personal y el método disciplinado.®
Es lo que ha dicho en cierto sentido Hannah Arendt en su polémico ensayo sobre la crisis
contemporanea de la educacidn: «Los nifios no pueden rechazar la autoridad de los
educadores como si se encontrasen oprimidos por una mayoria compuesta de adultos,
aunque los métodos modernos de educacion han intentado efectivamente poner en prdctica
el absurdo que consiste en tratar a los nifios como una minoria oprimida que tiene ne-
cesidad de liberarse. La autoridad ha sido abolida por los adultos y ello solo puede
significar una cosa: que los adultos se rehusan a asumir la responsabilidad del mundo en
el que han puesto a los nifios» (cit. Por Savater, F., 2000, 107-108).

— Y fundamentalmente por el llamado «déficit escolar» (en lugar del déficit
individual o personal) concretizado en una ausencia de un método realmente comunicativo
que centrara, a continuacion, mi atencion.

Teorias superadoras del déficit de la institucion escolar

Sabemos que la cultura académica es la propia y dominante de las escuelas y que
historicamente viene sucediendo que las dos partes, profesores y educandos, hacen cuanto
saben, mds que cuanto pueden, por comunicarse, y es precisamente la ausencia de un mé-
todo esencialmente comunicativo en el quehacer docente lo que explicaria, bajo mi punto
de vista, el fracaso escolar, fundamentalmente de las clases desfavorecidas.

La fundamentacidon en cuanto a la presencia/ausencia de ese «método comu-
nicativo» en las escuelas nos proporcionaria algunas claves explicativas del porqué «no
saben»’ 0 no «llegan a saber» los de siempre, los hijos de las clases obreras y, ademis nos
legitimarfa sehalar esta perspectiva metodologica como superadora de buena parte de los
desajustes escolares.

Pero decir «metodologia comunicativa» en el trabajo educativo resulta, de entrada,
tanto como indicar una tautologia, puesto que dificilmente se podria «ensehar algo» sin

6 Jgualando, por las pretensiones y metodologia que engendra, a los alumnos procedentes de las clases
trabajadoras y minorfas con los de familias de clases acomodadas tipo Summerhill. Y asi envueltos bajo la
consideracion de jpobrecitos, demasiado hacen para lo que pueden! en vez de ayudarles a despertar criticamente
por el trabajo guiado y el ahinco de superacion, se les niega que la educacion institucional se convierta en un
factor de movilidad social para ellos. En este sentido la pedagogia del afecto, en su sentido de opuesta a la
pedagogia del esfuerzo, del ahinco y entusiasmo por el trabajo superador de situaciones probleméticas y por el
logro de instrumentos de pensamiento y de relacion, se constituye en una rémora pesada para que, especialmente
los hijos de las clases desfavorecidas, alcancen los logros de una educacion igualadora.

7 Esta perspectiva, la de porqué «no saben», la presento como opuesta a la tradicional, empirista y clasificatoria de
lo que «no saben» y complementaria de esa otra valorativa e integracional que acentia «lo que saben» pero de
otra manera.
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antes comunicarlo, ahora bien, aunque el proceso comunicador exige de la existencia de
emisor y receptor, hablante y oyente, que se alternen en sus papeles funcionales de ha-
blantes/oyentes o de emisor/receptor, no siempre cuando existe un acto formal de
ensehanza existe el consiguiente acto comunicativo y menos afin actos comunicativos en
los que impere la posicion simétrica de los hablantes, o en palabras de Habermas (1989,
153), en donde exista una «efectiva igualdad de oportunidades en la realizacion de roles
dialogicos», de aqui que postule que alli donde exista una situacion pedagodgica con
resultados negativos nos permitira inferir que en ella no se observaron ni respetaron todas
las exigencias propias de la metodologfa comunicativa.

Trataré de fundamentar el valor de esta metodologia comunicativa exponiendo sus
planteamientos tedricos y experienciales que, en buena manera, vienen a apoyar la tesis de
que toda la metodologia comunicativa sitda a los educandos de la clase obrera en igualdad
a los de las clases medias y altas respecto a los resultados escolares, es decir, sin los lastres
de distancia cultural y de lenguaje que le condenan a la desigualdad y al fracaso.

Estas son algunas de las teorfas que refuerzan o apoyan la tesis sustentada:

a) Teoria de la accion comunicativa de Habermas

Habermas (1988 y 1989) frente a la teoria racional con arreglo a fines (el fun-
cionalismo y sus prototipicos subsistemas econémico y estatal con sus medios dinero y
burocracia, respectivamente) construye la teorfa de la accion comunicativa no orientada
con arreglo a fines, sino orientada con arreglo al entendimiento. Esta teoria de la accion
comunicativa, a riesgo de simplificar y esquematizar en exceso, poseeria las siguientes
caracteristicas:

— Presupone como componente esencial de la coordinacion de la accion el uso del
lenguaje orientado al entendimiento, o en palabras de Habermas (1988, 367): «Hablo, en
cambio, de acciones comunicativas cuando los planes de accion de los actores implicados
no se coordinan a través de un calculo egocéntrico de resultados, sino mediante actos de
entendimiento»

— Presupone el acuerdo que se basa en convicciones comunes y que la tnica via
para cuestionar acuerdos o la validez de las normas no sera otra que la de aducir
RAZONES, es decir, mediante la argumentacion: «...el papel ilocucionario no expresa
una pretension de poder, sino una pretension de validez, no nos encontramos con la fuerza
de la motivacion empirica anejo a un potencial de sancion contingentemente asociado con
los actos de habla, sino con la fuerza de motivacion propia de la garantia que acomparia a
las pretensiones de validez» (1988, 387).

— El uso de lenguaje orientado al entendimiento viene en la practica validado por
cuatro criterios o pretension de validez® de los actos de habla: inteligibilidad, verdad,
veracidad y rectitud.

— La idea de que existe un saber contextual y de fondo colectivamente compartido
por hablantes y oyentes o como el propio autor indica: «Si en algo convergen las

8 Inteligibilidad en sentido de que al usar el lenguaje se pone de manifiesto de que se dispone de una determinada
competencia de regla, o sea, dominio de un lenguaje normal. Verdad, pone en cuestion determinados presupuestos
de existencia. Veracidad relativo a que las intenciones que expreso (lo dicho u ordenado) coincide con lo que
pienso. Rectitud en relacion a la vigencia normativa, es decir, si la norma de accion es reconocida con razon por
estar vigente (Habermas, 1989, 136-138).
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investigaciones sociolingiiisticas, etnolingtiisticas y psicolingiiisticas del decenio es en la
idea, mds que demostrada, de que el saber contextual y de fondo que colectivamente com-
parten hablantes y oyentes determina en un grado extraordinariamente alto la inter-
pretacion de sus emisiones explicitas» (1988, 429).

En suma y como corolario de lo que antecede podriamos interpretar que, si bajo el
aspecto del entendimiento, «los actos comunicativos sirven a la transmision del saber
culturalmente acumulado» (Habermas, 1988, 93), es decir, sirven a la educacion, aquel
método comunicativo caracterizado por:

— Una orientacion al entendimiento (no interesada o egocéntrica).

— Acuerdos, razonablemente refutados.

— Toda emision esta sujeta a pretension de validez.

— Disponer de un saber contextual y de fondo colectivamente compartido.

Dispondra de las mejores condiciones de idoneidad educativa (transmisiva) por
facilitar? en un grado extraordinariamente alto la interpretacion de las emisiones de habla.

b) La Teoria de la Dialogicidad de P. Freire

Como sabemos el modelo de educador que requiere el enfoque de P. Freire es el del
educador critico, que debe dotarse de la herramienta metodologica del didlogo en relacion
simétrica, pues «la educacion o es simétrica o se convierte en manipulacion»: «De este
modo, el educador ya no es solo el que educa sino aquel que, en tanto educa es educado a
través del didlogo con el educando, quien, al ser educado, también educa. Asi ambos se
transforman en sujetos del proceso en que crecen juntosy en el cual “los argumentos de la
autoridad” ya no rigen» (1988, 90)

En el capitulo III: Ensefiar es una especificidad humana, de su altima obra
Pedagogia de I’Autonomia (2003)'° P. Freire reseha las caracteristicas de la especificidad
humana de ensefar:

[u—

. Ensefar exige seguridad, competencia profesional y generosidad.
. Ensefar exige un compromiso.
. Ensefiar exige comprender que la educacion es una forma de intervencion en el

[SSIN S

mundo.

. Ensefar exige libertad y autoridad.

. Ensefar exige una toma consciente de decisiones.

. Ensefar exige reconocer que la educacion es ideologica.
. Ensefar exige disponibilidad para el didlogo.

. Ensefar exige querer bien a los educandos.

003N LA

Belleza estética y ética al sentirnos y mostrarnos como sabedores de nuestra
inconclusion permanente que sdlo paliamos con nuestra disponibilidad de apertura a un
dialogo educador y educante.

9 Habermas (1988:429) dice textualmente: «... que el saber contextual y de fondo que colectivamente comparten
hablantes y oyentes determina en un grado extraordinariamente alto la interpretacion de sus emisiones explicitas».
10°Sy ltima obra y tal vez por ello Fernando Hernéndez la califica de obra «testamental». Véase Hernandez F.
(2003). A I’entorn de la pedagogia de I’autonomia pp. 9-22.
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¢) La Pedagogia de la Comunicacion de Platon

Aunque lo que Platon entendfa por comunicacion difiere de lo que hoy entendemos
por ese término (para Platon era imposible la comunicacion de conocimientos, de ahi que
la comunicacion solo puede realizarse entre los dioses o entre las ideas del hombre).!! El
medio por excelencia de la comunicacion platonica es la palabra hablada. El dialogo es
para Platon el entendimiento directo de dos almas. Platdon niega la posibilidad comu-
nicativa a través de la «palabra escrita»: «Los sabios que llegaron a la sabiduria, por la
comunicacion escrita no son verdaderos sabios sino postineros, superficiales y ficticios»
(Gutiérrez, F., 1975, 119).

En la misma linea se mueve Santo Tomas de Aquino que, en su Summa Teologica,
explica la razon del porqué Cristo no confio su doctrina a la técnica de la escritura: «Es
propio que Cristo no confiara sus ensefianzas a la escritura, primero en razon de su
propia dignidad; porque cuanto mds excelente el profesor, tanto mds excelente habia de
ser su manera de ensefiar. Por tanto es muy propio que Cristo, el mds excelente de los
maestros, adoptara aquella forma de enseiiar por la que su doctrina quedara impresa en
los corazones de sus oyentes. Por esta razon incluso entre los paganos, Pitdgoras y
Sdcrates, que fueron excelentes maestros, no quisieron escribir nada» (McLuhan, M.,
1969, 144).

d) La corriente de investigacion sociocultural

Esta corriente que tiene a Vygotsky como uno de sus miximos inspiradores!? se
asienta en dos pilares: uno, el que los procesos cognitivos superiores son el resultado del
trabajo de fuerzas sociales y dos, son fruto de la mediacion semidtica. A diferencia de otras
perspectivas, como la de Piaget, considera el cambio sociocultural como motor de las
transformaciones individuales y considera las «herramientas psicoldgicas» como la unidad
de medicidn de la historia sociocultural: «La unidad bdsica mediante la que Vigotsky
media la historia sociocultural es la aparicion y evolucion de las herramientas
psicologicas. Este hecho es evidente en afirmaciones como “el desarrollo comportamental
de los seres humanos se halla fundamentalmente gobernado, no por las leyes de la evo-
lucion bioldgica, sino por las leyes del desarrollo historico de la sociedad”» (Wertsch, J.
1988, 49).

Vygotsky, sin llegar a elevar a los procesos sociales implicados en el habla a la
categorfa de creadores finicos del pensamiento,'? si da al lenguaje, como herramienta
psicologica principal, un valor destacadisimo en la conformacion y desarrollo de los
procesos cognitivos superiores.

En suma, en los aportes vygotskyanos vemos:

2

1. Los procesos cognitivos superiores como resultado de fuerzas sociales.

11 «No podemos hacer participe a otro, de nuestra verdad, por la sencilla razén de que esta verdad nuestra, o estd
ya dentro de aquel a quien queremos comunicarsela —en cuyo caso no hay comunicacion por nuestra parte, ni
aprendizaje por la suya— o no esti dentro de él —porque su alma no la ha contemplado— en cuyo caso hay que
renunciar también a todo intento de comunicérsela», argumentaba Platon (Gutiérrez, F., 1975, 117).

12 Como nos dice Juan Daniel Ramirez Garrido (1988), «Autores como George H. Mead, Mijail Bajtin o el propio
Vygotsky coinciden en mostrar la naturaleza social de nuestros actos, de nuestra mente y, en suma, de nuestra
propia individualidad» (en Wertsch, 1988, 11).

13 Como sostenfa S. L. Rubenshtein (1946), citado por J. Wertsch (1988, 64).
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2. La mediacion semiotica en la configuracion de los procesos cognitivos su-
periores, en el que el lenguaje, como herramienta psicologica, ocupa un lugar preferencial.
Asf, del impacto del habla en el nifio y en tanto que la funcion psicologica es producto de
las propiedades del codigo semiotico implicado (el lenguaje), resulta, entre otras:

a. La transformacion de la percepcion integral en analitica.

b. La organizacion, en forma de didlogo, de la regulacion verbal en el plano

intrapsicologico. De ahi que investigadores'* han sostenido que el habla interna es

inherentemente dialogada.

3. Las relaciones entre alfabetizacion/Educacion formal, descontextualizacion y
funciones psicologicas superiores.

Por todo ello, existen investigadores vygotskianos o neovygotskyanos como B.
Rogoff (1993) y N. Mercer (1997), entre otros, que abogan por la «participacion guiada» o
la «conversacion», como via eficaz para el desarrollo de las destrezas y formas de
conocimiento tanto del nifio como del adulto: «Aungue los nifios mds pequenios difieren
claramente de los novatos adultos, en cuanto al grado en que son capaces de controlar la
atencion, comunicacion y conocimiento en general; sin embargo, existe un paralelismo
especialmente 1til entre el papel que desempeiia el nifio y el de los novatos en general, en
situaciones de aprendizaje (aunque me ocupo sobre todo del desarrollo cognitivo en la
infancia y en la niiiez, el aprendizaje y la participacion guiada también se observan en el
desarrollo de las destrezas y formas de conocimiento del adulto)» (Rogoff, B. 1993, 67).

Y para la «conversacion» Neil Mercer (1997, 109) nos aclara su valor en la
construccion del conocimiento y para desarrollar formas de razonar con el lenguaje: «Pero
mi revision me lleva a la conclusion de que se ha demostrado que la conversacion entre
alumnos es valiosa para la construccion del conocimiento. La actividad conjunta da
oportunidades para practicar y desarrollar formas de razonar con el lenguaje (...).
Podemos utilizar esta conclusion para justificar el ‘trabajo en grupo’ y otras formas de
actividad cooperativa en el aula»

En suma, de los estudios de Vygotsky y de sus seguidores (Wertsch, 1988; Rogoff,
1993 y Mercer, 1997) resaltamos el valor educativo de metodologias tales como la
«participacion guiada» o la «conversacion» que, de nuevo, encuentran su origen y fun-
damento en el DIALOGO. ;Este recurso metodologico derivara su fuerza, su valor ins-
truccional o educativo, tal vez de la intuicion vygotskyana de que la ‘estructura dialogada’
es la estructura inherente al habla interna?

14 Tales como Ivanov (1977), C. Emerson (1983) y V.S. Bibler (1975, 1981, 1984). En J. Wertsch (1988, 125).

15 «LLa mayorfa de trabajos han revelado y examinado uno de los argumentos implicitos en la teorfa vygotskyana.
En concreto, que el desarrollo de la alfabetizacion produce automaticamente una progresiva descontextualizacion
de los instrumentos de mediacion» (Wertsch, 1988, 53), y aunque este planteamiento ha sido cuestionado por
Cole y Scribner (1981), también han dejado abierta, dichos autores, la posibilidad de admitir la existencia de
distintas formas de alfabetizacion, desde el criterio de los roles funcionales que éstas cumplen en la vida del
individuo y la sociedad.

También J. Bruner (1989, 167) ha dejado subrayada la relacion entre escolarizacion y diferenciacion cognitiva o
intelecto al indicar: «Subrayamos algo que aparece continuamente en nuestros resultados: la escolarizacion
produce siempre diferencias cualitativas en el desarrollo. Los nifios Wolof que han estado en la escuela se
diferencian intelectivamente mas de los no escolarizados en su mismo poblado que de los nifos de ciudad del
mismo Parfs o de México, Anchorange, Alaska o Brookline (Massachussets)».
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Lo que resulta evidente es que, para Vygotsky la educacion era una continuacion
del didlogo por el que se contruye el mundo social, tal y como nos dice J. Bruner: «Estoy
totalmente convencido que si nuestro sistema educativo debe avanzar para asegurar una
mayor participacion en la cultura a todos los hombres y mujeres lo va a hacer en la di-
reccion de un modelo de ensefianza de ‘didlogo’ o ‘negociador’, implicito en la con-
cepcion de Vygotsky» (1989, 40-41).
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Understanding Students’ Antisocial
Behaviour from the Teaching Viewpoint
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Resumen

Entender la conducta antisocial del alumno reclama mucho del maestro, ya que la tradicion y el contexto
son cartas que juegan en su contra. La perspectiva de investigacion lineal, la homeostasis del sistema educativo y
el aislamiento social del docente son elementos que difuminan el entendimiento de la conducta antisocial.

Summary

Understanding students’ antisocial behaviour demands a lot from teachers, as context and tradition are
factors that work against them. The focus of linear research, the cliquishness of the school system and teachers’
social isolation are elements that distort the comprehension of antisocial conduct.

Quan es parla d’aquest actual tema a un mestre, aquest, en moltes ocasions pareix
que automatitza una resposta taxativa i hi deixa un gust amarg. Hem de reconeixer que
entendre la conducta problematica de I’alumne pot suposar un gran esfor¢ per al col-lectiu
docent. En podrien ser algunes de les raons:

1. La perspectiva d’investigacid i de pensament, fins fa molt poc temps, era
totalment lineal. Entre els mateixos estudiosos del tema fins avui dia s’ha entes la conducta
antisocial com el resultat d’un procés seriat, lineal: causa i efecte. El nin és poblacid diana i
només aquest sera objecte d’intervencio.

La perspectiva sistemica comenc¢a a insinuar-se com a cami per esbrinar
minimament el perque de la complexitat d’una conducta desajustada socialment. Aquesta
diria: el nin, en principi, no és causa del seu comportament, el context encamina les seves
respostes, alhora que aquestes condicionen les respostes del context, i aixi succeeix amb
tots els elements que componen els contextos —causalitat circular. Es a dir, un ball on els
moviments del grup marquen el ritme, aleshores 1’accid de qualsevol dels membres
repercuteix en el ritme de tots, i es reestructuren aix{ un cop més els moviments del ball.
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Una manera de pensar sistemica es refereix a la percepcid de la conducta individual
que té present el context on succeeix. Per tant, es considera que la conducta d’un
component del sistema afecta, i esta afectada per, la conducta dels altres (Dowling, E i
Osborne, E. 1996, 23).

Si aquest fet entre els professionals del tema encara necessita digerir-se, traslladar-
se a la practica i enriquir-se, imaginem-ho en el mestre.

El marc d’investigacio i de procedir lineal és vistds i comercial, i afavoreix formes
de govern i comporta solucions absolutistes als problemes. La frase taxativa sobre el
perque d’un problema contamina el mestre o la mestra actuals, sovint un mestre amb ansies
urgents de respostes rapides i reeixides socialment, trets perfumats de postmodernitat.

La ullada sistemica no aporta el fals, immediat i esperat revestiment professional,
pero si I’aproximacid a la comprensio holistica del problema.

2. Entendre el nin que reclama I’atenci6 amb conductes que trenquen la normativa
d’aula és acceptar la vulnerabilitat del mestre, del centre, del sistema educatiu i del sistema
social en general. Una actuacié com la descrita pot implicar una revisié de les normes
d’aula i, en consequencia, de les normes de convivencia i del Reglament de regim intern.
Pot implicar eliminar la derivaci6 fidel dels textos de les instancies superiors, alhora que
pot forcar el treball col-laboratiu entre els docents, fet que activaria la veu critica i alteraria
I’homeostasi del centre amb la pertinent preocupacio de I’equip directiu. Pot implicar la
implantacio urgent de totes les capacitats dels objectius prescrits i no tan sols de les
cognitives. Les capacitats socials i afectives impregnaran el curriculum i fixaran una forma
de fer que pot sumar negativament per a 1’opcid politica dominant.

Tot plegat és una invitacid per canviar una filosofia de centre amb molts d’anys de
vigencia, sense oblidar, des de la terminologia sistemica, la puntuacio, els problemes de
conducta. Perd no tots els centres tenen la professionalitat per enfrontar-se a aquest repte i
per aixo es consolida la inercia immutable de les rutines i els habits de la tasca diaria,
alhora que s’obstrueix la capacitat de 1’escola d’adaptaci6 al context i augmenta el distan-
ciament cap a I’alumnat.

Entendre el nostre alumne pot resultar comprendre que hem de combregar amb la
familia per no dissociar més els seus marcs de referencia. Pot resultar que hagim d’acceptar
que no tenim la rad absoluta en els temes educatius i que és necessari forcar haver de com-
partir. Pot resultar entendre que son molts els fronts que porten a la conducta antisocial i
molts han de ser els ambits coordinats d’actuacid i els recursos per fixar-los coherentment.

La comprensid dels problemes de conducta necessita una empatia, i majoritariament
no podem oblidar-nos de la nostra idolatracio, i sobretot quan un és mestre i les coses no li
roden gaire bé, i actualment per a molts d’educadors no hi roden.

3. L’aillament del mestre. Percebre la complexitat de la conducta humana necessita
moltes veus i diferents formes de mira. La tradicidé de tancament del mestre dins 1’aula al
nostre pais fa que la reflexio investigacid en relacido amb el present tema d’estudi sigui
precaria i que no s’arribi a un grau adient de comprensi6 de ’accid de 1’alumne, i que
d’aquesta manera s’estableixin arguments com els segiients (Watkins, C. i Wagner, P.
1999, 23-25):

— Es que son aix{ (per la seva familia, per la seva educacio..., sempre ha estat aixi).

— No sOn gaire llests, no poden amb el treball.

— Només sdn uns pocs.

— Es ’edat.

— Ens trobam en un barri marginal.
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El prestigi del mestre té dues mirades juxtaposades. Per una part, la societat actual
el revesteix de semiincompetencia, alhora, i aixo és prou curios, que delega en el docent
totes les tasques per al desenvolupament del nin o nina (tenir-ne cura, la custodia i
formacio) i, per I’altra banda, el mestre s’autoproclama professional, heréncia d’un suposat
record d’antany dignificat. Davant aquest fet dificilment un docent acceptara afirmar
davant un col-lectiu que té problemes de conducta dins 1’aula. Més aviat ho reconvertira en
conflicte latent, el qual, molt possiblement, anira fent cami i derivara en un conflicte can-
dent i destructiu, o ho presentara com un fet extern a ell, aillat de les seves intervencions i
irreversible. Es pot tractar, en suma, de paraules descodificades negativament per part de la
familia, que es creura acusada d’incompetencia, enmig del probable gust amarg del record
de minyonia escolar del pare o mare, cosa que pot propiciar més la distancia entre els
marcs educatius fonamentals, mentre el nin o nina és un i els espais, dos i descoordinats.

Si els confictes son consubstancials a les escoles, les opcions son gaudir i evo-
lucionar amb aquests o propiciar I’estancament i la involucid pedagogica. Els problemes de
conducta poden i necessiten esdevenir la finestra des d’on es pugui visionar una nova ma-
nera de fer i on I’especulacio vagi en desus i la professionalitzacio de la docencia sigui una
realitat.
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Resum

En la darrera decada la universitat espanyola en general, i la de les Illes en particular, assisteixen al
desenvolupament massiu de processos avaluadors, tant institucionals com del professorat. Tot i que se n’espera la
generalitzacio i I’aprofundiment, fins al punt que permetin fonamentar els plans estrategics i les decisions de
finangament, no es disposa d’una estimacid contrastada de I’abast de les noves politiques avaluadores, ni de
I’impacte que estan aconseguint les orientacions de qualitat i excel-lencia academica que les sustenten. Malgrat
tot, si que existeixen evidencies que les avaluacions realitzades no son determinants per arribar a 1’objectiu
explicit que les sustenta: la millora de la qualitat. Per tractar d’omplir aquesta buidor, caldria explorar
sistematicament la interaccio de la cultura emergent d’avaluacié amb la cultura professoral, la racionalitat practica
docent i les peculiaritats organitzatives de la institucid universitaria. L’elecci6 d’aquestes dimensions es justifica
per la importancia que tenen en la investigacio actual sobre I’ensenyament universitari el concepte de
professionalitat docent i el complex debat sobre la instituci6 universitaria.

El treball ofereix un informe parcial de la investigacid que estam escometent des d’aquesta perspectiva a
la Universitat de les Illes Balears. Després d’una breu contextualitzacid del problema en el marc internacional i
espanyol, es descriuen les principals caracteristiques i els resultats de 1’avaluacio sobre la qualitat docent,
completat amb un comentari sobre les opinions que en té€ un grup de professors consultats. A continuacio es
realitza una aproximacid critica als resultats, relacionant-los amb algunes preocupacions conceptuals i
metodologiques que ocupen els especialistes en avaluacio i assegurament de qualitat en 1’ensenyament superior,
particularment la definici6 mateixa de qualitat universitaria, el problema del poder sobre les decisions implicades,
els mecanismes de mesura i finangament i els determinants organitzacionals de 1’activitat universitaria.

Abstract

In the past decade, universities in Spain on the whole and the University of the Balearic Islands in
particular have witnessed the massive development of evaluation processes, both at the staff as well as the
institutional levels. Although it was foreseen that these processes would intensify and become generalised to the
point where they formed the basis for strategic plans and funding decisions, no contrasted estimates are available
on the scope of these new evaluation policies, nor of their impact on the direction of quality and academic
excellence underlying them. Nonetheless, evidence exists that the evaluations that have been conducted are not

91




Ballester, LI., Nadal, A. i Martins, Luciana N.

determinants in reaching the explicit objective which sustains them: improving quality. The interaction between
the emerging evaluation culture and the teaching culture, the practical educational rational and the specific
organisational features of universities must by systematically explored to fill this vacuum. The selection of these
dimensions is justified by the importance to current research on university teaching of the concept of educational
professionalism and the complex, ongoing debate in universities. This paper offers a partial report on research
conducted from this perspective at the University of the Balearic Islands. After a short contextualization of the
problem within the Spanish and international framework, the main features of evaluations and their results on
educational quality are described, complemented by comments on the opinions of a group of teachers who were
consulted. A critical approximation of the results follows which relates them to several methodological and
conceptual concerns of specialists in evaluating and ensuring quality higher education, specifically, a definition of
university quality, the problem of power over the decisions involved, measurement and funding mechanisms and
the organisational determinants of university activity.

1. Introduccio

La universitat espanyola es troba sotmesa a una veritable explosid d’experiencies
d’avaluacid institucional i de programes, promoguda pel Consell d’Universitats. Es tracta
d’una actuacid sense precedents amb la qual es pretén, entre altres coses, situar-nos en el
corrent de rendicid de comptes iniciat en el mon anglosaxd i impulsat pels organismes
internacionals, especialment a partir de 1’Giltima decada del segle XX. Aquest moviment
avaluador no pot separar-se de les respostes a la crisi del model expansiu del dit «Estat de
Benestar» i de la seva concrecid en un major rigor pressupostari, particularment en els
serveis pablics.

D’aquesta forma, les politiques d’avaluacié s’imposen i s’estenen, fins al punt de
constituir un senyal d’identitat dels sistemes universitaris que no vulguin quedar exclosos
dels processos d’homologaci6 internacional. En el nostre escenari, aquesta tendencia es
concreta en diverses iniciatives recents —declaracions de Paris 1998, Bolonya 1999, Praga
2001 — que aspiren a crear un «espai europeu d’educacid superior».

En aquest context general, la Universitat de les Illes Balears (UIB), al costat de
I’Agencia de la Qualitat Universitaria de les Illes Balears (AQUIB), t¢ en marxa tres
processos avaluadors relativament diferenciats: a) 1’avaluacid institucional de les titu-
lacions i de la investigacid; b) I’avaluacidé de 1’administracid i la gestid dels serveis, i c)
diverses avaluacions relacionades directament o indirectament amb la qualitat de
I’ensenyament (complements retributius, acreditacio del professorat, estudi sobre els
programes universitaris, estudi sobre 1’adequaci6 de les instal-lacions, etc.).

En el cas de I’avaluacid institucional, s’ha participat en totes les convocatories del
Consell d’Universitats, realitzant més de la meitat del total de titulacions impartides. Una
vegada conclosa la fase experimental, i sense deixar de reconeixer-ne els assoliments a la
llum de la complexitat mateixa dels proposits perseguits, és necessari interrogar-nos sobre
la seva repercussid en el teixit academic institucional, relacionant-la amb el model de
qualitat implicit i el seu escas interes per les peculiaritats organitzatives del treball
universitari.

En definitiva, I’enorme esfor¢ pressupostari i organitzatiu compromes per aquestes
tasques avaluadores, unit a altres justificacions d’ordre ideologic i professional, fa legitima
una investigacid sobre el seu desenvolupament i les seves consequencies. Aixi, entre les
principals limitacions que han d’afrontar-se, s’ha de citar tant la debilitat conceptual dels
models utilitzats com el seu desigual impacte, ja que no semblen aconseguir els proposits
establerts d’assegurament de qualitat i d’informaci6 pablica.
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Per reflexionar sobre aquesta problematica, comengarem referint-nos a la crisi de
creixement de la universitat espanyola i la seva aspiracid de no perdre el tren dels
processos avaluadors internacionals. Sobre aquest marc general intentarem situar el cas de
la UIB, basant-nos en tres fonts d’evidencia: a) les enquestes docents, b) els complements
retributius del professorat, i ¢) la mateixa opinid del professorat sobre aquests processos
avaluadors. A continuacio es realitza una aproximacio critica a les limitacions conceptuals
de la definicidé mateixa de qualitat docent, comentant la distancia observada entre
proposits, procediments i consequiencies de 1’empresa avaluadora. A la llum de la bi-
bliografia internacional, el treball acaba argumentant la necessitat d’expandir el model
d’avaluacid per contextualitzar-lo en els marcs institucionals i organitzatius reals en els
quals treballa el professorat, assenyalant aixi algunes linies generals per a una proposta
d’investigacio que aspiri a afrontar alguns d’aquests problemes.

2. El model universitari espanyol

En I’Gltima part del segle XX la universitat espanyola travessa un periode de
profunds canvis les caracteristiques fonamentals dels quals son el creixement i la
diversificacid (Bricall 2000; CECS 2000). Un atapeit resum de xifres mostra aquest procés
de multiplicaci6: a) duplicacio del nombre de centres d’ensenyament superior entre 1976 i
2001, passant de 27 a gairebé 70 universitats (el 75% de les quals son puabliques); b)
multiplicacid per tres de I’alumnat (de 540.000 el 1975 a 1.580.000 el 1999) i del pro-
fessorat (de 33.000 el 1976 a 86.000 el 1996, el 50% dels quals son funcionaris); i ¢) multi-
plicacid per quatre de les titulacions ofertes (de 42 el 1976 a 157 el 1996).

D’altra banda, aquest profund canvi quantitatiu té les suficients especificitats
regionals i particulars per questionar la possibilitat de referir-nos a una entitat homogenia.
Aixi, mentre Catalunya, en el mateix periode, passa de tenir tres universitats pabliques a
onze universitats, quatre de les quals son privades, a les Illes es torna a disposar d’una
universitat pablica.

Pel que fa a I’alumnat, Espanya se situa en la mitjana dels paisos desenvolupats, o
clarament per sobre, en indicadors com el percentatge d’alumnes matriculats en educaciod
superior, les taxes d’accés i graduacio o la ratio professor-alumne. Aquestes dades
contrasten fortament amb els indicadors economics, ja que si bé 1’esfor¢ inversor ha estat
més que considerable, duplicant-se per exemple entre principis dels anys vuitanta i mitjans
dels noranta tant la despesa per alumne com la despesa en I+D, encara estam per sota de la
meitat de la mitjana de I’OCDE en inversio I+D, sou mitja del professorat o en despesa i en
ajudes a I’alumnat.

Al costat de tot aix0, crida I’atencio el fet que si bé ens queda molt de cami a
recorrer per equiparar-nos a Europa en I’ambit de les inversions universitaries, en 1’ambit
politicoinstitucional hem superat ampliament el deficit de partida, fins al punt d’intentar
situar-nos en I’avantguarda dels processos homologadors dels estudis i en les estrategies de
control de qualitat de I’ensenyament superior.

3. Avaluacio de la qualitat en I’ensenyament superior

Probablement no és arriscat afirmar que gairebé tots els paisos amb un sistema
universitari minimament desenvolupat li han aplicat al llarg de les dues darreres decades
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algun procediment sistematic d’analisi institucional de qualitat, moltes vegades sota la
forma d’un pla estatal o nacional (Brennan i Shah 2000; Harman 1998).

Malgrat les profundes i evidents diferencies nacionals i internacionals que
caracteritzen tals sistemes, comparteixen el proposit generic d’assegurar la qualitat
mitjangant estrategies d’avaluacid i gestio pensades per recollir dades i prendre decisions
sobre els mitjans i els resultats del treball universitari. També les justificacions d’aquest
esfor¢ comparteixen arguments coneguts: pressio social cap a la rendici6 de comptes, com-
petitivitat internacional, demandes d’eficacia i eficiencia per part dels ocupadors,
massificacio i diversificacid de la universitat, reducci6 i/o control més estret del
financament, etc.

Aquesta similitud de raons i proposits, i fins i tot de procediments en moltes
ocasions, és el que duu Craft (1994) a afirmar que el moviment d’assegurament i acre-
ditacio de qualitat corre el perill de convertir-se en un nou cas d’imperialisme cultural.

Com s’ha assenyalat repetidament, la preocupaci6 per la qualitat universitaria no és
una cosa nova: totes les facetes del treball del professorat universitari han estat sempre
intimament associades a processos d’avaluacio i supervisid. La novetat estreba que aquesta
ona de control, I’Estat «avaluador» segons 1’afortunada formulaci6 de Neave (1995),
expandeix o pretén expandir tant la unitat d’analisi (del professor cap als centres, les
titulacions o el conjunt del sistema) com 1’ambit d’estudi (de la investigacid cap a la
docencia i la gestid) i els seus proposits (del control a la millora).

En els casos més avancats (excepcid feta dels EUA i la Gran Bretanya, les
tradicions dels quals son les més antigues i imitades), pot parlar-se fins i tot d’una segona
generaci6 d’estudis avaluadors que pretenen superar les deficiencies inevitables en la fase
exploratoria de qualsevol procés d’innovacid. Tal vegada el cas espanyol se situi en un
nivell intermedi de desenvolupament, ja que aparentment superada la fase d’assaig
realitzada en la primera meitat dels anys noranta amb el Pla Experimental, les subsegiients
convocatories del I Pla Nacional d’Avaluacid de la Qualitat de les Universitats (1996,
1998, 1999, 2000) tenen una clara voluntat de consolidacid. No és anecdotic, en aquest
sentit, que la denominaci6 mateixa de la segona edici6 del pla hagi perdut el concepte
d’avaluacid que acompanyava el de qualitat (II Pla de Qualitat de les Universitats, Consell
d’Universitats, 2001). Encara més, la LOU fa una bandera dels processos d’acreditacid,
amb I’expectativa a més que els governs autonomics s’impliquin en el procés mitjancant
les propies agencies d’avaluacio, tal com han estat fent els darrers anys, molt abans que
s’anuncias la LOU.

4. Avaluacio a la UIB

Com s’ha dit abans, a la UIB hi ha diversos processos d’avaluaci6. L’organitzacid
general dels processos d’avaluacid més importants és dirigida per la Comissio General
d’Avaluacio Institucional i executada per 1’Oficina de Planificacio i Prospectiva (OPP),
que és la unitat tecnica. El darrer any, 2002, també s’hi va incorporar I’Agencia de la
Qualitat Universitaria de les Illes Balears (AQUIB), com a entitat autonomica que
col-labora en I’homologacid exterior d’aquests processos d’avaluacio (disseny i validaciod
de la metodologia, comites d’avaluacio externs, avaluacio per a 1’acreditacid del pro-
fessorat, etc.).

La composicid i les funcions de I’OPP i de I’AQUIB esta regulada pels preceptius
reglaments aprovats pels respectius organs de govern. El programa d’avaluacid insti-
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tucional analitza I’acompliment docent i altres quiestions complementaries, en aquest
context I’OPP realitza un dels treballs més laboriosos, que consisteix en 1’estudi quantitatiu
de les opinions de I’alumnat i del professorat. Els estudiants responen una enquesta sobre
I’acompliment docent en 1’aula, valorant basicament els aspectes segiients: a) capacitat
didactica; b) organitzaci6 i avaluacid; ¢) motivacid; i d) satisfaccid. Per la seva banda, el
professorat contesta un qiiestionari sobre les seves condicions de treball: a) adaptacio6 de la
carrega docent; b) disponibilitat de mitjans i recursos a 1’aula; i c) entorn fisic (aules,
equipament...). Amb la informacid obtinguda en aquesta fase es realitzen tres tipus
d’informes: 1r) per cada un dels professors; 2n) per al departament; 3r) per a la universitat,
compatibilitzant la confidencialitat individual amb el dret a la informacid pablica.

Ates que les avaluacions quantitatives, massives i concentrades en el temps només
poden informar-nos d’aspectes de mesurament senzill, relativament superficials i més de
resultats que de processos, el II Pla de Qualitat de les Universitats preveu una segona fase
de treball, consistent en avaluacions de les titulacions, més especifiques i detallades, amb
la participacio intensiva del professorat, I’alumnat i el PAS, de caracter més qualitatiu i
orientades a la millora.

En definitiva, es tracta d’una avaluacid d’iniciativa institucional, periodica i rela-
tivament obligatoria,' referida a 1’ambit docent i sense conseqiiencies economiques per al
professorat individualment, realitzada amb un enfocament longitudinal retrospectiu
(darrers cinc anys), progressiu, contextualitzat i diferenciat.

Quant als resultats obtinguts en aquests processos, a continuacid es mostren només
les opinions de 1’alumnat, descrivint la qualitat percebuda de I’ensenyament. Els darrers
anys aquestes enquestes relatives a la docencia han afectat més del 90% de la plantilla
durant el curs academic, excepci6 feta del curs 2001-2002, any en que el Consell Executiu
de la UIB va decidir que les enquestes només afectassin el 50% del professorat.

Els resultats mantenen un patrd relativament similar en les dimensions consi-
derades. La majoria del professorat —entre la meitat i els dos ter¢os— s’integra en un
nivell de qualitat docent acceptable (puntuacions entre 6 a 7 sobre una escala de 10 punts).
La consideracid d’excel-lent (puntuacions superiors a 8) és més dispar, oscil-lant entre el 10
i el 15%. El professorat situat en el nivell insatisfactori (puntuacions inferiors a 5) gira
entorn del 20%.

Pel que fa a I’impacte de les politiques d’avaluacid a la UIB, hi ha resultats
diferents. El grau de credibilitat que atorga el professorat a la cultura emergent d’avaluacio
—representada aqui per les enquestes docents i I’avaluaci6 de titulacions— és inferior a la
consideracio dels mecanismes avaluatius préviament existents: quinquennis docents i
sexennis d’investigacio.

Una consulta realitzada entre els mesos d’octubre i desembre de 2002, en que
participaren un total de dinou professors seleccionats a rad d’un per titulacio,? tots sense
cap carrec directiu o representatiu. Es va utilitzar una metodologia d’entrevista basada en
una metodologia Delphi, establint dos processos seguits de consulta.

El quadre segiient sintetitza les proposicions fonamentals que hem extret del discurs
docent relatiu exclusivament als sistemes d’avaluacio de la qualitat docent.

1 El Consell Executiu de la UIB decideix un calendari, una vegada que 1’AQUIB I’accepta, el presenta a Madrid i,
si és aprovat, s’ha de respectar amb una flexibilitat limitada.

2 En una part apreciable de les titulacions no es va poder comptar amb la col-laboracid del professorat. En un
estudi exploratori com aquest es va considerar que amb 19 professors diferents hi havia una mostra opinativa
suficient per disposar de les orientacions basiques.
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A. Opini6 sobre les finalitats de I’avaluacio
1. Actualment es considera 1’avaluacidé com una eina per augmentar el control.
2. En bona part, tal com s’esta realitzant, es considera amb escepticisme per la seva
limitada utilitat.
3. Hi ha una important desconfian¢a pel que fa als processos d’autoavaluacid.
4. Es reconeix que una avaluaci6 de la docencia, més ben feta, seria una bona eina
per a la millora de la qualitat i per orientar les necessitats de formacio docent.
5. Es coincideix en la necessitat d’incloure procediments d’incentivacié economica
o d’altres tipus per al reconeixement de I’excel-lencia docent, diferenciats dels
incentius per investigacid i més rigorosos que els actuals complements retributius.

B. Procediments: I’enquesta actual
1. L’enquesta actual a I’alumnat és acceptada, pero no considerada un bon
instrument per avaluar la qualitat de la docencia, només es considera com a
informativa de I’opinio-percepcio de 1’alumnat.
2. Es considera que I’enquesta té problemes de fiabilitat i validesa molt apreciables.
3. Es considera que I’enquesta s’ha de millorar i complementar-se amb altres
procediments d’avaluacid de la qualitat.

La impressid de conjunt que es pot extreure del resultat de la consulta és que les
opinions dels professors oscil-len entre 1’acceptacio resignada i 1’escepticisme, tant en
relacidé amb els proposits com amb els procediments i les consequencies de les politiques
d’avaluacio i qualitat. Anem a pams.

a) Fins i proposits

Respecte als fins o als proposits de ’avaluacid, és clar que el professorat, d’una
banda, considera, sens dubte, la necessitat de la rendicidé de comptes, particularment en els
serveis publics, fitant la discrecionalitat del professorat universitari, evitant la creacid
d’espais tancats a la supervisid publica, realitzant una inspeccid regular de serveis i
avancant cap a una cultura del compliment d’obligacions. Amb més detall, assenyalen que
aquesta avaluacio6 ha de ser obligatoria i periodica, que ha de ser realitzada per una agencia
externa perque resulti creible i que els seus resultats han de dur a decisions administratives
en els casos d’incompliment o pressionar cap a processos de millora quan sigui necessari.
Enfront d’aixo, d’altra banda s’afirma que els professors universitaris constitueixen el
col-lectiu més avaluat dels funcionaris i que la propia carrera academica reflectida en el
curriculum ja constitueix un procediment de control; també es manifesta que els
mecanismes de control actualment son inftils, demostrat en 1’experiencia que 1’obertura
d’un expedient —a part de ser una mesura extrema a la qual resulta dificil arribar—, en els
pocs casos en que s’ha realitzat no ha servit per a res, amb la connivencia fins i tot dels
carrecs directius.

Altres opinions proposen que, més que crear un organ de control amb connotacions
amenacadores, un altre proposit considerat valuds en les politiques d’avaluacio és la seva
capacitat per alimentar processos de millora, ja sigui establint programes formatius o creant
espais formals de debat i reflexio en el si dels centres i els departaments, procés que es
considera molt necessari.

Finalment, se suggereix també que la dedicacio i I’excel-lencia han de reconeixer-se
i incentivar-se mitjan¢ant una politica salarial diferenciada per al professorat o I’assignacio
de recursos extraordinaris als departaments.
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b) Procediments: I’enquesta

També en aquest apartat ens varem trobar un ventall d’opinions que oscilla entre
valoracions positives i negatives. En termes generals, 1’enquesta docent a I’alumnat és
considerada una eina necessaria, obligatoria i acumulativa que ha de tenir repercussions
publiques: a) els alumnes normalment saben reconeixer la dedicacid dels bons docents
universitaris, encara que només identifiquin com a excel-lents alguns professors que
exerceixen una clara funci6 de «lideratge pedagogic»; b) s’hauria de saber que cal fer amb
els docents que, al llarg dels anys, surten avaluats com a docents dolents; ¢) s’han de fer
plans de millora pedagogica, oferir opcions formatives; i d) valorar-ne els resultats en les
oposicions del professorat.

La posicid divergent va des del rebuig radical a I’enquesta docent per problemes de
fiabilitat i validesa fins als que I’accepten sempre que aquests problemes siguin corregits.
En el primer cas se citen: a) biaixos en el mesurament (deguts a la gran dificultat de la
materia o a I’exigencia elevada del professor; a la incapacitat de 1’estudiant per avaluar el
professor...); b) efectes perniciosos en la relacid professor-alumne (reticencies davant
possibles represalies pels resultats negatius; temors cap als resultats; temptacid de baixar el
nivell o eludir problemes per congraciar-se amb 1’alumnat; genera aprenentatges adaptatius
com treballar per quedar bé en I’enquesta...); ¢) el fet que no discrimina entre professors de
nivell mitja i els dolents, és a dir, discrimina bé entre els molt bons i els molt dolents, pero
pitjor entre les categories intermedies; d) té un caracter uniformador en mancar de
sensibilitat per adaptar-se a les exigencies de diferents titulacions, materies o cursos; i) té
efectes de contagi, de forma que la puntuacid en certes preguntes contamina altres aspectes
independents; f) és inftil perque no s’acompanya de mesures de millora, és un mecanisme
fiscalitzador més, alguns professors la menyspreen i diuen que la docencia mateixa esta
devaluada.

Finalment, tenim les opinions que reconeixen aquests problemes en tot o en part, a
pesar de la qual cosa proposen solucions per contrarestar-los, argumentant que els alumnes
son capagos de distingir entre nivell d’exigencia i qualitat docent o que només els docents
dolents temen I’enquesta i que no s’ha de negar el seu potencial per reconeixer punts forts i
febles en I’ensenyament. Quant a les mesures a prendre, se suggereix que: a) s’ha de
millorar la mostra d’alumnes que responen, incloent-hi tots els matriculats i no tan sols els
que es troben un dia concret; b) s’hauria d’aplicar diverses vegades per avaluar tota la
docencia del professor i descobrir tendencies;? ¢) s’ha de completar amb altres pro-
cediments més globals i estesos en el temps, incloent-hi 1’opini6 dels iguals i/o els directius
i/o avaluacions externes.

5. Aproximacio critica
A continuaci6 es presenta una doble valoraci6 critica dels processos avaluadors.
Primer es fa un recorregut per algunes limitacions conceptuals i metodologiques del

questionari d’opini6 a I’alumnat sobre qualitat docent. A continuaci6 s’intenta mostrar una
sintesi de la valoracio realitzada pels professors sobre avaluacio docent.

3 El cost d’implementar aquesta proposta és molt elevat.
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5.1. Limitacions de ’enquesta

En primer lloc hem de reconeixer que les mateixes magnituds implicades en
I’avaluacio6 constitueixen una font important de problemes, ja que no resulta senzill trobar
«una millor manera Ginica» per avaluar una plantilla que excedeix les 900 persones que
imparteixen docencia, a més de 12.000 estudiants, en les més diverses condicions
organitzatives i materials. Encara que les enquestes docents gaudeixen d’un suficient reco-
neixement per part de la comunitat universitaria, atenent tant el seu discutible fonament
teoric com la seva quiestionada solvencia metodologica, encara que sigui recomanable
mantenir-les per recollir una part de la informacié de que d’altra manera no es disposaria,
s’ha de reconeixer que pateixen certes limitacions evidents, que sobretot en el curt termini
s’agreujen quan son utilitzades de forma exclusiva. Intentam comentar-ne algunes a
continuacio.

5.1.1. Reduccionisme

La complexitat del compromf{s i la dedicacid docent queden limitades a
I’acompliment directament visible per a I’alumnat, corrent el perill d’obviar el que sens
dubte constitueixen tasques fonamentals per entendre i desenvolupar 1’ensenyament (De
Miguel 1998): els processos de reflexio, planificacio i presa de decisions que donen sentit
al treball a I’aula, encara que només siguin els components més elementals de temps de
preparacio de classes, elaboraci6 de materials, correccid d’exercicis, gestido de classes
teoriques i practiques, actes, etc.

5.1.2. Satisfaccid versus qualitat

Es clar que no es pot establir I’'impacte de la docencia sense considerar 1’opini6 de
I’alumnat sobre el treball del professorat. El problema sorgeix quan reduim la qualitat
docent a la mera suma d’aquestes opinions, prenent com a referent exclusiu de qualitat la
satisfaccio del suposat client. Pocs especialistes afirmen que els estudiants puguin
assimilar-se al concepte d’usuari d’un servei. Sense anim d’exposar totes les implicacions
contingudes en aquest suposit (Bensimon 1995), hem d’admetre que 1’oportunitat de
formar-se exigeix a 1’alumnat una interaccid molt complexa, molt significativa i molt
perllongada amb «artefactes simbolics», que dificilment pot assimilar-se al
desenvolupament d’una transaccioé comercial habitual. Abundant en aquesta idea, pot dir-se
que un estudiant no és un client, perque:

a) Quan es matricula no adquireix un titol, sin6 el dret a estudiar per aconseguir-lo.

b) Només paga una tercera part dels costs dels seus estudis, la resta la paga
I’administraci6 publica, amb independencia a més del poder adquisitiu de 1’alumne o del
seu rendiment academic.

c) La seva capacitat d’eleccio del producte universitari és més que relativa, no
depenent exclusivament de consideracions economiques.

d) No consumeix el coneixement cientificoprofessional que ofereix la universitat,
sind que ha de participar activament i perllongadament en la seva assimilacid i
transformacio significativa.

e) I finalment, i més important, perque 1’ensenyament pablic ha de regir-se per una
serie de principis tals com racionalitat, accessibilitat, equitat, coresponsabilitat, qualitat,
autonomia, etc., que dificilment son assimilables en conjunt als mecanismes propis de les
transaccions comercials.

Si a aixo afegim que el coneixement de I’alumnat sobre els elements centrals de
I’ensenyament (perfil formatiu, organitzacié de les assignatures, distribucid de recursos
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humans i materials...), s més que relatiu, i que els resultats de les enquestes (que només
permeten amidar alguns aspectes més o menys marginals de I’ensenyament) no es
tradueixen automaticament en decisions de millora, realment ens trobam davant dilemes
critics que ens prevenen contra 1’is exclusiu de la satisfaccié de 1’alumnat com a criteri de
qualitat universitaria.

No és clar que la principal justificacid de la universitat sigui la de satisfer les
expectatives professionals lliurement assumides per I’alumnat. Almenys caldra matisar que
aquesta llibertat esta pautada o mediatitzada per altres actors, per exemple els mateixos
ocupadors dels titulats universitaris, ja que en demandar i financar selectivament certs
perfils formatius estan més a prop de constituir-se en client universitari que el mateix
alumnat. Tampoc no s’ha de menysprear el rol dels mitjans de comunicacio, que, al costat
dels ocupadors, legitimen concepcions de qualitat al marge, o fins i tot en contra, de les
opinions i necessitats dels seus clients.

En un altre ordre de coses, moltes de les insatisfaccions de 1’alumnat s’expliquen
per la seva interioritzaci6 d’una falsa relacid entre exit educatiu personal i triomf
professional i social. La frustracio d’aquesta expectativa, més o menys greu i generalitzada,
s’interpreta com a fracas universitari, sense entendre que 1I’assumpci6 de creences erronies
o el despietat funcionament del mercat de treball també haurien de tenir alguna
responsabilitat en aquesta frustracio.

Dr’altra banda, la satisfaccio no és un factor causal per si mateixa, sind6 més aviat un
efecte a explicar: els mateixos arguments que serveixen a certs estudiants per mostrar-se
molt satisfets amb un professor (el tipus de metodologia que proposa, el sistema
d’avaluacio que utilitza, etc.), poden dur altres alumnes a opinar negativament d’aquest
mateix docent (Paulsen i Wells 1998).

5.1.3. Agregacio

Ateses les amplies diferencies disciplinaries entre les multiples assignatures
avaluades, I’heterogeneitat d’historials professionals o la varietat de condicions orga-
nitzatives i materials en les quals treballa el professorat, i a fi de no caure en «la fal-lacia
ecologica» (Sirotnik 1980), ha de tenir-se molt en compte que el recurs a ’agregacio i a la
comparanca entre categories de professorat, o entre els departaments, els centres i el
conjunt de la universitat, son artefactes procedimentals d’una validesa relativa. Dit d’una
altra forma, els resultats docents d’un departament no son més que una abstraccid
institucional a partir de la combinaci6 aritmetica de puntuacions obtingudes per docents
particulars. S’ha de tenir present la necessitat de distingir entre nivells d’analisis
individuals i institucionals. Aix{ doncs, no s’ha de confondre I’Gs descriptiu general de les
puntuacions agregades —licit amb finalitats informatives i en ambits controlats de
discussio— amb I’explicaci6 mateixa de fenomens la comprensid dels quals excedeix
I’esfera d’analisi individual (Santos 1999).

5.2. La valoracio del professorat

El denominador comt del conjunt de valoracions realitzades pel professorat del
nostre estudi exploratori sobre les politiques d’avaluacio es mou entre I’acceptacio critica i
I’escepticisme, denotant sentiments d’ambivalencia valorativa entre el que ha de ser una
bona supervisio del treball universitari i la frustracioé davant la seva implementacio actual.

Enfront de la idea de la resistencia del professorat als processos d’avaluacio, les
opinions obtingudes no tan sols no s’oposen, sind que fins i tot reclamen un enduriment
dels mateixos processos i de les seves consequiencies, destinats entre altres coses a
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recompensar amb major grau d’imparcialitat i mitjancant una discriminacié més fina la
dedicacid, el rendiment i la qualitat real del treball academic. Referent a aixo, d’altra
banda, es fan propostes de donar publicitat als resultats obtinguts en I’enquesta individual, i
que serveixin de base per establir una estructura de premis i correccions.

També opinen que s haurien de cercar procediments complementaris a les enquestes
docents, a fi de realitzar analisis més completes de la dedicacio i qualitat academiques. A
més caldria revisar els mecanismes de control, a fi d’evitar alguns vicis i garantir que es
prenen les mesures administratives i departamentals adequades en els casos d’incom-
pliment (no preparacid de les classes, per exemple), garantint I’aplicacio correcta de
normes i procediments que ja existeixen.

Les limitacions i les insuficiencies observades en els mecanismes avaluadors a I’Gs
s’expliquen, a més de la debilitat mateixa dels procediments, per les caracteristiques
organitzatives de la universitat. Aixi, tenim la flexibilitat dels controls burocratics o el
poder d’expert del professorat. Per aixo, la justificacid de les avaluacions ha de ser alguna
cosa més que un exercici nominalista, si vol contrarestar els vicis corporatius i evitar que
les avaluacions es transformin en comportaments estrategics sense cap impacte real sobre
la qualitat de la docencia.

D’altra banda, la compensacid salarial o la incentivacio diferencial (motivaci6
extrinseca) son importants per completar la rad normativa i la motivacid intrinseca de
I’avaluaci6. No obstant aixo, aquesta via €s insuficient, ja que diversos complements
retributius docents s’adquireixen de forma relativament automatica i independent de
I’acompliment docent.

Finalment, el professorat consultat creu que els processos d’avaluacio i, sobretot els
de millora, requereixen un enfocament mixt entre 1’obligatorietat i la persuasid, basat en el
convenciment que la qualitat docent hauria de ser un objectiu prioritari, ara desprestigiat
entre els col-legues —particularment els més joves— i relativament desates per la
institucid. Aquesta darrera percepcid es fonamenta en una valoraci6 comparativa amb el
reconeixement que rep un determinat tipus de recerca que dona accés als sexennis.

No és comi que els treballadors, en altres sectors d’activitat, assumeixin la
necessitat de I’avaluacio o rendicid de comptes del seu treball. Aixo evidencia una auto-
percepcio per part del professorat com alguna cosa més que treballadors assalariats, amb
una actitud de responsabilitzacid professional amb la institucid i les funcions pabliques
d’aquesta.

Cal recordar, una vegada més, que aquestes valoracions no tenen afany de
generalitzacid, ja que es basen en les opinions exclusives d’un petit grup de professors que
varen decidir participar voluntariament en la consulta; estudi que hauria de coneixer
aproximacions successivament més complexes, tant quant als subjectes participants com en
les dimensions analitzades.

6. Qualitat docent

Quines implicacions tenen les nostres troballes a la llum dels marcs de referencia
que s’elaboren entre els analistes del moviment avaluador? Els processos avaluadors de la
UIB posseeixen caracteristiques similars als realitzats en moltes altres universitats, per aixo
alguns dels dilemes emergents en el nostre cas estan directament relacionats amb certes
invariants que apareixen sota distintes formes en diverses revisions recentment publicades
(Adams 1998; Brennan i Shah 2000; Harman 1998; Kells 1999). Sense anim d’esgotar-ne
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totes les implicacions, hem realitzat un breu recorregut per algunes de les que ens semblen
més rellevants.

6.1. Un concepte de qualitat docent ambicios i construit des de la practica

La devaluacid, el desprestigi o la infravaloracio del treball docent constitueixen un
lloc comt en la universitat segons tots els estudis publicats. Aixo es manifesta parti-
cularment en I’escas paper que es concedeix a I’ensenyament en els processos de seleccio,
remuneraci6 i promocid del professorat, i es fa particularment evident en el greuge
comparatiu amb el treball investigador.

Sens dubte, el fet que la formacidé docent s’adquireixi per assaig i error i tingui una
posicio6 subsidiaria en el treball academic, es relaciona tradicionalment amb el deficit teoric
i la consegiient ideologia sobre la dificultat per mesurar la qualitat docent, almenys amb
una part del rigor atribuit al calibratge de I’activitat investigadora.

A hores d’ara, no obstant aixo, comencen a apareixer diversos treballs que coin-
cideixen en la recerca d’estrategies i criteris valids per al desenvolupament professional del
docent universitari (Alvarez et al. 1999; Braskamp i Ory 1994; Bricall 2000; Domenech
1999; Jonnston 1996; MacPherson 1996; Saunders i Saunders 1993; Weeks 2000), trencant
amb el fals isomorfisme docent-investigador (Hernandez 2002), responsable en part del
problema creat, postulant definicions amplies en les quals entrin les maltiples dimensions
organitzacionals i tecniques —perdo també les simboliques i interpersonals— que
defineixen el rol docent.

6.2. Ideologia avaluadora i discrecionalitat academica

L’expansid conceptual i metodologica necessaria per afrontar 1’assumpte de la
qualitat docent llevara fruits si s’acompanya de processos responsables de negociacid que
permetin establir concerts assenyats entre les mualtiples perspectives i els valors que
contribueixen a la definicid de la missio universitaria i, per tant, a I’establiment de la seva
excel-lencia (Blaxter i Tight 1998; Bricall 2000; Kekile 2000):

— Qualitat intrinseca o prestigi academic.

— Qualitat extrinseca o satisfaccid dels seus usuaris immediats (I’alumnat i les
seves families, perd també el professorat o el personal administratiu, encara que aquests
altims tot just hagin contat com a tals) i diferits (ocupadors).

Qualitat administrativa o eficiencia institucional i ortodoxia politica, capacitat de
transformacioé o innovacio6 institucional, etc.

Pel que fa a la posicio particular del professorat, i enfront de la sospita de corpo-
rativisme alimentada des dels enfocaments administratius de I’avaluacid, 1’experiencia
demostra que no necessariament perden poder en sotmetre el seu treball a I’escrutini
public. Es més, a pesar de percebre’s com un dels col-lectius professionals més supervisats,
extreuen beneficis legitimadors —a més de salarials— dels processos avaluadors, sent
aquests simplement una contrapartida que es justifica pels alts nivells d’autonomia que
gaudeixen o la capacitat que tenen per controlar el propi treball i assumir reptes que els
permeten millorar-lo (Adams 1998; Bricall 2000; Johnston 1996).

6.3. Implicacio del professorat

Un altre assumpte recurrent en la practica avaluadora internacional és el de la seva
escassa apropiacio per part del professorat, evident en la seva falta d’implicaci6 tant en el
disseny com en el desenvolupament i en les consequiencies de les avaluacions. Les
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conclusions en aquest punt son coincidents: la participacio del professorat és una de les
moltes condicions necessaries perque les avaluacions tinguin un impacte profitos,
particularment les formatives. Igualment existeix acord que aquesta participacid no pot ser
imposada per mandat administratiu, entre altres raons per la discrecionalitat
organitzacional del treball universitari. El més raonable és combinar persuasiod i pressio,
subratllant els avantatges i inconvenients de cooperar-hi o d’inhibir-se’n, relacionant-los
amb els beneficis tangibles i simbolics que podrien obtenir-se o perdre’s en aquesta
decisio.

En aquesta mateixa logica, també sembla convenient que el paper avaluador a llarg
termini dels organismes competents per a 1’avaluacid, a nivell estatal (ANECA) o
autonomic (AQUIB), sigui el de metaavaluadors, més atents a assegurar les garanties pa-
bliques que a la mera aplicacid de mecanismes fiscalitzadors, que moltes vegades es
converteixen en enutjoses tasques burocratiques i tecnologies de control que reporten
escassos beneficis a la universitat i a la societat, sense oblidar possibles efectes col-laterals
com I’adaptaci6 estrategica.

De qualsevol manera I’assumpte és molt complex, segons pot deduir-se d’allo esde-
vingut a la UIB. Si bé en el nostre cas semblen servides les condicions per a la participacio
i la col-legialitat, ja que els processos avaluadors depenen d’organismes molt propers,
aquesta facilitat de discussid i accés als responsables de 1’avaluacio, i en certa forma
aquesta capacitat d’influencia sobre els processos d’avaluacid, ha tingut un escas poder
mobilitzador.

6.4. Millora

El quadre global de la qualitat docent que es despren dels processos avaluadors
escomesos a la UIB pot resultar-nos paradoxal. Segons ’estandard establert per 1’enquesta
a I’alumnat, una part apreciable del professorat —entre el 10% i el 20% — s’hauria de
plantejar participar en activitats formatives per millorar el seu compliment docent. Segons
I’estandard del protocol de complements retributius —més ampli i heterogeni— la
quantitat de professors que necessita ser objecte d’atencid formativa disminueix
considerablement, ja que el percentatge total que no obté els complements de dedicacid
docent és més baix. Per descomptat aquesta discussid tindria una base molt feble si no
I’emmarcassim en una analisi dels elements i criteris de valoracid prevists en ambdues
avaluacions i no tinguéssim en compte el caracter voluntari de la sol-licitud dels
complements.

Plantejar aquesta paradoxa té sentit per reprendre una polemica de gran actualitat:
els avantatges i inconvenients de les politiques d’incentivacid diferencial de la qualitat
universitaria.

En comptes d’analitzar-lo ailladament, aquest assumpte hauriem de relacionar-lo
amb ’ampli conjunt d’elements implicats en els diversos mecanismes d’incentivacid
possibles, més enlla dels ara mateix existents a la universitat espanyola o dels que seran
eventualment modificats, substituits o creats a I’empara de la reforma universitaria pro-
vocada per la LOU.

Referent a aixo les postures semblen contraposades. Mentre I’argument que s’ha de
recompensar la productivitat, sigui investigadora o docent, sembla justificar-se per si
mateix, la posicid contraposada sosté que, a part de 1’arbitrarietat del punt de tall que
defineix la qualitat diferencial, no té gaire sentit premiar el que ja es realitza amb exit.

A més del proposit incentivador (premiar versus enfortir) i de I’assumpte del punt
de tall entre competencia adequada i acompliment excel-lent, hi ha altres elements de molt
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major profunditat: el tipus d’indicadors de que parlem, el mecanisme d’incentivacid
possible o la unitat d’analisi utilitzada tant per a I’avaluacié com per a I’eventual recepcid
dels beneficis incentivadors. Només a titol hipotetic, pot assenyalar-se 1’ampli ventall
d’opcions possibles:

a) En el cas dels indicadors poden utilitzar-se diverses combinacions d’activitats
docents, investigadores i de gestid, a més de les seves adscripcions a variables de resultat
(p-e.: taxes d’exit o productivitat) o a mecanismes de millora de processos (p.e.: plans de
practiques o grups d’innovacio).

b) Sobre el mecanisme de finangament, podriem optar entre una politica salarial —
ordinaria o extraordinaria— i una altra d’assignacié de recursos —bé a les persones i/o a
les facultats i/o als departaments—, distribuint-los a més segons criteris d’assoliments
individuals o assoliment institucional, ja fos aquest el terme mitja d’aquells o el producte
d’activitats propiament col-legiades.

c) En relaci6 amb tot aixo tenim finalment la unitat d’analisi elegida, on també
existeixen diverses alternatives (individual, grupal, diversos nivells organitzatius) que
permetran obtenir retrats ben diferents del treball universitari.

Per acabar, es poden recollir alguns suggeriments parcials:

1) Els resultats de I’avaluacié només son fiables i Gtils practicament en la mesura en
que la seva produccio estigui participada pels subjectes avaluats. Es tracta de desenvolupar
el convenciment a través de la implicacio i evitar la sospita sobre 1’avaluacidé com a
mecanisme exclusivament de control imposat i al servei de finalitats alienes als
directament interessats, a la universitat i a la societat.

2) L’avaluacid aixi entesa només pot desenvolupar-se, consegilentment, sobre
I’assumpcid per part de la comunitat universitaria, de 1’administracid educativa i de la
societat, representada pel Consell Social, d’una noci6 de qualitat clara, precisa, realista,
construida i, al cap i a la fi, compartida per tots els agents i sectors implicats.

3) Aixo exigeix processos sistematics i piblics de debat i negociacio, implicant tots
els agents i sectors, incloent evidentment els responsables politics i els representants
socials fora de la universitat.

4) Finalment, es tracta d’implementar el model de qualitat aixi desenvolupat, al
servei del qual ha d’estar I’avaluacio.
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Resum

Aquest article és una aproximacid als preus pablics universitaris, que es concreta en el cas de les illes
Balears.

Summary

This article is a study of the cost of public universities in general and the case of the Balearic Islands in
particular

1. Introduccio

Una de les principals dificultats que tenen les families de la nostra comunitat (i en
general de tot I’Estat espanyol) perque els seus fills puguin accedir a I’ensenyament
universitari és el cost que es deriva dels preus ptblics que s’han de satisfer per la prestacio
dels serveis academics universitaris. Aixi, per exemple, el preu que ha de pagar un alumne
que es matricula de seixanta credits a la Universitat de les Illes Balears oscil‘la, segons el
grau d’experimentalitat de 1’ensenyament, entre 483,39 euros (80.726 pessetes) i 755,13
euros (126.106 pessetes) en primera matricula, que s’incrementa entre 1.056,99 (176.517
pessetes) i 1.651,18 euros (275.747 pessetes) en tercera matricula. No obstant aixo, no és
menys cert que el que és un esfor¢ important per a les families, també ho és per a la
societat en el seu conjunt, ja que en el cas de la Comunitat Autonoma de les Illes Balears i
pel que fa al pressupost de 1I’any 2002, la transferencia nominativa del Govern de les Illes
Balears a la Universitat de les Illes Balears s’eleva a més de 35 milions d’euros (més de
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5.823.510.000 pessetes), el que suposa el 8,58 per cent del pressupost de la Conselleria
d’Educaci6 i Cultura, el 3,29 per cent del pressupost de la Comunitat Autonoma de les Illes
Balears, o el 0,2.956% del Producte Regional Brut de I’any 2000.!

Si volem determinar el paper que fan els preus pablics universitaris en el sistema
universitari pablic, és necessari contextualitzar-los dins el marc general del finangament
universitari, analitzant, consegientment, les altres fonts de financament. El regim
economic i financer de les universitats pabliques és regulat pel titol XI de la Llei organica
6/2001, d’universitats, que al seu article 81.3 enumera les fonts d’ingressos que s’han de
comptabilitzar en els pressuposts de les universitats, assenyalant que les universitats
publiques financen les seves activitats a partir dels ingressos obtinguts de les fonts
segiients:” 1) les transferencies per a despeses corrents i de capital fixades anualment per
les comunitats autonomes; 2) Els ingressos pels preus puablics per serveis academics i altres
drets que s’estableixin legalment. En el cas d’estudis conduents a 1’obtencid de titols de
caracter oficial i amb validesa en tot el territori nacional, els preus publics i els drets els
fixara la comunitat autonoma, dins els limits que estableixi el Consell de Coordinacié Uni-
versitaria, que estaran relacionats amb els costs de prestacio del servei. Aixi mateix, es
consignaran les compensacions corresponents als imports derivats de les exempcions i les
reduccions que es disposin legalment en materia de preus ptblics i altres drets; 3) els preus
d’ensenyaments propis, cursos d’especialitzaci6 i d’altres activitats autoritzades a les
universitats s’atendran al que estableixi el Consell Social. Aquests preus hauran de ser
aprovats amb els pressuposts anuals als quals s’hagin d’aplicar; 4) els ingressos procedents
de transferencies d’entitats pabliques i privades, com també d’herencies, llegats o
donacions; 5) els rendiments procedents del patrimoni i d’altres activitats economiques que
desenvolupin, segons el que es preveu en aquesta Llei i als seus Estatuts; 6) tots els
ingressos procedents dels contractes prevists en aquest article 83 de la Llei; 7) els ro-
manents de tresoreria i qualsevol altre ingrés. Finalment, 8) el producte de les operacions
de credit que concertin ha de ser compensat per a la consecuci6 de 1’equilibri pressupostari
necessari de la comunitat autonoma, que, en tot cas, ha d’autoritzar qualsevol operacid
d’endeutament.

Aixi doncs, podem dir que les universitats ptbliques financen les seves activitats a
través de tres fonts: els preus pablics per serveis academics i altres drets que legalment
s’estableixin en el seu moment; els ingressos obtinguts de la societat (basicament a través
d’empreses privades) per la venda de serveis, donacions i contractes; i, les transferencies
de les administracions ptbliques. En aquest article ens aproximaren a la quiestio dels preus
publics per serveis academics, fent especial incidencia en la realitat de la nostra comunitat
autonoma i de la seva universitat.

1'Si ens referim al conjunt de I’Estat espanyol, el financament de les universitats pbliques presencials va suposar,
I’any 2000, una quantitat superior als 5.391 milions d’euros (més de 935.426 milions de pessetes), el que
representa el 0,8 per cent del Producte Interior Brut espanyol. D’aquesta quantitat, el 74,73 per cent t€ origen
pblic i només un 10,05 per cent t&€ com a origen els preus piblics satisfets pels alumnes per la prestacio dels
serveis academics universitaris, és a dir, pels usuaris directes de la universitat. Per a una analisi detallada del
financament de les universitats espanyoles vegeu Armenteros et al. (2002).

2 Una analisi de les fonts de financament de les universitats pibliques la trobam a Oroval i Chéliz (1998) i Aguiar
et al. (1996).
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2. El marc normatiu estatal i autonomic dels preus paiblics universitaris

L’article 81.3 b) de la Llei organica 6/2001, de 21 de desembre, d’universitats,
determina que en el cas d’estudis conduents a titols de caracter oficial i amb validesa en tot
el territori nacional, els preus piblics i els drets els fixara la comunitat autonoma, dins els
Iimits que estableixi el Consell de Coordinacid Universitaria, que estaran relacionats amb
els costs de la prestacio del servei. Aquest article es troba emmarcat al titol XI de la Llei
organica 6/2001, del regim economic i financer de les universitats pabliques, i més
concretament a 1’enumeracid del contingut del pressupost de la Universitat en el seu estat
d’ingressos. D’aquest article es deriva que la potestat de regular els preus pablics per la
prestacid de serveis academics universitaris correspon a cada una de les comunitats
autonomes. No obstant aix0, aquesta potestat normativa no es pot deslligar d’un marc
normatiu més ampli de caracter estatal que fixa unes directrius comunes per a totes les
comunitats:

Ambit estatal

1. Constitucid espanyola, del 27 de desembre de 1978.

2. Llei organica 8/1985, del 3 de juliol, reguladora del dret a I’educacid.

3. Llei organica 6/2001, del 21 de desembre, d’universitats.

4. Reial decret 552/1985, del 2 d’abril, pel qual s’aprova el reglament del Consell
d’Universitats.

5. Llei 8/1989, del 13 d’abril, de taxes i preus publics.

6. Llei 13/1982, del 7 d’abril, d’integracid social dels minusvalids.

7. Llei 25/1971, del 19 de juny, de proteccid a les families nombroses.

8. Llei 32/1999, del 8 d’octubre, de solidaritat amb les victimes del terrorisme.

9. Reial decret 2243/1996, del 18 d’octubre, sobre traspas de funcions i serveis de
I’ Administracio de 1’Estat a la comunitat autonoma de les illes Balears en materia
d’universitats.

Ambit de la comunitat autonoma de les illes Balears
1. Llei organica 2/1983, del 25 de febrer, d’estatut d’autonomia per a les illes
Balears.
2. Llei 2/1997, del 3 de juny, de taxes de la comunitat autonoma de les illes Balears.
Vegem que ens diuen algunes d’aquestes normatives.

— Llei organica 6/2001, del 21 de desembre, d’universitats (BOE nium. 307, del 24 de
desembre de 2001)

e Preambul IV. El Consell de Coordinacid Universitaria és el maxim organ
consultiu i de coordinacid del sistema universitari, i es configura com a forum de trobada i
debat entre les tres administracions que convergeixen en el sistema universitari: estatal,
autonomica i universitaria.

e Article 28. Naturalesa i funcions. El Consell de Coordinacidé Universitaria és el
maxim organ consultiu i de coordinaci6 del sistema universitari. Li corresponen les
funcions de consulta sobre politica universitaria, i les de coordinacid, programacio,
informe, assessorament i proposta en les materies relatives al sistema universitari, aixi com
les que determinin la Llei i les disposicions de desenvolupament.
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 Article 81.3. Programacio i pressupost. El pressupost de les universitats
contindra en el seu estat d’ingressos els preus publics per serveis academics i altres drets
que s’estableixin legalment. En el cas d’estudis conduents a I’obtencio de titols de caracter
oficial i amb validesa en tot el territori nacional, els preus publics i els drets els fixara la
comunitat autonoma, dins els Iimits que estableixi el Consell de Coordinacidé Universitaria,
que estaran relacionats amb els costs de prestacio del servei.’ Aixi mateix, es consignaran
les compensacions corresponents als imports derivats de les exempcions i les reduccions
que es disposin legalment en materia de preus pablics i altres drets. Els preus
d’ensenyaments propis, cursos d’especialitzacio i d’altres activitats autoritzades a les
universitats s’atendran al que estableixi el Consell Social. Aquests preus hauran de ser
aprovats amb els pressuposts anuals als quals s’hagin d’aplicar.

— Llei 8/1989, del 13 d’abril, de taxes i preus pablics (BOE nam. 90, del 15 d’abril de
1989)

e Article 26.1. La fixacid o modificacid de la quantia dels preus publics es
realitzara, exceptuat que una llei especial disposi el contrari, per Ordre del Departament
ministerial del qual depengui 1’0organ o ens que els ha de percebre i a proposta d’aquests.

* Article 26.2. Tota proposta de fixacidé o modificacid de preus ptblics haura d’anar
acompanyada d’una memoria economica i financera que justificara I’import dels preus que
es proposin, el grau de cobertura financera dels costs corresponents i, en el seu cas, les
utilitats derivades de la realitzacio de les activitats i la prestacio dels serveis o els valors de
mercat que s’hagin pres com a referencia.

* Disposicio addicional cinquena. Adaptaci6 de la Llei organica 11/1983. A partir
de I’entrada en vigor de la present Llei, les taxes academiques i altres drets a que es
refereix la lletra b) de I’apartat 3 de I’article 54 de la Llei organica 11/1983, del 25 d’agost,
de reforma universitaria, tindran la consideraci6 de preus publics i es fixaran i regularan
d’acord amb allo establert al citat article.*

3 Abans de I’aprovacio6 de la Llei organica 6/2001, d’universitats, la Llei organica 11/1983, del 25 d’agost, de
reforma universitaria, regulava la determinaci6 dels preus pablics que s’han de satisfer per la prestacio de serveis
academics universitaris a través de ’article 54.3 b): «EI pressupost de les universitats contindra en el seu estat
d’ingressos: [...] b) Les taxes academiques i altres drets que legalment s’estableixin. En el cas d’estudis
conduents a titols oficials, les taxes academiques les fixara la comunitat autonoma en els Iimits que estableixi el
Consell d’Universitats. Per a la resta d’estudis, les fixara el Consell Social. Igualment, es consignaran les
compensacions corresponents als imports de les exempcions i les reduccions que legalment es disposin en materia
de taxes i altres drets.» Malgrat que la regulaci6 de la Llei organica 11/1983 és molt similar a la Llei organica
6/2001, hi ha dues diferencies importants: 1) I’abonament que fa I’alumne per la prestacio dels serveis academics
universitaris té la qualificacid de preus publics i no de taxes. Aquest canvi respon a la disposicid addicional
cinquena de la Llei 8/1989, del 13 d’abril, de taxes i preus piblics i la STC 185/1995, del 14 de desembre; 2) els
preus publics per la prestacio dels serveis academics universitaris «estaran relacionats amb els costs de prestacio
del servei». L’aplicacio d’aquest afegit a la Llei organica 6/2001 no és facil. En efecte, és cert que el preu dels
ensenyaments esta relacionat amb el seu cost a través de la incardinaci6 de I’ensenyament en un determinat grau
d’experimentalitat, pero ni totes les comunitats autonomes mantenen una estructura similar del nombre de graus
d’experimentalitat (per exemple, Andalusia només té un grau d’experimentalitat i, per tant, tots els ensenyaments
tenen el mateix preu) ni es dona la mateixa proporcionalitat entre el preu i el cost real del servei en els distints
graus d’experimentalitat.

4 Aquesta disposicio addicional va ser objecte de recurs d’inconstitucionalitat. En aquest sentit, la STC 185/1995,
del 14 de desembre, al fonament juridic 8, on es desestima parcialment, ens diu: «En el suposit ara previst, la
disposicio final tercera de la Llei organica 11/1983, del 25 d’agost, de reforma universitaria, el caracter organic de
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— Reial Decret 2243/1996, del 18 d’octubre, sobre traspas de funcions i serveis de
I’administracio de ’estat a la comunitat autonoma de les illes Balears en materia
d’universitats (BOE nam. 270, del 8 de novembre de 1996)

* Annex pel qual es certifiquen, entre d’altres, les funcions que assumeix la
comunitat autonoma de les illes Balears en materia d’universitats. Funcions que
assumeix la comunitat autonoma i identificacio dels serveis i institucions que es traspassen:
corresponen a la comunitat autonoma de les illes Balears les funcions i competencies [...]
que en materia d’ensenyament superior atribueix a les comunitats autonomes la Llei
organica 11/1983, del 25 d’agost, de reforma universitaria.

— Llei organica 2/1983, del 25 de febrer, d’estatut d’autonomia per a les Illes Balears
(BOE nam. 51, de I’1 de mar¢ de 1983), i modificada per la Llei organica 9/1994 i
3/1999

* Article 15.1. Correspon a la comunitat autonoma la competencia del desen-
volupament legislatiu i 1’execucid de 1’ensenyament en tota la seva extensio, nivells i
graus, modalitats i especialitats, d’acord amb el que disposa ’article 27 de la Constitucid
[...], sense perjudici de les facultats que corresponen a I’Estat.

— Llei 2/1997, del 3 de juny, de taxes de la comunitat autonoma de les illes Balears
(BOIB ntim. 76 del 21 de juny de 1997)

* Disposicio addicional tercera. Els preus pablics que s’han de satisfer per la
prestacio dels serveis academics universitaris es fixaran i regularan d’acord amb el que es
disposa a 1’article 54.3 b), de la Llei organica 11/1983, del 25 d’agost, de reforma
universitaria.

3. El Decret 89/2002, del 28 de juny, pel qual es fixen els preus publics
que s’han de satisfer per la prestacio de serveis academics univer-
sistaris per al curs 2002-2003 a la Universitat de les Illes Balears

A continuacid analitzarem 1’estructura basica del Decret 89/2002, que, de
conformitat amb les competencies atribuides a les comunitats autonomes per 1’article 81.3
b) de la Llei organica 6/2001, d’universitats, va aprovar el Govern de la nostra comunitat
autonoma el juny de 2002.

3.1 Preambul
Estructurat en els tres apartats seguents:

la qual va ser confirmat per la STC 26/1987, fonament juridic 15, atribueix el caracter de Llei organica als
preceptes que es contenen en el titol preliminar, quart i vuite de I’esmentada Llei, aixi com la disposicio final
tercera. Amb 1’excepci6 efectuada per la STC 26/1987, fonament juridic 15, basta considerar que 1’article 54.3 b)
de la Llei organica 11/1983 es troba ubicat al seu titol sete, del regim economic i financer de les universitats, per
concloure que el precepte darrerament citat manca de la naturalesa de llei organica i pot ser modificat per llei
ordinaria.»
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3.1.1. El marc regulador

Es refereix, en primer lloc, al context normatiu regulador dels preus que s’han de
satisfer per la prestacid de serveis academics universitaris. En particular, s’enumera la
normativa seguient: 1) Llei organica 6/2001, del 21 de desembre, d’universitats, i en
concret I’article 81, que estableix que els preus publics per estudis conduents a titols
oficials els ha de fixar la comunitat autonoma corresponent dins els limits que estableixi el
Consell de Coordinacid Universitaria i que estaran relacionats amb els costs de prestaciod
del servei, mentre que els preus puablics corresponents a la resta d’estudis els ha de fixar el
Consell Social de la universitat que correspongui. 2) Llei 8/1989, del 13 d’abril, de taxes i
preus publics. 3) Llei organica 9/1992, del 23 de desembre, de transferencia de
competencies a les comunitats autonomes que accediren a I’autonomia per la via de
I’article 143 de la Constituci6. 4) Decret 2243/1996, del 18 d’octubre, sobre traspas de
funcions i serveis de 1’Administracio de I’Estat a la comunitat autonoma de les illes
Balears en materia d’universitats. 5) Llei 2/1997, del 3 de juny, de taxes de la comunitat
autonoma de les illes Balears.

3.1.2 Tipologia i estructura dels preus

En segon lloc, es fixen les bases que regulen els preus que s’han de satisfer pels
ensenyaments conduents a 1’obtencid de titols oficials. Aquestes bases son les segiients:

1. La separacid en dos grups dels ensenyaments conduents a 1’obtencid de titols
oficials: a) ensenyaments renovats (estructurats en credits), és a dir, els conduents a
I’obtenci6 de titols universitaris establerts pel Govern de 1I’Estat amb caracter oficial i
validesa en tot el territori nacional, sempre que els plans d’estudis dels ensenyaments
corresponents hagin estat aprovats per la Universitat de les Illes Balears i homologats pel
Consell de Coordinacid Universitaria, d’acord amb les directrius generals propies aprovades
pel Govern de I’Estat; b) ensenyaments no renovats (estructurats en assignatures), és a dir,
els que no s’inclouen en el grup anterior o que, tot i estar-hi, siguin d’uns plans d’estudis no
aprovats per la Universitat de les Illes Balears ni homologats pel Consell de Coordinacio
Universitaria, d’acord amb les directrius generals propies corresponents.

2. La fixaci6 de la tarifa segons el grau d’experimentalitat en que es trobi
I’ensenyament i que es tracti de primera, segona o tercera i successives matricules.

3.1.3. Organs competents per a la fixaci6 dels preus

En tercer lloc es determinen els organs competents per a la fixaci6 dels preus que
s’han de satisfer per la prestacio de serveis academics universitaris. Els limits dels preus
academics i altres drets per estudis conduents a I’obtenciod de titols universitaris oficials,
que son fixats per acord del Consell de Coordinacié Universitaria, es determinen vist
I’acord previ del Consell de Coordinaci6 i la memoria economicofinancera a que es
refereix 1’article 26.2 de la Llei 8/1989. La redacci6 de la proposta de Decret i la
determinacio dels preus, dins els limits anteriors, & competencia del conseller d’Educacio i
Cultura. Finalment, el Decret s aprova pel Consell de Govern.>

5 Els limits dels preus academics i altres drets dels estudis que condueixen a 1’obtencid de titols universitaris
oficials per al curs 2002-2003 son: 1) el resultat d’incrementar els preus oficials establerts per al curs 2001-2002
per al conjunt dels ensenyaments en 1’ambit de les competencies de les distintes administracions pabliques, tant si
aquells estan organitzats en cursos o en credits, en el percentatge d’augment experimentat per 1’Index de Preus al
Consum nacional des del 30 d’abril de 2001 fins al 30 d’abril de 2002, és a dir, el 3,6 per 100 (Iimit minim); 2) el
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3.2. Contingut
Els aspectes més destacats que es deriven del Decret son els segiients:

3.2.1. Objecte i ambit d’aplicacid

Al primer article, el Decret distingeix els ensenyaments regulats d’aquells que no ho
son, i ho fa agrupant-los en dos blocs: 1) els ensenyaments conduents a 1’obtencio de titols
oficials (renovats i no renovats) i que son objecte de regulacio per part d’aquest Decret; 2)
la resta d’ensenyaments, és a dir, tots aquells ensenyaments conduents a I’obtencio de titols
o diplomes que no tinguin caracter oficial. Les universitats, segons 1’article 34 de la Llei
organica 6/2001 d’universitats, podran establir ensenyaments conduents a 1’obtencid de
titols i diplomes no oficials, que la Llei defineix com a titols propis. Els preus d’aquests
estudis els fixara el Consell Social.

3.2.2. Preus dels ensenyaments objecte de regulacid

Regula els preus dels ensenyaments conduents a titols oficials, distingint entre els
preus dels ensenyaments renovats i dels no renovats: 1) pel que fa als ensenyaments
renovats, es considera el credit (deu hores d’ensenyament teoric, practic o equivalents) com
la unitat basica de referencia a efectes de valoracid del preu de I’ensenyament. L import de
les materies, les assignatures o les disciplines es calcula de conformitat amb el nombre de
credits que tinguin assignats, dins el grau d’experimentalitat en que es trobin els ensen-
yaments, i segons que es tracti de primera, segona o tercera i successives matricules. El
preu del credit en el cas de programes de doctorat es fixa segons el grau d’experimentalitat
en que es troba el programa. En el cas dels credits corresponents a materies de lliure
eleccio per a I’estudiant, el preu es fixa d’acord amb la tarifa establerta per a la titulaciod
que es vulgui obtenir, amb independencia del departament on es cursin aquests credits; 2)
els preus ptblics dels ensenyaments no renovats son determinats pel grau
d’experimentalitat en que es trobin i segons que es tracti de primera, segona o tercera i
successives matricules, de manera similar com es fa amb els ensenyaments renovats.

3.2.3. Matricula minima

La matricula minima consisteix en totes les assignatures troncals i obligatories de
primer curs d’acord amb I’estructuracid de cada pla d’estudis. En el cas que aquestes
assignatures sumin més de quaranta-cinc credits, I’alumne podra matricular-se només de
quaranta-cinc credits d’entre aquestes assignatures troncals i obligatories. En el cas
d’alumnes amb estudis convalidats parcialment, hauran de complir el requisit anterior entre
les assignatures o els credits convalidats i aquells de que es matriculin.

3.2.4. Abonament de la matricula. Falta de pagament
Hi ha dues formes possibles d’abonament de la matricula: 1) en un sol pagament, a
principi de curs; o bé 2) de forma fraccionada, en dos terminis (el primer, del 50 per cent

resultat d’incrementar en quatre punts el lfimit minim establert al paragraf anterior (Ifmit maxim). En tot cas, els
preus que resultin per 1’aplicacié d’aquests limits no hauran de ser, en relacié amb els del curs 2001-2002,
inferiors al preu més baix en qualsevol estudi de qualsevol universitat, ni més elevats que el preu més alt en
qualsevol estudi de qualsevol universitat, incrementat per I’IPC, esmentat anteriorment, més de quatre punts.
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de I’import total, en formalitzar la matricula; i el segon, del 50 per cent restant, durant la
primera quinzena del mes de desembre). La falta de pagament de la matricula implicara: 1)
la denegacid de la matricula (en el cas que I’alumne hagi optat per un sol pagament); o bé,
2) I’anul‘lacid de la matricula de forma automatica i sense notificacio previa el dia segiient
del venciment de cada un dels terminis establerts a tal efecte, amb la perdua de les
quantitats corresponents als terminis anteriors i amb 1’obligaci6 de I’alumne de pagar-los si
vol tornar a matricular-se en el futur de qualsevol estudi de la Universitat de les Illes
Balears (si I’alumne opta pel pagament fraccionat).

3.2.5. Tarifes especials

Es preveuen dues tarifes especials: 1) materies sense docencia, on 1’alumne abonara
el 25 per cent dels preus de la tarifa ordinaria. Aquest apartat s’aplica tant als ensen-
yaments renovats com als no renovats. No obstant aixo, en cas que, per raons academiques,
s’imparteixi docencia d’aquestes assignatures s’abonara el 100 per cent dels preus de la
tarifa ordinaria; 2) reconeixement de credits de lliure configuraciod (reconeguts als alumnes
per cursos, seminaris o activitats desenvolupades al marge de 1’activitat academica
reglada), on s’abonara per cada credit el 25 per cent dels preus de la tarifa ordinaria, en els
credits de lliure configuracio.

3.2.6. Centres adscrits

L’abonament que fan els alumnes de centres o instituts universitaris adscrits a la
Universitat es regula: 1) en primer lloc, per I’acord del corresponent conveni d’adscripcio;
2) es matisa ’apartat anterior, ja que, en qualsevol cas, I’alumne abonara el 25 per cent
dels preus establerts al Decret per cada un dels ensenyaments. En tot cas, els abonaments
anteriors es fan en concepte d’expedient academic i de prova d’avaluacid, mentre que els
altres preus se satisfaran per la quantia integra prevista.

3.2.7. Convalidaci6 i reconeixement d’estudis

Pel que fa a la convalidacio d’estudis, es distingeix: 1) la convalidacio d’estudis
realitzats en centres estatals, pels quals no es meritaran preus; 2) la convalidacio d’estudis
realitzats en centres nacionals no estatals o en centres estrangers, pels quals s’abonara el 25
per cent dels preus establerts al Decret per cada un dels ensenyaments. En el cas d’estudis
realitzats en centres nacionals no estatals o en centres estrangers, pel que fa al
reconeixement de credits de lliure configuracio, I’alumne abonara el 25 per cent dels preus
establerts al Decret per cada un dels ensenyaments. En ambdos casos, 1’alumne fa aquest
abonament en concepte d’expedient academic i de prova d’avaluaci6 i, per tant, els altres
preus se satisfaran per la quantia integra prevista al Decret.

3.2.8. Beques

L’article 3.1 del Reial decret 2298/1983, del 28 de juliol, pel qual es regula el sis-
tema de beques i ajudes a I’estudi de caracter personalitzat, estableix que els alumnes que
rebin beca a carrec dels pressuposts generals de 1’Estat no estan obligats a abonar el preu
per serveis academics. Ens trobam davant un cas d’exempcid de preus subjecte a la
condicid d’obtencid de beca i, per tant, en el cas que I’alumne no obtingui la condici6 de
becari o bé li sigui revocada, estara obligat a abonar el preu corresponent a la matricula que
va efectuar. El termini per fer efectiu tal abonament és de cinc dies a comptar des de la pu-
blicacio de les llistes de becaris o la notificacid personal de la denegacio6. La falta de pa-
gament implica I’anul-laci6 automatica de la matricula en totes les materies, assignatures o
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disciplines i 1’obligaci6 de pagar si I’alumne vol tornar a matricular-se en el futur de
qualsevol estudi de la Universitat de les Illes Balears. Els imports dels preus per serveis
academics no satisfets pels alumnes becaris seran compensats a les universitats pel
Ministeri d’Educacio, Cultura i Esports.

3.2.9. Matricules d’honor
Les bonificacions corresponents a 1’aplicaci6 d’una o més matricules d’honor es
duran a terme una vegada calculat I’'import de la matricula.

3.2.10. Assignatures quadrimestrals sense docencia

Els alumnes que, en aplicacid del corresponent acord del Consell de Govern, puguin
matricular-se el proper curs academic d’una assignatura quadrimestral sense docencia,
abonaran com a preu pablic de I’esmentada assignatura un import equivalent al 25 per cent
de la mitat del que s’estableix per una assignatura anual.

3.2.11. Annexos a tenir en compte

Annex I. Determina el grau d’experimentalitat dels ensenyaments renovats que es
poden cursar a la Universitat de les Illes Balears. En particular, per al curs academic 2002-
2003 estableix: grau d’experimentalitat 1 (Diplomatura en Infermeria, en Fisioterapia i
Doctorat de Medicina); grau d’experimentalitat 2 (Llicenciatura en Biologia, en Bioquimica
i en Quimica); grau d’experimentalitat 3 (Arquitectura Tecnica, Enginyeria en Informatica,
enginyeries tecniques en informatica de gestio, en informatica de sistemes i teleco-
municacions (Telematica), Enginyeria Tecnica Agricola, especialitat en Hortofructicultura i
Jardineria, i Enginyeria Tecnica Industrial, especialitat en Electronica Industrial); grau
d’experimentalitat 4 (Llicenciatura en Fisica i en Psicologia; Diplomatura en Treball
Social); grau d’experimentalitat 5 (Llicenciatures en Matematiques, en Pedagogia, en Psico-
pedagogia, en Filologia Anglesa i en Geografia; Diplomatura en Educacio Social; mestre en
les especialitats d’Educaci6 Infantil, Educaci6 Musical, Educacié Primaria, de Llengua
Estrangera, Educacio6 Fisica i Educacio Especial); grau d’experimentalitat 6 (Llicenciatures
en Administracio i Direccid d’Empreses, en Economia, en Filologia Catalana, en Filologia
Hispanica, en Dret, en Filosofia, en Historia i en Historia de I’Art; Diplomatures en
Ciencies Empresarials, en Relacions Laborals i en Turisme).

Annex II. Correspon a les tarifes (en euros) segons el grau d’experimentalitat.

Grau d’experimentalitat 1a matricula 2a matricula 3a matricula | Prog. de doct.
1 12,20 euros 17,34 euros 26,01 euros 39,23 euros
2 11,82 euros 17,16 euros 25,83 euros 38,67 euros
3 11,40 euros 16,55 euros 24,12 euros 36,93 euros
4 10,05 euros 14,56 euros 21,93 euros 31,37 euros
5 9,12 euros 13,22 euros 19,93 euros 27,57 euros
6 7,82 euros 11,62 euros 17,08 euros 22,23 euros
Taula 1
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Annex III. Determina els graus d’experimentalitat dels ensenyaments no renovats
que es poden realitzar a la Universitat de les Illes Balears. Son els seguients:

* Grau d’experimentalitat 1: Diplomatura en Infermeria i Doctorat en Medicina.

e Grau d’experimentalitat 2: Llicenciatures en Ciencies Biologiques i en Ciencies
Quimiques.

* Grau d’experimentalitat 3: Llicenciatura en informatica.

e Grau d’experimentalitat 4: Llicenciatura en Ciencies Fisiques i en Filosofia i
Lletres: Filosofia i Ciencies de I’Educacio (Psicologia).

e Grau d’experimentalitat 5: Llicenciatures en Filosofia i Lletres: Filosofia i
Ciencies de 1’Educacid (Ciencies de 1’Educacid) i en Filosofia i Lletres: Geografia i
Historia (Geografia).

* Grau d’experimentalitat 6: Llicenciatures en Filosofia i Lletres: Filologia (Filologia
Catalana); en Filosofia i Lletres: Filologia (Filologia Hispanica); en Dret; en Filosofia i
Lletres: Filosofia i Ciencies de I’Educacid (Filosofia); en Filosofia i Lletres: Geografia i
Historia (Historia) i en Filosofia i Lletres: Geografia i Historia (Historia de 1’ Art).

Annex IV. Tarifes, segons el grau d’experimentalitat, dels ensenyaments de I’annex
III. Es fixa el preu per un curs complet, segons el grau d’experimentalitat i si es tracta de
primera, segona o tercera i successives matricules. Per a les assignatures soltes, el preu es
calculara dividint I’import del curs complet en primera, segona o tercera i successives
matricules, respectivament, pel nombre d’assignatures del curs al qual correspongui
I’assignatura.

Grau d’experimentalitat 1a matricula 2a matricula 3a matricula
1 755,13 euros 1094,94 euros 1651,18 euros
2 731,95 euros 1061,34 euros 1600,50 euros
3 705,62 euros 1023,13 euros 1493,11 euros
4 621,75 euros 901,52 euros 1359,49 euros
5 564,14 euros 818,02 euros 1233,57 euros
6 483,39 euros 700,91 euros 1056,99 euros
Taula 2

Annex V. Els preus d’avaluacions, proves, expedici6 de titols i drets de Secretaria
es fixen en aquest annex. En particular, es fixen els preus seguients:

 Avaluacio i proves

1.1. Proves d’aptitud per a 1’accés a la Universitat.

1.2. Certificat d’aptitud pedagogica (inclou tots els cursos).

1.3. Examens de grau als diferents estudis i per a projectes de fi de carrera.

1.4. Proves de conjunt per a I’homologacio de titols estrangers d’educacid superior.
1.5. Curs d’iniciacid i orientacid per als majors de 25 anys.

1.6. Examen per a tesi doctoral.
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* Titols i Secretaria

2.1. Expedicid de titols academics:

2.1.1. De doctor.

2.1.2. De llicenciat, arquitecte o enginyer.

2.1.3. De diplomat, arquitecte tecnic o enginyer tecnic.

2.1.4. Expedicid i impressio de duplicats de titols universitaris oficials o de
postgrau.

2.2. Secretaria:

2.2.1. Obertura d’expedient academic per al comengament d’estudis en un centre,
certificats academics i trasllats d’expedient academic.

2.2.2. Confrontaci6 de documents.

2.2.3. Expedicid de targetes d’identitat.
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Resumen

La aplicacion del modelo de Empleo con Apoyo (Supported Employment) durante estos Gltimos diez
anos ha permitido que un buen nimero de personas con discapacidades significativas pudiesen acceder a una
ocupacion en el dmbito laboral ordinario. Aplicar esta metodologia de trabajo supone conceptualizar la
intervencion en base a los apoyos y a la intensidad de los ajustes y acomodaciones que todo trabajador/trabajadora
con discapacidad pueda necesitar en un momento determinado. Esto sera posible siempre y cuando configuremos
e implementemos nuestras estrategias de intervencion partiendo de la planificacion centrada en la persona, es
decir, teniendo presente en todo momento los deseos, los intereses y necesidades de cada individuo, haciendo
posible el proceso de inclusion en la comunidad gracias a la consecucion de una ocupacion normalizada. Y en
todo este proceso cabe resaltar la importancia de los apoyos naturales, entendidos como recursos propios del
contexto social donde interactia la persona.

Abstract

The application of the Supported Employment model during these last ten years has allowed large
numbers of the significantly disabled to fill jobs in the ordinary workforce. Applying this model involves
conceiving interventions based on supports and the degree of accommodation and adjustment that all disabled
workers may need at certain times. This is possible whenever intervention strategies are based on person-centred
planning, i.e., whenever they take into account each individual’s desires, interest and needs at all times and enable
the process of inclusion into the community through work at a normalised job. Throughout the entire process,
emphasis is laid on the importance of natural supports, defined as the resources belonging to the social context in
which the individual interacts.

Introduccio

Per a una persona amb discapacitat el fet de ser valorat com un membre inde-
pendent, contribuent i productiu en la comunitat on viu i interactua, succeeix quan la
dignitat humana és respectada pels seus membres i les oportunitats es proporcionen per a
cada individu amb la intencid que aquest pugui seguir tant el seu desenvolupament
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personal com continuar la seva carrera professional de la manera més satisfactoria possible
(DiLeo, McDonald i Killan 1996).

Ens agradi o no, a la nostra societat el treball és, probablement, I’indicador que més
representa la independencia d’una persona aixi com la seva aportaci6 a la societat. Més o
menys tots tenim clar que treballar és important, perque aconseguir un lloc de treball su-
posa la possibilitat d’una independencia economica i personal que afecta la presa de
decisions sobre 1’eleccié que cadascun de nosaltres pot fer sobre el tipus de vida que vol o
a que pot aspirar. La capacitat economica que s’assoleix a través del treball remunerat dona
en major o menor mesura ’accés als mitjans i serveis que ofereix la comunitat i que contri-
bueixen al benestar de tots els qui hi conviuen. D’altra banda, des del punt de vista
psicologic i social el treball permet a I’individu reforcar la seva identitat personal, reforcar
el sentit d’utilitat i la possibilitat d’establir relacions interpersonals en altres contextos dife-
rencials (Calvo, Sarto, Ortiz, Andrés 1997); a més, una feina es considera també una
mesura de 1’exit personal en la comunitat, ja que si estar sense feina pot arribar a ser
estigmatitzant, una feina que no contribueixi a augmentar la qualitat de vida d’una persona
pot significar una clara forma d’esclavitud (Mank, D. 1996).

Les variables que configuren la vida social d’un individu poden ser descrites en
termes a) de la seva xarxa social, b) de les seves interaccions socials, ¢) de la seva
estabilitat social, i d) del suport social que t€ o que rep. Es a dir, la vida social d’una per-
sona pot ser entesa segons la relacié amb les persones (de la xarxa social) amb les quals
experimenta interaccions socials i en relacié amb I’impacte (suport social) que els membres
de la xarxa tenen sobre I’individu en el context global de les interaccions amb els altres
membres de la xarxa social estable (Newton, Horner, Ard, LeBaron i Sappington 1994).

La imatge social del treballador/treballadora i més concretament de la persona amb
discapacitat és un constructe teoric i modelic que afecta tots els membres d’una comunitat.
Aquesta imatge no es defineix a través d’uns trets concrets que reflecteixen un model de
persona diferent, sind per les creences i expectatives que cadascun de nosaltres pugui con-
siderar. Per aix0, no és estrany considerar la imatge simplificada, equivocada i
estereotipada que en molts d’indrets es té de les persones amb discapacitat, la qual cosa
dona lloc a actituds negatives i a una manca d’oportunitats que van en detriment encara
més de la qualitat de vida de les persones amb discapacitat.

Un exemple extrem de devaluacio per a una persona amb discapacitat és la manera
en que aquest individu, el qual és vist com a diferent, arriba a ser sinonim de la seva
identitat, és a dir, la seva minusvalidesa es converteix en la seva ocupaci6 forcosa. Es el
que O’Brien (1985) denomina «cercles viciats» (vegeu figura 1), la qual cosa no ens fa
oblidar I’interrogant llangat per Montobbio (1995) com pot una persona, que ha de
construir-se una dimensio social i una identitat propia, accedir al mon i moure-s’hi portant
una etiqueta que el defineix com un «conjunt de simptomes».! Malgrat tot, el sol fet de
considerar aquesta devaluacio en tota la seva integritat ens pot proporcionar més objectius i
instruments per possibilitar el canvi, és a dir, podem comencar per canviar les expectatives:
en primer lloc les nostres, que com a professionals som els que hem d’oferir alternatives
viables (i suports), i a la llarga les de la seva comunitat (comencant si cal per la familia, per
continuar amb els amics i companys de feina, els empresaris, etc.), i, per descomptat, les de
les persones amb discapacitat.

I Amb clara referéncia en aquest cas a les persones que presenten la sindrome de Down.
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Figura 1. Esquema dels prejudicis o dels «cercles viciats» (O’Brien, 1985)
(adaptacio propia)

Disposar de 1’oportunitat d’accedir a una ocupaci6é remunerada no sols és una
garantia d’independeéncia economica, a més a més, és un factor important que determinara
el grau d’inclusiod social, 1 per extensio el nivell de qualitat de vida que es podra assolir. El
treball implica dins la nostra actual societat un prestigi i és una demostracio de validesa,
consegiientment el que les persones amb discapacitat reclamen és el seu dret a un treball
digne i a unes prestacions adequades i justes. Aquesta demanda ha quedat prou demostrada
en la majoria de les experiencies d’inclusi6 laboral que mitjancant la metodologia del
Treball Amb Suport (a partir d’ara endavant TAS) han aconseguit que també les persones
amb discapacitats significatives puguin accedir a una ocupacid laboral normalitzada i
mantenir-s’hi en el temps.

Aixi, autors com Eggleton, Robertson, Ryan i Kober (2000), en un estudi sobre
I’impacte de 1’ocupaci6 aplicant la metodologia de TAS sobre la qualitat de vida en
persones amb discapacitat psiquica, demostraven entre altres resultats que el fet de
proporcionar un treball competitiu suposa no sols un benefici economic per a la comunitat,
sin6 que també beneficia els mateixos treballadors en la mesura en que contribueix a
augmentar la seva qualitat de vida.

Tots els que treballam a favor de les persones amb discapacitat hauriem de centrar
els esforgos a posar emfasi en el concepte de qualitat de vida, i en la relaci6 existent entre
aquest concepte i I’accés al mon del mercat laboral ordinari. Gracies al treball, les persones
amb discapacitat veuen com gaudeixen del que el seu entorn els ofereix, com augmenta el
nombre de serveis als quals poden accedir i el dels productes que poden comprar i disposen
més ampliament del seu temps de lleure i oci. Fer referencia al concepte de qualitat de vida
implica el fet de definir i determinar com es poden satisfer les necessitats de les persones
amb discapacitat d’una manera similar a la resta dels membres de la societat a la qual
pertanyen. El que sorgeix del concepte de qualitat de vida és la relacid directa que es dona
entre 1’individu i I’entorn, és a dir:
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«No és la deficiencia i la manca de destreses (la discapacitat del
subjecte) el nucli del problema, ni I’objectiu final que s’ha d’atacar,
sind la situacid de dependencia davant els altres. I aquest problema es
localitza en I’entorn, inclos en el concepte d’entorn el mateix procés
de rehabilitacio, ja que és aqui on de fet es genera o es consolida la
dependencia» (Puig de la Bellacasa 1990, 9).

L’aspecte significatiu dels suports

Quan es parla de persones amb discapacitat un dels conceptes més emprats és el de
la inclusid laboral. Pero, que s’entén per aquest concepte? Everson (1992, 311) el defineix
«com la incorporacid d’una persona amb discapacitat a un lloc de treball real en I’empresa
ordinaria, ptblica o privada, on el treballador amb discapacitat treballa devora, i interactua
frequentment amb altres treballadors sense discapacitat, diferents del personal dels serveis
de suport. El treballador té firmat un contracte laboral legal, segons categoria i conveni, i
rep un salari just pel treball que desenvolupa, estant subjecte a drets i obligacions igual que
la resta dels treballadors».

Per una part, la necessitat de trobar una ocupaci6 laboral per als treballadors amb
discapacitat, i per I’altra, poder sortejar els entrebancs que hi troben a I’hora de competir en
el mercat laboral ordinari, ha fet necessari desenvolupar una serie d’alternatives que
conduissin a I’assoliment d’aquest fi. Sens dubte, el model de Supported Employment o del
TAS s’ha configurat com una opcié molt valida per afrontar amb exit la inclusio laboral de
les persones amb discapacitat dins el mon productiu. El1 TAS suposa:

«La consecuci6 d’una feina competitiva en entorns integrats, per a
aquells individus que tradicionalment no han tingut aquesta opor-
tunitat, emprant entrenadors laborals preparats adequadament i
fomentant la formacid sistematica, el desenvolupament laboral i els
serveis de seguiment, entre d’altres» (Wehman, Moon, Everson,
Wood i Barcus 1987, 180).

La metodologia del TAS té a veure amb la filosofia del «suport», que és aplicable a
qualsevol ambit d’atenci0 i disseny de serveis (educatius, rehabilitadors, residencials, etc.),
amb la finalitat d’afavorir que les persones amb discapacitat desenvolupin al maxim les
seves capacitats i puguin gaudir d’una vida la més independent possible, rica en
interaccions socials i en experiencies personals. Aixi, en el model del TAS, el «suport»
intenta disminuir la distancia que existeix entre la persona amb discapacitat i el mercat
laboral competitiu. L’esmentat suport acompanya el treballador en la presa de decisions i
durant tot aquest procés d’inclusid sociolaboral s’intenta estimular en la mesura en que
sigui possible les capacitats latents de la persona, recalcant-les i disminuint-ne les
limitacions.

El suport és el concepte clau del TAS, que esta en estreta consonancia amb la nova
concepci6 de discapacitat i sobretot a partir de la seva revisid a posteriori (Luckasson i
col-ls. 2002) definit com «recursos i estrategies que persegueixen promoure el
desenvolupament, I’educacio, els interessos i el benestar personal d’una persona i que
milloren el funcionament individual» (pag. 15).
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D’aquesta manera, els aspectes clau del model de suport suposen: a) un enfocament
ecologic que ens permet comprendre que la conducta depen d’avaluar la discrepancia entre
les capacitats i habilitats d’una persona i les competencies i habilitats adaptatives
necessaries per funcionar en un context; b) els suports que milloren el funcionament
individual poden estar influenciats per factors protectors i de risc idiosincratic envers la
salut fisica i psicologica, per ’entorn i les seves demandes i per altres discapacitats
relacionades; c) la discrepancia entre habilitats i requeriments s’avalua en termes de les
diferents arees de suport potencial determinant-se aixi la intensitat dels suports necessaris
en cadascuna d’aquelles; d) la funcionalitat dels suports possibilita la disminucid de la
discrepancia entre la persona i els requisits del seu entorn; i e) els resultats personals
desitjats mitjancant I’Gs dels suports inclouen la millora de la independencia, de les
relacions, de les contribucions, de la participaci6 en la comunitat i del benestar personal.

Els perfils de suports han de determinar les necessitats envers les potencialitats i
limitacions propies del subjecte i de 1’entorn en el qual es desenvolupa i interactua. La
concrecid dels suports necessaris requerira, de fet, metodes practics, informals i amb
referencia a un criteri, més que els fonamentats en criteris formals i estandarditzats. Tot el
que aixo provoca és un canvi en I’evolucid dels serveis destinats a les persones amb
discapacitat, ja que ara la seva prestacid es concep com un continu, insistint sempre en la
necessitat de cercar entorns comunitaris tipics per a les persones d’igual edat cronologica,
i es considera que la comunitat, i en primera instancia la familia, constitueixen 1’entorn més
natural per a les persones amb discapacitat (Verdugo i Bermejo 1999) continuant amb els
itineraris que conformen una diversitat d’entorns que condicionen la socialitzacid i
I’educacid de les persones: 1’escola, els espais d’oci i temps de lleure, el barri, ’empresa,
etc.

A partir d’ara la millora en el funcionament i, per tant, en les habilitats adaptatives
de les persones amb discapacitat dependra: a) de la continuada provisid dels suports
existents que faci possible I’extincid gradual dels suports més intensius cap als de menys
intensitat —en son un exemple clar les experiencies d’integraciod laboral del TAS amb la
retirada progressiva del suport o del temps d’intervencid per part del preparador laboral
(Kregel, Hill i Banks 1988)—; i b) del manteniment i ’establiment de programes centrats
en I’individu o en la planificaci6 centrada en la persona (DiLeo, 1994; Mank, 1996;
Schalock, 1997).

L’extensio dels suports en programes de TAS

Es evident que sense la presencia fisica, real, conscient i relacional de les persones
amb discapacitat, des que neixen fins que son majors, en els entorns on desenvolupen la
seva vida els altres no és possible la inclusid social ni el reconeixement i compromis mutu.
Una societat sera millor quan compti efectivament i de forma positiva amb la diversitat de
tots els seus membres, aglutinant esforcos i destinant recursos humans i economics a
aconseguir 1’increment de la presencia de les persones amb discapacitat en tots els ambits
socials. En aquest sentit compartesc la mateixa opinid expressada per Salvador Martinez
(2000) amb referencia a la situacid que es percep en el nostre avancat pais sobre la realitat
que caracteritza 1’existencia dels centres i serveis, cuirassats per assumir el canvi cap a la
comunitat i el transit de la persona amb discapacitat cap a I’exterior.
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Malgrat tot, en el transcurs d’aquest darrer decenni hem assistit a un procés de
reactivacio i evoluci6 dels serveis especifics d’orientaci6 sociolaboral® per a les persones
amb discapacitat que han encaminat els seus programes cap a I’obtencié d’una ocupacid
laboral dins I’empresa ordinaria i han vist com gracies a 1’aplicacid de la metodologia del
TAS s’ha experimentat un desenvolupament quasi sense precedents pel que fa a la
possibilitat d’obtenir un lloc de treball real en el sistema laboral competitiu per part de les
persones amb discapacitats significatives.

Gracies a ’esfor¢ realitzat pels professionals de les entitats que duen a terme
aquests programes d’inclusid, als agents implicats de ’entorn laboral i social i, a les
families dels treballadors/treballadores amb discapacitats significatives, ha quedat
demostrat que aquestes persones poden integrar-se com un/una treballador/treballadora
més, i no sols com a empleats, sind com a ciutadans de ple dret.

Des d’aquesta optica, els principals corol-laris que fonamenten la metodologia del
TAS i que condueixen a I’exit de la inclusi6 sociolaboral de les persones amb discapacitat
que podem destacar, son els segiients (DiLeo, McDonald i Killan 1996):

Individualitat (ratio 1:1)

Es tracta d’adequar-se a les possibilitats de la persona amb discapacitat, de
coneixer-la i d’establir els criteris d’intervencio segons els seus interessos, preferencies i
aptituds a fi que el preparador/preparadora laboral dediqui la seva tasca Gnicament a
millorar el procés d’inclusio facilitant la seva adaptacio a les contingencies de 1’entorn
laboral.

Capacitat d’opcio i eleccio

Es tracta de potenciar la capacitat de la persona amb discapacitat per poder prendre
decisions que afecten la seva vida. El desig de ser independent i autonom implica un
conjunt d’alternatives per escollir, les quals determinaran una opci6 de vida.

Activitats apropiades a I’edat

Les activitats que la persona amb discapacitat ha de realitzar han de ser les
adequades a la seva edat cronologica, si més no, les activitats no han de suposar un fet
estigmatitzant per a la persona.

La participacio

S’ha de donar a les persones amb discapacitat I’oportunitat de participar activament
en I’elecciod de totes les metes i els objectius que es proposin per tal de conduir la seva vida
amb autodeterminacio.

La competencia

S’ha de proporcionar a les persones amb discapacitat oportunitats per desenvolupar
habilitats d’interes i poder emprar-les durant la seva vida per arribar a descobrir les seves
capacitats i poder expressar els seus desigs.

2 Es una obligacio fer referencia a les entitats de les illes Balears: Consell de Mallorca, de Menorca, d’Eivissa i
Formentera, Ajuntament de Palma, de Calvia, AMADIP, ASPAS, Coordinadora de Minusvalids i INTRESS.
Totes aquestes entitats formen part de la xarxa de serveis d’orientacid del SOIB - Conselleria de Treball i
Formacid del Govern de les Illes Balears.
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La inclusi6 social

Oferir a les persones amb discapacitat 1’oportunitat d’accedir a diversos contextos
socials per establir i fomentar les relacions i xarxes socials, ja sia perque comparteixen
emplacaments determinats, tenen interessos similars o comparteixen experiencies amb
altres persones. A I’empresa la inclusid ha de tenir lloc a tots els nivells, tant durant les
hores productives com les hores de descans, en la utilitzaci6 dels serveis de transport, en
les activitats extralaborals...

Formacio en el mateix entorn de treball
Es considera que la formaci6 més adequada és aquella que va dirigida al desen-
volupament d’unes tasques concretes i que es realitza dins un entorn laboral real.

Rebuig zero
Implica que la gravetat de la discapacitat no ha de constituir un criteri de selecci6 de
les persones amb discapacitat que sol-licitin incorporar-se al mercat de treball.

Necessitat i flexibilitat del suport

No existeix una resposta Gnica per a cada problema o situaci6. Tre-
balladors/treballadores amb necessitats similars d’entrenament laboral respondran de
manera diferent i requeriran estrategies diferents d’intervenci6. El suport com a element
clau s’ha d’oferir de la manera més normalitzada possible i amb el minim grau d’intrusisme.

La planificacio centrada en la persona

S’ha de partir sempre dels interessos i preferencies dels mateixos
treballadors/treballadores amb necessitat de suport, centrant-se en les seves capacitats i en
les seves necessitats de suport, orientant els seus esforcos cap a la inclusid i la participacid
en la comunitat (igualtat d’oportunitats), potenciant 1’existencia dels cercles de suport
(membres compromesos al voltant del treballador).

Obtenir i mantenir un lloc de treball remunerat

Un dels objectius del TAS &s procurar que els treballadors/treballadores amb
discapacitat no percebin un sou inferior del que correspondria a un altre treballador sense
discapacitat segons la categoria laboral / el conveni. Aixo no vol dir que no es puguin
establir contractes especifics segons la productivitat del treballador (en aquest aspecte és
determinant la normativa laboral de cada pafs, fet que no implica que el pre-
parador/preparadora laboral no vetlli perque les condicions laborals siguin les més nor-
malitzades possibles).

Promocio en la seva carrera professional i personal

El fet d’aconseguir un lloc de treball no implica la consecuci6 Gltima del procés
d’inclusid laboral, sind que és una realitat que depen dels desigs expressats per part del
treballador/treballadora amb discapacitat, d’unes inquietuds no exemptes de canvis i mi-
llores en la seva feina que li permetran satisfer les seves opcions de desenvolupament, tant
social com individual.

Continuitat i seguiment del suport

Les persones amb discapacitats significatives necessiten rebre un suport continuat al llarg
de la seva vida. Necessitat que es fa extensiva a I’ambit laboral. Els serveis de TAS han
d’oferir un suport continuat que permeti al treballador/treballadora mantenir la seva
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ocupacio i que possibiliti nous entrenaments en relacio amb les possibles contingencies que
es puguin donar dins I’empresa (canvis de tasques, nova maquinaria, nous instruments,
etc.).

Extensio dels suports

Implica I’aparici¢ de les xarxes o els cercles de suport. El treballador/treballadora
no sols interactua dins I’entorn de I’empresa, sind practicament en la totalitat de la
comunitat emprant els recursos comunitaris que té a 1’abast i que li permeten relacionar-se
amb els altres membres del seu entorn global. El/la preparador/preparadora laboral és el/la
catalitzador/catalitzadora dels suports (Leach 2002), possibilitant 1’establiment d’aquests
cercles de suport, si més no, la identificacid dels possibles suports naturals.

No hi ha dubte, doncs, que per als treballadors/treballadores amb necessitat de
suport? I’obtenci6 i el manteniment d’una ocupacid requereix de suports, els quals
s’ajustaran al treballador en la mesura en que ens centrem en ell, ja sigui des de la pers-
pectiva individual o social. En paraules de Sanchez (1996), «el model de Supported
Employment dona especial importancia a la planificacid individual, ja que constitueix un
conjunt d’accions centrades en la persona i son les caracteristiques, potencialitats i
circumstancies personals el que determina i centra 1’activitat no sols del preparador laboral,
sind també de tots els agents implicats, fent que la persona progressi en la seva inclusid
sociolaboral» (pag. 29).

L’objectiu és a) que la persona determini el procés de planificacid i formuli plans;
b) que s’incrementin els agents implicats en el procés d’inclusio, com poden ser la familia,
els amics, veinats, companys de feina, etc., donant consistencia al procés com a conjunt
d’accions i al grup com a realitat compromesa; c) que es recalquin les capacitats i altres
factors positius de la persona i s’hi incideixi en detriment de les limitacions i deficiencies;
d) que s’emfasitzin els processos d’inclusid en contextos, serveis, suports i xarxes de la
comunitat; e) que es tolerin els canvis i les incerteses davant el futur ple d’expectatives i f)
que es doni prioritat a les accions relacionades amb els desigs expressats, manifestats, per
la persona i també amb les necessitats encobertes o amagades, és a dir, les necessitats no
valorades ni considerades dins la seva gradient d’eleccions. En definitiva, el procés de pla-
nificacid centrat en la persona ha de donar en tot moment sensacidé de comunitat i, a més,
aconseguir que el treballador/treballadora amb necessitat de suport estigui
integrat/integrada en ’entorn ha de suposar cercar la manera d’estar-hi nosaltres integrats
(Mount i Zwernik 1988).

Es dificil per a les persones amb discapacitats significatives saber plenament els
avantatges de tots els recursos de suport de que en un moment o I’altre poden disposar per
tal de facilitar el procés educatiu, millorar la vida en la comunitat o aconseguir els seus
objectius laborals. D’altra banda, el fet de disposar de suports en ’entorn laboral o en

3 Es una realitat que totes les persones que en un moment o altre aconseguim formar part del mon laboral per
excel-lencia (en el sistema laboral ordinari) necessitam ajuts i suports per poder desenvolupar la nostra tasca. El
fet esta en la questid que la necessitat de suport i d’ajuts no és un requisit que es dona Gnicament en els
treballadors/treballadores que presentin una discapacitat significativa, aquesta necessitat és comuna a tots, ates
que si no fos aix{, ens estancariem i no millorariem ni desenvolupariem les nostres capacitats. La diferencia rau
principalment en la intensitat i la continuitat d’aquests suports necessaris per a I’adaptacio a un entorn determinat.
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I’entorn proxim on viu no significa que automaticament sia necessari accedir-hi o que en
suposi un benefici 1’Gs (Wehman i Bricout 1999). D’aqui la importancia del paper del
preparador/preparadora laboral que més que ningl pot identificar i determinar el grau
d’eficacia del suport segons les necessitats de la persona. Es aquest el moment de referir-
nos al fet que facilitar suports naturals a treballadors/treballadores amb discapacitat és un
procés complex que inclou elements de I’ambient laboral, d’inclusi6 social i de les ajudes
relatives al treball. Es a dir, per construir els suports naturals al voltant dels treballadors
amb discapacitat, els preparadors laborals, els caps o supervisors de I’empresa, els
companys de feina o els mateixos treballadors necessiten tenir presents les expectatives
implicites en aquest treball, expectatives relatives tant a I’execucidé com a les interaccions
socials que, per altra part, conformen i condicionen la cultura caracteristica del seu lloc de
treball.

Aix{, Butterworth et al. (1997) o Bellver (1997) consideren que un dels rols del
preparador/preparadora laboral com a especialista en I’entrenament per a 1’ocupacio és el
de facilitar o planificar suports naturals en el lloc de treball, entesos aquests com:

«En termes generals es poden considerar suports naturals tant els que
es trobin habitualment disponibles dins el lloc de treball com els que
son percebuts com a normatius dins aquest, aixi com els aportats
espontaniament pels medis propis del lloc de treball (per exemple, un
company) i els subministrats per aquests medis, pero facilitats per un
preparador laboral» (Butterworth 1997, 17).

«Assistencia proporcionada per persones, procediments o equipament
d’un determinat lloc o grup de treball que a) condueix cap a resultats
desitjats en el camp del treball i en el personal, b) esta tipicament dis-
ponible o és culturalment adequada al lloc de treball i c) esta re-
colzada pels recursos propis del lloc de treball, facilitada segons el
grau de necessitat pel servei de recursos humans» (Butterworth,
Hagner, Kiernan i Schalock 1996).

«Es tracta d’un procés que uneix els suports socials, tant formals
(supervisors, programes de formacio, etc.), com informals (companys
i grups semblants) a I’entorn laboral per facilitar la inclusiod laboral»
(Leach 2002).

«Podem definir el “suport natural” dins I’empresa ordinaria com
tota/es persona/es identificada/es pel mateix preparador laboral que
afavoreix 1’ajuda / les ajudes de manera constant i necessaria (no
intensiva) amb els mitjans més normalitzats possibles per possibilitar
el manteniment del lloc de treball i una millora del procés d’adaptacio
del treballador amb discapacitat significativa dins 1’entorn laboral»
(Grup de preparadors laborals, 1998).*

4 Definici6 elaborada per I’equip de treball del grup de preparadors/preparadores laborals del programa
comunitari HORIZON «Inclusio-Mallorca» niim. 95H2106 BAL. Documentaci6 interna del Consell de Mallorca.
No publicat.
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Des d’aquesta perspectiva s’entén que el disseny d’estrategies de suport natural és
un component més dins la mateixa metodologia del TAS. Les estrategies de suport natural
s’han de desenvolupar per possibilitar que els treballadors/treballadores amb necessitat de
suport puguin dirigir i controlar, en la mesura de les seves possibilitats, el seu futur laboral
i siguin capagos d’expressar els seus desigs i elegir la manera de canviar-lo. El suport varia
per a cada individu i variara en tipus i en intensitat, segons les caracteristiques i 1’eleccid
que realitzi el treballador, el tipus de treball i el disseny que estableixi el preparador
laboral. Tal com assenyalaven Butterworth et al. (1997), a més temps de planificacio in-
vertida per el/la preparador/preparadora laboral per facilitar i identificar els suports naturals
en el lloc de treball, major nivell de suport natural s’aconsegueix i consegilentment major
nivell d’inclusid sociolaboral per al treballador/treballadora. O el que vindria a ser el
mateix, el creixement d’una persona és directament proporcional al compromis i suport
dels agents naturals.

L’exit de la inclusio laboral dels treballadors amb necessitats de suports dependra,
en gran mesura, de la relacié que s’estableixi amb els companys de treball. El desco-
neixement que, a nivell general, existeix sobre aquests treballadors i el mén que els envolta
fa que durant els primers dies el preparador laboral sigui el punt de referencia obligat, fent
d’intermediari, de mediador en una relacid, que en tots els casos pretén ser positiva malgrat
sigui dificil d’iniciar (Canals i Domenech 1991). Els preparadors/preparadores laborals han
de tenir a) el coneixement i les habilitats per negociar i obtenir recursos de suport existents
en la comunitat, b) la capacitat per facilitar eleccions significatives, c) per assistir amb
ajudes o recursos accessibles, d) tenir un bon nombre de repertoris de suports indivi-
dualitzats, e) coordinar i respondre de seguida davant qualsevol canvi (Parent, Unger,
Gibson i Clements 1994; Serra i Rossello6 2000) afavorint d’aquesta manera el desenvo-
lupament satisfactori del procés d’inclusio sociolaboral.

La millora continua de la qualitat

El model de TAS es configura com I’eina més eficac i adequada per proporcionar
suports en el treball que fomentin 1’autodeterminacio, la satisfaccio, el manteniment de la
feina i la qualitat de vida de totes les persones amb discapacitat que accedeixin a una
ocupacid real i competitiva. Poder afirmar que aixo implica que el TAS presenta
instruments valids que asseguren una intervencid de qualitat. La majoria d’aquests
instruments s’han centrat en el procés del treball amb suport definint les bones practiques
en distintes arees, com son el perfil professional, la recerca d’ocupacid, 1’ajustament
laboral, el suport i la formacid sistematica, la disminucid del temps d’intervenciod (fading) o
els criteris de gestio, coordinacid i control; processos que ens demostren que s’avanga no
sols des dels aspectes quantitatius (nombre de contractacions, nombre de treba-
lladors/treballadores que han accedit a una ocupacid, o que s’hi mantenen, modalitats
contractuals...), sin6 també des del punt de vista qualitatiu, que implica els valors i
eleccions del treballador i la seva inclusio global dins un context ecologic.

Les bones practiques en el TAS suposen incrementar les oportunitats de participaciod
activa del treballador/treballadora com un/una més de I’empresa, considerar en tot moment
que la preparacid i competencia professional ha de ser facilitada no sols pel preparador
laboral, sind també pels altres empleats de I’empresa (suport natural), tenir en compte que
el treball del preparador laboral no és indefinit dins I’entorn laboral, ates que 1’existencia
d’altres agents implicats pot continuar, si el treballador/treballadora ho requereix, amb les
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funcions del preparador/preparadora laboral, i valorar el treball com un mitja pel qual el
treballador/treballadora amb necessitat de suport pot millorar el seu procés d’inclusid
social; és a dir, el seu desenvolupament com a individu i com a ciutada.

La millora continua dels processos de qualitat en el TAS se centra en la seva
influencia sobre els individus i les seves vides i reconeix la importancia del context local
en el qual es produeix el procés d’inclusié (O’Bryan, A. 2002). Aixo suposa per a les
entitats que duen a terme programes de TAS: a) treballar amb les empreses per tal
d’aconseguir el seu compromis de manera plena, encaminat a I’obtencid de feines nor-
malitzades, remunerades i no segregades; b) consolidar I’enfocament basat en la
planificacio centrada en la persona i la coordinacié amb altres persones i serveis rellevants
per al treballador/treballadora; ¢) fomentar la formacid i el suport continuat prioritzant
accions que impliquin agents externs als serveis, és a dir, el preparador/preparadora laboral
no té I’exclusivitat quant a facilitar i proporcionar els ajusts i acomodacions necessaris; d)
estendre la inclusid a altres contextos i espais vitals del treballador fomentant la interaccio,
la comunicacié amb altres membres; e) tenir present que 1’exit dels programes de TAS és
condicionat pel fet d’aconseguir la millora de la qualitat de vida dels tre-
balladors/treballadores amb discapacitat; f) assegurar la qualitat és tenir present que
aquesta constantment es pot millorar.
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Resum

Una de les questions més importants i candents de la universitat espanyola actual es refereix al tema del
seu finangament. Es tracta d’una questio complexa i dificil que té diverses perspectives d’analisi. Al present
article es realitza una analisi del financament de la universitat espanyola actual, segons el model i les propostes
que planteja la Llei organica d’universitats. Tanmateix, també ens plantejam analitzar 1’estat de la questio del
financament del sistema universitari espanyol a partir d’una serie d’indicadors objectius. Finalment es proposa
una serie de propostes que contribueixen a construir un nou model de financament de la universitat.

Summary

Funding if one of the most vital issues facing Spanish universities today. This difficult and complex
question can be analysed from various perspectives. In this article, we analyse the current state of Spanish
university funding in terms of the model and proposals considered by the General University Act. Furthermore,
we also analyse current Spanish university funding using a series of objective indicators. Finally, we offer a series
of proposals that may contribute to building a new model of university funding.

La necesidad de la reforma universitaria espanola: Perspectivas y
contradicciones

La aprobacion de la Ley Organica de Universidades por parte del Parlamento
Espahnol, el mes de diciembre de 2001, y los posteriores desarrollos legislativos y
normativos, realizados por la administracion central, los gobiernos autondémicos y las
diversas universidades espanolas, supuso el inicio de una nueva etapa en la politica univer-
sitaria espanola, después de casi dos décadas de LRU, de construccidon de un sistema
universitario consolidado y vertebrado, de expansion del niimero de universitarios y de
universidades, de transferencia de competencias universitarias a las comunidades
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autobnomas,... Una nueva etapa, que nace con problemas debido a la polémica que la apro-
bacion de esta nueva ley universitaria ha implicado en el ambito politico y en el ambito
universitario.

Esta reforma universitaria —que era necesario después de una vigencia excesiva de
la LRU— nacid, en cualquier caso en unos momentos en que el sistema universitario en
Espaia debia de dar respuesta a los retos que la sociedad del conocimiento, el proceso de
convergencia europea y las nuevas demandas sociales y profesionales, planteaba a la Uni-
versidad. Incluso, aunque el objetivo de este articulo se concreta al ambito de financiacion,
se puede afirmar que esta reforma universitaria se realizd sin el pacto, la estabilidad y el
consenso necesario para situar a las universidades en una situacion Optima para poder
competir en un contexto cada vez mas complejo.

Ademas, las reformas educativas dificilmente se pueden llevar a cabo solo desde la
perspectiva puramente legal; las reformas educativas necesitan para que puedan lograr sus
objetivos una serie de elementos y condiciones:

1. En primer lugar las reformas educativas necesitan un marco legislativo amplio y
flexible, que posibilite la diversidad; sin embargo el disefio de una legislacion rigida,
uniforme y que tenga poca capacidad de adaptacion a los rapidos cambios sociales, cultu-
rales y tecnologicos, supone, en la mayor parte de los casos, una dificultad ahadida a la ne-
cesidad que tienen los sistemas educativos de promover los cambios necesarios a las
exigencias sociales.

2. En segundo lugar las reformas educativas necesitan tiempo, necesitan del medio
y del largo plazo, tanto en el momento de la elaboracidon de la normativa, como en el mo-
mento de aplicarla; por tanto los cambios en educacion necesitan de un diagndstico claro
de la situacion de la que parten, necesitan delimitar los objetivos que pretenden alcanzar y
necesitan de los medios adecuados para conseguir en unos tiempos determinados los
objetivos planteados.

3. En tercer lugar las reformas educativas necesitan dotarse de los recursos econd-
micos, humanos, tecnoldgicos y materiales adecuados para poder llevar a buen puerto los
objetivos planteados; las reformas educativas planteadas desde el terreno de la abstraccion,
de los discursos tedricos o de los planteamientos generales se quedan en meras decla-
raciones de principios y en la frustracion de las expectativas generadas.

4. Y finalmente las reformas educativas necesitan de la complicidad de todos los
sectores implicados en la misma, ya que sin ella cualquier intento de modificar los dife-
rentes escenarios educativos, resulta estéril. Por tanto es evidente que las reformas edu-
cativas necesitan de consensos para implicar a todos los agentes y a todas las instituciones
para poder lograr un cierto éxito en el logro de las finalidades educativas definidas.

Por tanto resulta evidente que la realizacion y la aplicacion de las reformas educa-
tivas y universitarias deben fundamentarse en el diseno de politicas de caracter macro, que
contextualicen las condiciones generales de las lineas de accion educativa a aplicar, y en el
disefio de politicas de caracter micro, que concreten estas lineas en la accidon cotidiana. Y
en el caso de la Universidad, con una autonomia académica, de gestion y de organizacion,
reconocida por la Constitucion y legitimada por sentencias del Tribunal constitucional, este
hecho resulta todavia més evidente, ya que sin el concurso, la participaciéon y la
complicidad de toda la comunidad universitaria resulta imposible no solo llevar a cabo las
transformaciones que el sistema universitario necesita, sino también generar la motivacion
y la ilusidn necesarias que toda reforma implica si quiere conseguir los éxitos necesarios.
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Asf pues, si bien se partia de un consenso inicial sobre la necesidad de la reforma de
la universidad después de casi dos décadas de LRU, resulta evidente que se ha perdido una
oportunidad de oro para hacer una reforma universitaria consensuada, profunda, perdu-
rable, con complicidad, con recursos, y que fuera capaz de poner a nuestro sistema univer-
sitario en una situacion basica de poder competir y de poder cooperar en el proceso de dar
respuesta a los retos que la sociedad del conocimiento del siglo XXI va a implicar a las
instituciones de ensefianza superior universitaria. A pesar de todo ello, lo que resulta
evidente es que la LOU, junto al desarrollo que de la misma hagan las comunidades autd-
nomas y las universidades, debe impulsar las reformas que el sistema universitario nece-
sita, no solo para dar respuesta a los problemas existentes, sino para dar el salto necesario
que lo consolide definitivamente y le de la madurez académica, cientifica y social. Tal
como decfamos anteriormente las reformas educativas no solo son reformas legislativas;
hay elementos que pueden ser mas importantes.

Al margen de las caracteristicas de la LOU, el objetivo que nos planteamos en este
articulo es analizar las caracteristicas mas significativas de la financiacion universitaria
espanola y poner de manifiesto los elementos que definen el modelo de financiacion que la
nueva normativa universitaria espafnola plantea, de acuerdo con su articulado.

La Ley Organica de Universidades y la financiacion universitaria

(Cuales son los elementos economicos y financieros de la Ley Organica de
Universidades? No es ninglin secreto el poner de manifiesto que las reformas educativas
que se han llevado a cabo en Espana en las Gltimas décadas, han adolecido de una memoria
econdmica seria y profunda, y de una propuesta de financiacion clara. El caso de la LOU
no es una excepcion a esta regla; pero ello resulta mas grave si tenemos en cuenta los pro-
blemas que este hecho ha generado y esta generando en el proceso de llevar a cabo refor-
mas educativas de un importante calado politico y educativo. Parece como si las experien-
cias que han habido sobre esta problematica no hayan sido suficientes para motivar a los
responsables del Ministerio a plantear una reforma universitaria, fundamentada sobre un
estudio de viabilidad econdmica serio, riguroso, temporalizado, pactado y compartido.

Asi la LOU, de una forma poco divulgada, ha incorporado una memoria econémica
fundamentada sobre dos puntos: en primer lugar la financiacion de las pruebas de
habilitacion, que se ha concretado en torno a los 7°2 millones de euros (1.200 millones de
pesetas) y a mas de 10 millones de euros (1.800 millones de pesetas) para la constitucion,
desarrollo y puesta en marcha de la ANECA. Por tanto, para el Ministerio de Educacion la
reforma universitaria tiene un coste para el Gobierno Central de unos 18 millones de euros
(unos 3.000 millones de pesetas). Si dicha cantidad resulta absolutamente irrisoria, todavia
lo resulta mas si la dividimos por el nimero de profesores, el nimero de estudiantes o el
nimero de universidades publicas y la comparamos con los objetivos de calidad a los que
hacen referencia los responsables ministeriales.

Y sobre la base de esta memoria econdmica, la pregunta que nos podemos formular
es si los compromisos del Gobierno central se acaban con estas cifras. Realmente, ;no
existen otros aspectos de la LOU en los que resulte necesaria la participacion del
Gobierno?, ;Se ha evaluado el coste que va a implicar la politica de convergencia con los
paises de la Union Europea a nivel de gasto por estudiante, de incremento del PIB dedi-
cado a universidad, de incremento de los salarios del profesorado universitario, de puesta
en marcha de politicas serias de calidad a nivel de doctorado, de incremento de la politica
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de becas y ayudas, de aumento de los programas y proyectos de I+D, etc.? ;Se ha plan-
teado la introduccion de estos costes en el modelo de financiacion autonémica?...

Si el objetivo de la reforma universitaria, tal como han planteado los responsables
del Ministerio, es la calidad, la convergencia europea, la movilidad de la comunidad uni-
versitaria o el mayor acercamiento de la Universidad a la sociedad del conocimiento,
resulta evidente que los medios econdmicos que se plantean en la Memoria Economica,
son contradictorios con los objetivos planteados.

Asf, y desde una perspectiva metodologica, hubiera sido necesario que la memoria
econdmica de la Ley hubiera planteado esta cuestion desde un doble enfoque: Por una
parte con la realizacion de un estudio econdmico exhaustivo sobre los costes globales de la
reforma, de acuerdo con las acciones y las actuaciones que de la misma se derivan, en
funcion del logro de los objetivos definidos en la misma Ley. Y por otra parte la reali-
zacion de un pacto de financiacion de la reforma que hubiera planteado el papel tanto de la
administracion central y de la autondmica, como de los mismos usuarios del sistema
universitario, planificado en el tiempo y con plazos concretos.

Pero el Ministerio no llevd a cabo un estudio serio, riguroso y profundo sobre el
coste de la reforma universitaria, y ha transferido la financiacion de la LOU a las Comuni-
dades Autonomas, sin que exista un pacto previo con las CCAA sobre el modelo de univer-
sidad a desarrollar y sin el disefio, en el marco de la financiacion autonémica, de una pro-
puesta compartida de financiacidon universitaria entre los distintos actores y adminis-
traciones implicadas. Por tanto, y tal como ha puesto de manifiesto el propio Ministerio de
Educacion mediante informaciones sobre la LOU, son a las Comunidades Autdénomas a
quienes corresponde dotar a las universidades de los recursos ptblicos adecuados.

Sin embargo en el desarrollo de la presente Ley Orgéanica de Universidades existen
una serie de puntos que por su contenido de caracter econdmico-financiero, conviene tener
en cuenta, no tanto por lo que implica respecto a la financiacion, sino por todo lo que
expresa de planteamiento administrativo-politico de la cuestion econdmica de la univer-
sidad. Asi, y a titulo de ejemplo, es necesario tener en cuenta los siguientes aspectos:

1) En primer lugar hay que hacer una mencion especifica al articulo 79 en el que se
reconoce que «Las Universidades Pablicas tendran autonomia econdmica y financiera en
los términos establecidos en la presente ley. A tal efecto, deberan disponer de recursos sufi-
cientes para el desempefo de sus funciones». Dentro de este mismo contexto de decla-
racion de principios, y en el marco del titulo XI de la LOU, se hace referencia a la exis-
tencia de la planificacion plurianual o de contratos-programa por parte de las CCAA, o al
incremento del control financiero de las Universidades por parte de los Consejos Sociales y
de las Comunidades Autonomas; incluso se afirma que las CCAA deberan autorizar las
operaciones de endeudamiento de las Universidades y establecer las normas y proce-
dimientos para el desarrollo y ejecucion de los presupuestos; y también el control de las
inversiones, gastos e ingresos, mediante las técnicas de intervencion, bajo la supervision de
los Consejos Sociales. Se trata de una serie de aspectos que, al margen de la regulacion
legal existente, ya se estan aplicando cabo por parte de responsables de universidad de los
gobiernos autonémicos e, incluso de Consejos Sociales.

De todo lo expuesto podemos deducir dos conclusiones fundamentales: Por una
parte la constatacion que nos movemos en el ambito de la declaracion de principios, y por
otra parte el hecho de dotar a las Comunidades Auténomas de instrumentos de control de
las finanzas de la universidad, que o bien ya se llevan a cabo o bien ya existen en la mayor
parte de los casos. Se trata, pues, de un articulado teorico sobre la necesidad de financiar a
la universidad de acuerdo con sus necesidades, de la definicion de los instrumentos legales

142




La financiacion del sistema universitario espanol...

y burocraticos de control del gasto universitario o de la definicion de la planificacion
plurianual o de los contratos programa como formulas de financiacion de las Univer-
sidades. Con todo el problema sobre la financiacion de las universidades sigue sin ser
planteado de una forma clara.

2) En segundo lugar hay que hacer una referencia especifica al articulo 45 de la Ley
en el que se especifica que «...el Estado, con cargo a sus Presupuestos Generales,
establecera un sistema general de becas y ayudas al estudio (...). El desarrollo, ejecucion y
control del sistema general de becas y ayudas al estudio corresponde a las Comunidades
Autdnomas en sus respectivos ambitos de competencia y en colaboracion con las
universidades». Se trata de un articulo que, modificado durante el proceso de tramitacion
de la Ley debido a una sentencia del Tribunal Constitucional, plantea muchos inte-
rrogantes: ;Cual va a ser el papel del Estado en la determinacion de la politica de becas?
(Qué papel tendran las Comunidades Autonomas? ;Quién fijara las cantidades, los requi-
sitos y las modalidades de las becas y de las ayudas a los estudiantes? ;Quién financiara
esta politica de becas? ;Cual va a ser el papel de las diferentes administraciones en la con-
vocatoria general o en la convocatoria de movilidad? ;Tendra esa regulacidon de
competencias compartidas algtin efecto en el modelo de financiacion autondmica? ;Qué
tipo de influencia va a tener esta regulacion en la financiacion de las universidades?... Se
trata de preguntas, de interrogantes que ponen de manifiesto las incertidumbres en las que
nos movemos no solo en el disefio y elaboracion de la Ley, sino también en el desarrollo
consensuado de la misma, en los diferentes aspectos de la misma. ;Sera capaz el Ministerio
de pactar el desarrollo normativo de la Ley con las CC.AA o con las Universidades, no
s6lo en este punto, sino también en los restantes aspectos de la misma? No hay que olvidar
que la politica de becas —que necesita de una reforma profunda y un abanico de
posibilidades — resulta fundamental para la democratizacion y la equidad universitaria.

3) En tercer lugar las Comunidades Autdnomas deberan regular el profesorado con-
tratado y las retribuciones de los mismos, asi como los complementos de productividad
docente, investigador y de gestion tanto del personal docente e investigador contratado
como del funcionario. Asimismo las CCAA tienen un papel en la delimitacion de los Iimi-
tes maximos de las retribuciones del PAS. Se trata, pues, de una serie de aspectos que
afaden a los gobiernos autonomicos mas obligaciones y deberes para con sus universi-
dades y su personal, en el marco de la concepcion que el Ministerio tiene sobre el rol que
las administraciones autondmicas tienen en el disefio de la politica universitaria. Un enfo-
que y un rol que tienen un caracter subsidiario, ya que al final se cumple el principio de
que la legislacion y la financiacion siguen caminos diferentes..

4) Y finalmente hay que hacer referencia a lo que dice la disposicidon adicional
octava de la LOU: «A efectos de lo previsto en el articulo 79, el Consejo de Coordinacion
Universitaria elaborard un modelo de costes de referencia de las Universidades ptblicas
que, atendiendo a las necesidades minimas de éstas, y con caracter meramente indicativo,
contemple criterios y variables que puedan servir de estandar para la elaboracidon de
modelos de financiacidon por los poderes plblicos, en el ambito de sus competencias, y
dentro del objetivo de estabilidad presupuestaria, y a las Universidades para el desarrollo
de sus politicas de financiacion». Al margen de la buena voluntad del articulo en cuestion y
del hecho que se trate de una disposicion adicional, hay que constatar una serie de cues-
tiones: Por una parte podemos sehalar el hecho de que nos encontramos ante una decla-
racion de principios y de brindis al sol, con una redaccion caracterizada por la ambigiiedad
definitoria de lo que se pretende. Y por otra parte la inutilidad de este articulo ya que del
mismo no se desprende ninglin tipo de compromiso sobre el proceso de convergencia
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economico-financiera de las universidades en el proceso de integracion en Europa. Ademas
hay que tener en cuenta que existen no sodlo estudios sobre la financiacion de las univer-
sidades, sino también modelos y experiencias en Espana, en Europa y, fundamentalmente,
en el mundo anglosajon sobre la financiacion de las universidades y de los universitarios.
Se trata, en la mayoria de los casos, de tomar decisiones politicas claras en funcion del mo-
delo de financiacion por el que finalmente se opte, y ello solo se puede llevar a cabo desde
una politica universitaria concreta.

Con todo, y a los efectos de hacer referencia a algin aspecto de fondo que pueda
insinuar una tendencia de futuro de la financiacion de las universidades, hay que senalar,
de forma explicita, el articulo 81, 3, b, sobre los ingresos del presupuesto de las univer-
sidades; asi dicho articulo dice lo siguiente: «Los ingresos por los precios plblicos por
servicios académicos y demas derechos que legalmente se establezcan. En el caso de
estudios conducentes a la obtencion de titulos de caracter oficial y validez en todo el terri-
torio nacional, los precios publicos y derechos los fijard la Comunidad Autonoma, dentro
de los limites que establezca el Consejo de Coordinacion Universitaria que estaran
relacionados con los costes de prestacion de servicios». De la redaccidon anterior lo real-
mente relevante desde la perspectiva de la financiacion de las universidades es, sin duda
alguna, la relacion que puede haber entre los precios plblicos y los costes de los estudios.
Si bien se trata de una cuestion importante, es evidente que nos encontramos ante un tema
que necesita de un debate de fondo importante en el que se defina el papel de los usuarios
en la financiacidon de las universidades. Pero ello implica reflexionar sobre la politica de
becas, la politica de prestamos, la politica fiscal y el papel de las administraciones ptiblicas
en el modelo de financiacion autondomica. En todo caso se trata de una cuestion compleja,
delicada y que necesita consensos y una temporalizacion determinada.

Sin embargo lo dicho, y con relacidn a los ingresos que puede tener la universidad,
hay que sefalar que la LOU no aporta ninguna modificacion significativa con relacion a
los diversos conceptos que conforman este capitulo. Se trata de una cuestion que eviden-
temente necesitard de desarrollos posteriores, por parte del Gobierno central, de los Go-
biernos autonémicos o de las universidades.

De todo lo que he planteado podemos deducir las siguientes conclusiones:

1. La LOU no solo no presenta una memoria econémica seria y profunda sobre los
costes de la reforma universitaria que se plantea, sino que también adolece de un modelo
de financiacion de la universidad, en el que se defina no sblo el papel de los diferentes
agentes y administraciones, sino también el proceso de aplicacidén del modelo, la tempo-
ralizacion del mismo y la delimitacion de lo que se debe financiar.

2. La LOU no introduce novedades explicitas con relacion a la financiacion de las
universidades, excepcion hecha del articulo 81,3,b, que puede implicar un cambio impor-
tante de la politica de precios publicos, en funcidon de la orientacion que se establezca y de
las decisiones que se tomen sobre esta cuestion, de tanto impacto social.

3. En la LOU, el peso de la financiacion de las Universidades recae con mas fuerza
sobre las Comunidades Autonomas, las cuales asumen cada vez mas deberes y obliga-
ciones, con relacion a un disefio en el cual han tenido y tienen un papel poco signficativo.
En todo caso hay que sehalar la existencia de instrumentos burocraticos de control de las
universidades, que, de hecho, aportan muy poco a la reglamentacion actual. Se trata de
potenciar la politica de control del gasto ptblico universitario.

4. Por tanto la cuestion de la financiacion de las universidades, a partir de la LOU,
queda totalmente abierta. Estamos donde estabamos. No se ha avanzado ni un apice en un
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modelo de financiacidn de la universidad de la sociedad del conocimiento. Se trata,
también, en este sentido de otra oportunidad perdida en este proceso de reforma del sistema
universitario, ya que la financiacion universitaria, un problema de siempre, esta todavia,
antes con la LRU y ahora con la LOU, sin resolver.

Caracteristicas mas significativas de la financiacion actual del sistema
universitario espanol

(Cudl es la realidad de la financiacion de la universidad espafola? Si en el apartado
anterior me he referido a la definicion que realiza la LOU sobre la financiacion de la uni-
versidad, en este apartado pretendo definir, de una forma sintética, los elementos estruc-
turales del sistema de financiacion del sistema universitario espafiol, sin entrar, de una
forma significativa, en la especificidad que implica la constatacion de diferencias entre las
diversas universidades y comunidades autonomas a nivel de financiacion por estudiante, de
modelos de financiacion, de existencia de diferentes instrumentos financieros o de gasto
universitario con relacion al PIB autondmico o estatal.

Asi estos elementos que aportan una radiografia significativa de la financiacion del
sistema universitario son los siguientes:

1. Los diferentes estudios realizados ponen de manifiesto que si bien el gasto pii-
blico en ensefianza universitaria se han incrementado de una forma significativa en Espana
desde la década de los afos 80 hasta la actualidad, estamos, en el marco de los paises de la
Unidn Europea o de la OCDE, en la cola de los mismos, teniendo en cuenta, fundamen-
talmente, dos indicadores basicos: gasto educativo segiin el PIB y gasto educativo por
estudiante. En este sentido hay que tener en cuenta una serie de datos muy significativos:

a) N. Egea, A. J. Mula y P. Tobarra (2001,70-71), y de acuerdo con las estadisticas
del Ministerio de Educacion y Ciencia, ponen de manifiesto que los presupuestos de las
universidades ptblicas se han incrementado, desde el afio 1985 hasta el ano 1998, de una
forma realmente espectacular, si tenemos en cuenta el periodo de tiempo al que hacemos
referencia. Asf se ha pasado de 117.800 millones de pesetas en 1985 a 804.668 millones de
pesetas en el afio 1998. Estamos hablando de una tasa de variacion de 583%. Y este incre-
mento se constata tanto en el capitulo de gastos corrientes como en el capitulo de
inversiones.

b) Un factor clave para explicar este incremento espectacular de los presupuestos
publicos de las Universidades es, sin duda alguna, la transferencia a las comunidades autd-
nomas de las competencias universitarias. Ello ha implicado no solo la creacion de nuevas
Universidades y la construccion de Facultades, Escuelas y otras infraestructuras docentes y
de investigacion, sino la implantacion, de forma no planificada y sin tener en cuenta, en
muchas ocasiones, las demandas y las necesidades profesionales, econdmicas y sociales, de
un niimero significativo de nuevas titulaciones oficiales Un esfuerzo autondmico que esta
llegando a su fin, no por falta de voluntad politica, sino por la imposibilidad real de invertir
més recursos en educacidn superior, a causa de la situacion de las finanzas autonomicas y
de los planes de estabilidad presupuestaria o de consecucion del déficit cero.

c¢) Tal como han puesto de manifiesto diversos estudiosos sobre el tema, en diversas
publicaciones, la relacion de gasto por alumno y sobre el PIB, refleja las siguientes
cantidades, seglin datos, del ano 1997 (Sansegundo, 2001, 27-28):

«Asi, en 1997, de acuerdo con el primer indicador, Espafna destina un
1’2-1’3% del PIB a ensehanza superior, mientras que la media de la
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OCDE se sitha en torno all’5-1’6%. El segundo indicador muestra
que, en términos de gasto por alumno, el déficit es atin mas pro-
nunciado, ya que el gasto espanol de $5.400 debe compararse con los
aproximadamente $9.800 de media en la OCDE. Restringiéndonos a
los paises del entorno econdomico mas proximo, cabe destacar que
Irlanda y el Reino Unido gastan mas de $9.000 por alumno, Francia,
Italia y Bélgica superan los $ 7.500. Por @ltimo, con el tercer indi-
cador se observa que Espafa tiene una financiacion por alumno que
equivale Gnicamente al 32% de nuestra produccion por persona; para
la media de la OCDE este ratio alcanza el 46%.»

Con todo, y desde mi punto de vista, parece mas interesante utilizar el criterio de
gasto por alumno, porque se trata de un indicador mas homogéneo y mas facilmente eva-
luable. Como ejemplo de esta reflexion, me voy a referir al gasto universitario segtin el PIB
de Baleares. En este sentido, y teniendo en cuenta que el PIB Balear resulta astronomico, el
gasto universitario segtin el PIB, se sita en torno al 0°35% aproximadamente. Mientras el
gasto por estudiante se sitla por encima de la media espaiola, con mas de 400.000 Ptas.
por alumno universitario. En este contexto hay que tener en cuenta que la financiacion
autondmica de las Islas Baleares es la mas baja del Estado, de acuerdo con la transferencia
por ciudadano; un desfase que tampoco ha sido corregido del todo en el reciente acuerdo
sobre el modelo de financiacion autondmica, a pesar del pequefio avance conseguido. Es
decir, no hay una correlacion entre el presupuesto de la Comunidad Autdénoma de las Islas
Baleares y el PIB, y ello tiene su correlato en el porcentaje de PIB dedicado a gasto univer-
sitario. Ademas, hay que tener en cuenta que las Islas Baleares —en funcion de la tradicion
educativa, de la falta de asimilacion empresarial, social y familiar de la idea de Capital Hu-
mano y de un mercado de trabajo muy atractivo para los jovenes— tienen una de las tasas
de estudiantes universitarios, de bachillerato y de los ciclos formativos de FP mas bajas de
todo el estado.

Por tanto, y teniendo en cuenta que las Comunidades Autdnomas soportan mayo-
ritariamente el gasto pablico de las Universidades y que deben hacerse responsables de la
financiacion del desarrollo de la LOU, resulta muy complejo y muy dificil, si no existe un
pacto entre el Gobierno central y las CCAA sobre esta cuestion, que se concrete en el
modelo de financiacion autondmica existente, a través de un anexo especifico y concreto,
sobre este aspecto universitario. No hacer un acuerdo de estas caracteristicas, no sdlo va a
dejar sin desarrollar los objetivos generales de la LOU —calidad, movilidad, Europa,
etc.—, sino que va a impedir a nuestras universidades poder llevar a cabo las reformas
necesarias para tener el impulso necesario de acuerdo con los retos que existen al respecto.
Y todo ello va a impedir la convergencia real europea con relacion al gasto universitario
segtin el PIB o por estudiante.

2. Uno de los rasgos mas caracteristicos de la financiacion del sistema universitario
espanol es, tal como ya hemos planteado anteriormente, la descentralizacion del mismo de
acuerdo con el disefo y aplicacion progresiva del Estado de las Autonomfas. As{, y como
consecuencia de este proceso, resulta un hecho constatado que el gasto universitario recae,
de forma casi absoluta, sobre las Comunidades Autonomas.

Incluso en este sentido, se puede afirmar que Espafa, de acuerdo con los datos
proporcionados por la OCDE, es uno de los paises con una descentralizacion mayoritaria
del gasto universitario. Los datos que, de acuerdo con la OCDE, sehala M. J. Sansegundo
(2001, 257-258) nos describen la siguiente realidad:
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«En el superior, por el contrario, aparece destacada la descen-
tralizacion alcanzada en Espaha. Mientras la media de la OCDE
corresponde al 80% de gasto publico realizado por el gobierno cen-
tral, en el caso espafol este indicador se sitlia en torno al 19%. E
incluso en los paises federales o muy descentralizados, solo Alemania
presenta un gasto inferior (17%) aunque hay que recordar que en
nuestro pafs el gasto “federal” es ain menor, ya que el Ministerio de-
dica una parte importante de sus recursos al sostenimiento de dos
centros: la UNED y la UIMP. El resto de los fondos van destinados al
conjunto del sistema universitario a través de programas de becas, las
convocatorias competitivas de investigacion y el sostenimiento de los
organos de coordinacion y planificacion (Ministerio y Consejo de
Universidades)

(...) incluso en paises de estructura federal como Australia, (92%),
Canada (44%), Suiza (43%) o Estados Unidos (39%), el gobierno
central proporciona una parte sustancial de los fondos pablicos en en-
sefianza superior y, por lo tanto, condiciona la politica universitaria.
Una parte de este gasto centralizado se asocia al objetivo de la
igualdad de oportunidades que buscan los programas de ayuda al
estudio.»

Si bien, algunos autores han planteado sus interrogantes y sus dudas sobre las
consecuencias negativas que esta politica de descentralizacion universitaria puede tener en
una serie de aspectos, por la implantacion de politicas de escolarizacion que no fomenten la
igualdad de oportunidades, por una limitacion de la capacidad de fomento de la com-
petencia o de la eficiencia o por otras razones que cuestionan la indiferencia mutua entre
las diversas administraciones, pienso que los datos que tenemos sobre estas cuestiones, no
hacen méas que reflejar el incremento real de la escolarizacion universitaria y de la politica
de igualdad de oportunidades, el impacto de la universidad sobre el desarrollo integral del
territorio donde est4 ubicado, la respuesta al incremento de competencia entre univer-
sidades, etc. Si bien puede ser necesaria una politica de Estado que de respuesta a estas
cuestiones, en coordinacion con las CC.AA, resulta evidente que la descentralizacion uni-
versitaria, a pesar de un crecimiento demasiado rapido, no apoyado, en algunas ocasiones,
sobre la demanda y de problemas en algunos aspectos de calidad, ha sido y es positivo. Sin
embargo ello no implica obviar una reflexion sobre el papel del Gobierno central con
relacion a una politica universitaria descentralizada. Asi, dos temas, en mi opinion
necesitarian, de entrada, de un debate importante: Por una parte la politica global e integral
de becas y ayudas a los estudiantes y el papel del Gobierno central y de las CCAA, y por
otra parte, los procesos de colaboracion entre las administraciones central y autonémica en
el proceso de convergencia universitaria europea, y todas las repercusiones de los mismos
desde la perspectiva de la financiacion de programas y de politicas concretas. Ello, quizas,
obligaria a la creacion de un Fondo Estatal Universitario que tenga una finalidad de
compensacion entre universidades y comunidades autonomas, y de fomento, de forma
pactada, de programas de calidad.

3. Un tercer elemento que define, en mi opinidn, la financiacion universitaria en el
Estado Espafiol se fundamenta, de una forma significativa y creciente, sobre los presu-
puestos de las administraciones pablicas. En este sentido, y al margen de las importantes
inversiones en infraestructuras docentes y de investigacion que se han llevado y se llevan a
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cabo por parte de los poderes publicos —central, autonémico, europeo e incluso local o
provincial — se puede afirmar que el 80% del presupuesto procede del sector pablico. Asi-
mismo, y junto a este papel preponderante de las administraciones ptblicas en la
financiacion universitaria, hay que sehalar la existencia de un modelo de financiacion
uniforme y homogéneo, aunque con tendencias de diversificacion inicial y timida, aunque
progresiva. En este sentido hay que hacer una referencia explicita a una serie de hechos que
es importante tener en cuenta:

Las Comunidades Autdonomas fijan, seglin diferentes criterios, la politica de
subvencion a transferir a las diversas universidades de su territorio tanto a nivel de la sub-
vencion nominativa como a nivel de la subvencion para inversiones. En este contexto hay
que sefialar que en estos momentos se esta planteando la definicion de criterios operativos
para llevar a cabo estas subvenciones, por parte de comunidades autdbnomas y expertos en
politica universitaria.

El gasto universitario, a pesar de todos los matices que se quieran introducir, ha
tenido un caracter incrementalista, debido, por una parte, a la expansion del sistema univer-
sitario y por otra parte a la ausencia de indicadores objetivos para la asignacion de re-
cursos. Ademés hay que tener en cuenta que, una vez consolidado a nivel cuantitativo, el
sistema universitario en Espafa, serd necesario la introduccion de indicadores objetivos
para llevar a cabo esta transferencia. Asi, en los Gltimos afos, y por parte de diversos pro-
fesionales, universidades, Comunidades Autonomas y el Consejo de Coordinacion Univer-
sitaria se esta trabajando en la definicion de un conjunto de indicadores que no sdlo ayuden
a conocer el sistema universitario, sino que posibiliten la toma de decisiones en el ambito,
entre otros, de la financiacion universitaria.

Otro elemento que define la participacion de las Administraciones Pablicas en la
financiacion universitaria es la aportacion a los programas de investigacion, con una de-
sigual participacion del Gobierno central, de las CC.AA y de la Union Europea,
fundamentalmente.

Otros de los ingresos que las Universidades consignan en sus presupuestos son las
aportaciones por convenios realizados con diversas administraciones puablicas o empresas,
o a través de la utilizacion del articulo 11 de la LRU o de la nueva articulacion que
presenta la LOU. Si bien se trata de una partida poco importante dentro del conjunto del
presupuesto, hay que hacer notar que ha habido un incremento en los altimos anos, aunque
con desigual distribucion entre universidades o comunidades autdnomas.

Finalmente hay que hacer una referencia explicita al cambio de modelo de finan-
ciacion que estan introduciendo algunas Comunidades Autdonomas con la finalidad de
romper el modelo incrementalista, con la creacion de las contratos-programa, o de la
financiacion condicionada a la obtencion de unos objetivos especificos. Si bien se trata de
un enfoque de futuro, resulta evidente que en la mayoria de los casos necesita de un replan-
teamiento, teniendo en cuenta una serie de variables: a) La especificacion y reduccion de
los objetivos a alcanzar, con el fin de evitar la existencia de objetivos que ya forman parte
de las mismas funciones de la universidad y de posibilitar la consecucion de unos logros
muy concretos en el campo de la docencia, de la gestion, de la investigacion o de la di-
vulgacion cultural; b) La existencia de un sistema informativo y estadistico compartido
entre las universidades y las comunidades autonomas; c) La aplicacion de este modelo de
contratos-programas a nivel interno de las propias universidades entre los centros,
departamentos, servicios, profesores y personal de administracion y servicios.

Se trata, pues, de un buen instrumento, que esta posibilitando un cambio en la cul-
tura universitaria, que esta obligando a las universidades a llevar a cabo su planificacion
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estratégica y a las comunidades autdbnomas a definir sus propias politicas universitarias al
margen de las rutinas heredadas. Sin embargo, este modelo no hace sino incrementar la
posicion de las Comunidades Autonomas en la financiacion de sus propias universidades.
Por tanto, si bien hay que sehalar un modelo uniforme de financiacion de las
universidades pablicas, hay que sehalar, de acuerdo con lo descrito anteriormente, la exis-
tencia progresiva de modelos de financiacion diferencial, que o bien pueden desembocar en
una situacion de diferentes tipos de universidades a nivel de calidad docente o inves-
tigadora, o bien a la existencia de una planificacion universitaria que tienda hacia la
especializacion y a la diversidad real. Tal como dice al respecto E. Oroval y D. Cheliz
(1998, 83):
«Malgrat aquesta homogeneitat en els models de financament de
I’educaci6 superior, en els altims anys s’han produit canvis signifi-
catius: introducci6 de transferencies condicionades a 1’ obtenci6 d’
uns determinats resultats, introducci6 de mecanismes de planificacid
financera a llarg termini, increment de les taxes educatives i meca-
nismes de mercat amb la finalitat d’ incrementar la consciencia de
cost en la provisio i utilitzaci6 del servei, i promocio de la utilitzacio
dels sistemes de préstecs educatius. Es a dir, les reformes introduides
han cercat reduir els costos de 1’excessiva burocratitzacid dels models
publics i, a la vegada, tractar d’ incrementar la responsabilitat dels
usuaris i proveidors, tot i que puguin arribar a afectar els nivells
d’equitat aconseguits.»

Asfi pues, si bien la tendencia a la diversificacion del modelo de financiacion esta
planteado, lo que resulta evidente es que en Espana, la universidad tiene una dependencia
casi absoluta de los poderes publicos en sus diferentes niveles y aspectos. La financiacion
privada, tanto en el ambito de tasas y precios puablicos, como en el dmbito de empresas,
resulta poco importante y significativa, aunque las tendencias de futuro van, también, a
redefinir la participacion de las familias, de las empresas y de los particulares en la finan-
ciacion de la universidad. Y a todo ello hay que anadirle el hecho de la poca importancia
cuantitativa de la universidad privada en nuestro pais, a pesar de la creacidon de
universidades privadas y del incremento del nimero de estudiantes de las mismas, aunque
sea con unas cifras poco significativas, y con diferencias entre las mismas.

4. Si la autonomia es una de las caracteristicas que definen la Universidad, de
acuerdo con los datos planteados hasta ahora —incluso con otros que voy a desarrollar en
posteriores apartados, como las tasas y precios ptiblicos— podemos llegar a la conclusion
que a nivel financiero la universidad estd perdiendo autonomia. Si bien se puede afirmar
que existe una autonomia de gasto —pero incluso condicionado por el pago del personal
docente y del personal de administracion y servicios, y de los gastos de mantenimiento,
entre otros conceptos— resulta evidente la inexistencia de una autonomia de ingresos, no
s6lo por lo que ya se ha dicho, sino por el hecho que la definicion de la politica de precios
publicos esta determinada por las Comunidades Autonomas, de acuerdo con los limites que
propone el Consejo de Coordinacion Universitaria.

Por tanto la institucionalizacion del sistema universitario en todo el Estado no esta
implicando, sino todo lo contrario, un aumento de la autonomia universitaria. Asi, y de
acuerdo con ello, algunas referencias significativas nos refuerzan esta realidad. El Depar-
tamento de Educacion, Universidades e Investigacion del Gobierno Vasco (2001, 395) a
partir de un diagndstico del sistema universitario vasco nos dice lo siguiente:
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«Sin embargo, el planteamiento mas relevante en esta dimension de
financiacion y gasto hace referencia a que el aumento de insti-
tucionalizacion del SPUV (Sistema Pablico Universitario Vasco) no
ha significado un aumento de su autonomfa financiera, sino mas bien
ha acontecido un proceso inverso. Seria, por consiguiente, reco-
mendable, ademas de hacer lo posible por incrementar la eficiencia de
los presupuestos, el tratar de atenuar esta dependencia estructural
hacia la subvencion pablica. Ello no significa que las instituciones pa-
blicas hayan de dejar de incrementar su financiaciéon con objeto de
situar su nivel de participacion en los niveles de participacion del PIB
de los paises de nuestro entorno. Pero el debate seguird centrandose
en la parte de financiacion sobre el total del SPUV que corresponde al
ambito publico y, sobre todo, en los objetivos de la misma.»

Este mismo hecho ha sido, también, definido por A. Embid y F. Michavila (2001) al
analizar la financiacion del sistema universitario, con una constatacion de que las univer-
sidades son poco autonomas desde el punto de vista econdomico. Por tanto, es evidente que
el futuro de las universidades, actualmente dependientes de las Comunidades Autonomas,
esta cada vez mas ligado a la voluntad politica de los responsables universitarios autono-
micos, si no cambian el modelo de financiacion actualmente existente. Asi los autores
aludidos anteriormente (A. Embid y F. Michavila (2001, 57) dicen lo siguiente al respecto
de esta cuestion:

«En su conjunto lo que sucede es que se nos dibuja una institucion
calificada constitucionalmente como “auténoma”, pero ciertamente
atipica si se contempla la significacion del vocablo, pues desde el
punto de vista economico las Universidades no deciden con libertad
ni sobre el flujo de ingresos ni sobre su nivel de gastos.

Todo ello ocasiona que la Universidad se vea abocada a actuar perma-
nentemente como un elemento “reivindicativo” sobre las instituciones
publicas que la financian, lo que es un papel ciertamente incomodo y
generador de antipatias, sobre todo cuando se ejercita con
reiteracion.»

Por tanto, lo que resulta evidente es que el nivel de autofinanciacion de las univer-
sidades no sdlo resulta poco importante, sino que la realidad presente y futura constata, si
se sigue con el mismo modelo de financiacion universitaria, un descenso en el nivel de
autofinanciacion universitaria. En este contexto hay que tener en cuenta que durante la
década de los anos 80 y 90 ha habido un crecimiento universitario en el nivel de ingresos
propios por tasas, debido, por una parte, al proceso de expansion de la demanda uni-
versitaria, de la creacion de universidades, centros y titulaciones y de la implicacion de las
Comunidades Autdnomas, y por otra parte al incremento de los precios ptblicos de acceso
a la Universidad, junto con el aumento de estudiantes universitarios. El analisis, por una
parte, de la politica de tasas y precios publicos, que o bien es mayoritariamente
competencia del Gobierno autonémico o bien del Consejo Social, y por otra parte de la
evolucion demografica universitaria, nos pueden proporcionar una informacion signi-
ficativa sobre el presente y las tendencias de futuro de la autofinanciacion universitaria.

Asf, hay que senalar, de entrada, de acuerdo con estudios e informes internacionales
sobre la financiacion universitaria, que en muchos paises los precios pblicos no cubren los
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costes reales de las titulaciones que ofrecen las Universidades (OCDE, 1990), a pesar de la
tendencia que existe en Estados Unidos, Canada, Japdn o Australia, entre otros Estados, a
potenciar en el modelo de financiacion universitaria, las aportaciones de dichos precios
publicos. Por tanto, a pesar de ser un nivel de educacion no obligatoria, la universidad
mantiene de forma general, en el contexto de la Union Europea, unos precios politicos, que
si bien pueden incidir e inciden en la politica de igualdad de oportunidades, no por ello se
garantiza el cumplimiento de este principio, tanto en funcion de la composicion social de
los estudiantes universitarios, como en funcion del principio de equidad social.

En este contexto de constatar la existencia de unos precios pablicos, en los paises de
la OCDE, por debajo de los costes reales de la ensehianza universitaria y que oscilan entre
el 5y el 20% del coste total de los estudiantes, hay que sefialar la existencia de cambios
significativos en la financiacion universitaria de los paises mas desarrollados y con mayor
tasa de estudiantes universitarios. Estos cambios, que marcan una tendencia, tendran sus
efectos en el contexto espafol, aunque éstos seran distintos en funciéon de los principios
que informen las politicas universitarias. As{ las tendencias de estos paises de la OCDE son
las siguientes (Bricall, J.M?, 2000, 146):

«Por un lado, se han producido incrementos, en términos reales, de
las tasas en Estados Unidos y Canada (hasta alcanza los 3.000
dolares, aproximadamente), lo cual ha consolidado el sistema mixto
de financiacion de las instituciones de ensehanza superior que ya
tenfan estos paises. Por otro lado, se han llevado reformas drasticas en
tres paises que han pasado de no cobrar tasas a sus estudiantes, a in-
troducir contribuciones superiores a los 1.600 dolares al aho, es el
caso de Australia, Nueva Zelanda y Reino Unido. En la Europa conti-
nental, Bélgica, Espaha y Suiza mantienen tasas moderadas (en torno
a los 450-650 dolares en 1996). En cambio, otros dos paises han deci-
dido elevar considerablemente sus precios plblicos —es el caso de
Holanda (1.200 dolares) e Italia (800 dolares)—, al mismo tiempo
que han procedido a la reforma de su politica de ayudas a los
estudiantes.

Asimismo, en los extremos, cabe destacar que los paises desarrollados
del Extremo Oriente (Japon, Corea) mantienen unas tasas elevadas,
mientras que los paises nordicos europeos, junto con Grecia, Austria
y Alemania, no han modificado su politica tradicional de gratuidad
total de las matriculas universitarias.»

En Espafa, la determinacidon de los precios pablicos es realizada, tal como se ha
planteado anteriormente, por las Comunidades Autéonomas, dentro de los limites que pro-
pone el Consejo de Coordinacion Universitaria al Gobierno Central, siendo el papel de las
universidades completamente pasivo y sin ninguna posibilidad de modificar la propuesta
autondmica acordada. Por tanto, y en el contexto de la financiacion mixta que caracteriza el
modelo espafol de financiacion universitaria, la aportacion econdmica de los estudiantes
esta por debajo de los costes reales de la ensefianza. Asi, si bien, seria necesario hacer un
estudio de las tasas y su relacion con el coste real de forma pormenorizado por estudios,
niimero de matricula, universidad, o comunidad autonoma, los datos generales sehalan que
la aportacion de los estudiantes se sit@ia entre el 15 y el 20% de los ingresos de la uni-
versidad, con una tendencia progresiva en los @iltimos afos a la disminucion de los mismos.
Una tendencia que, en el contexto de la descenso demografico, seguird consolidandose.
Asf, y tal como sefiala Sansegundo, (2001, 210),
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«Sin embargo, en Espana los usuarios comparten con los contri-
buyentes la tarea de financiar la ensehanza superior desde hace mas
de 20 anos. Asi, en 1974 las tasas representan un 10’5 % de los in-
gresos de las universidades puablicas. A partir de 1979, la aportacion
de los precios publicos se sitda entre el 15 y el 20%.»

En cualquier caso, y con relacion a los datos presentados anteriormente, hay que se-
nalar que el incremento de las tasas en Espana ha coincidido, de una forma correlativa, con
el incremento del nimero de los estudiantes. Por tanto, cualquier reflexion sobre esta
cuestion debe tener en cuenta estos aspectos.

En el contexto de la participacidon del gasto privado en la financiacion de la
ensehanza superior resulta interesante conocer el porcentaje de participacion de lo privado
al PIB que se dedica en Espaha a la ensehanza universitaria. Asi, si antes se ha hecho una
referencia especifica al hecho que el gasto espafiol universitario se sitlia en torno al 1°3%
del PIB, David Rodriguez (2001,31) dice lo siguiente al respecto de esta cuestion del gasto
privado:

«2. La distribucion entre gasto publico y privado presenta notables
diferencias. Mientras el gasto pablico espanol estd muy por debajo de
la media comunitaria (0’99 frente al 1°33%), el gasto privado duplica
esta media (0°27% frente a 1’3%).

(...)

4. Como consecuencia de lo anterior, las aportaciones privadas en Es-
pana presentan el mayor saldo positivo de la UE, con un 0°18% del
PIB favorable al gasto, mientras la media de la UE es de un (-0’ 14%)
favorable a las ayudas. (...)

Por consiguiente, Espafia tiene uno de los sistemas mas privatizados
(en cuanto a las fuentes de financiacion) de la UE, con mayores pre-
cios ptiblicos y menores ayudas a los estudiantes.»

Se trata, pues, de un dato muy importante sobre el cual voy a seguir reflexionando,
teniendo en cuenta la trascendencia de esta cuestion, en el apartado sobre la politica de
becas y ayudas a los estudiantes, ya que cualquier politica de precios puablicos no se puede
concebir sin una correlacion clara y significativa con la politica de becas y ayudas a los
estudiantes universitarios, teniendo en cuenta criterios econdémicos y académicos.

Ademas, hay que tener en cuenta que esta aportacion de los estudiantes a la finan-
ciacion universitaria resulta, después de las transferencias a las Comunidades Autonomas,
poco homogénea; por tanto resulta evidente que tampoco en este aspecto se puede hablar
de un caracter uniforme de los precios ptblicos, ni tampoco la agrupacion de los mismos
en funcion del grado de experimentalidad. Incluso en este aspecto se puede afirmar que en
los proximos anos la tendencia a la diversidad de precios se acentuara de forma progresiva.
Asf, y tal como ya he planteado anteriormente, hay que sehalar las diferencias entre comu-
nidades y universidades de los precios ptblicos por titulaciones, las diferencias segtn el
coeficiente de experimentalidad y diferencias segin se trate de la primera matricula, la
segunda o la tercera. De todo ello podemos deducir que nos encontramos ante un sistema
que estd rompiendo su homogeneidad inicial, para convertirse en un modelo plural y
diverso, dentro de un marco uniforme. Un estudio realizado por J. Juan (2001) —no pu-
blicado— ha puesto de manifiesto esta realidad hacia la diversidad de los precios puablicos
universitarios.
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En este contexto de la relacion entre los precios pablicos y el coste real de los
estudios universitarios, hay que sehalar la tendencia que se esta observando en las univer-
sidades de algunas Comunidades Autonomas (Catalunya, Illes Balears, etc.) de plasmar en
los impresos de las matriculas, el coste medio de los estudios de la universidad, la apor-
tacion de la Comunidad y de la Universidad y la misma aportacion del estudiante. Se trata
de una primera aproximacion para visualizar esta primera relacion entre coste real y ma-
tricula del estudiante.

Con todo, y a pesar de lo que se ha planteado, conviene tener en cuenta que, con ser
importante esta participacion de los estudiantes en la financiacion universitaria desde la
perspectiva de la convergencia europea, la disminucion del nimero de estudiantes que se
prevé para la década del 2000 al 2010, puede implicar unos problemas importantes para las
universidades, si no hay un cambio en el modelo de financiacidon universitaria, una diver-
sificacion en la politica de ingresos, una compensacion de esta descenso demografico con
otra tipologfa de estudiantes o una modificacion de la politica de precios universitarios a
través de un proceso de coincidencia entre éstos y los costes.

En este sentido los estudios que se estan realizando sobre esta cuestion ponen de
manifiesto una disminucion en torno a los 600.000 estudiantes con el horizonte del afo
2010. Asi. A. Pérez Prados (1999) en unas Jornadas sobre Demograffa y Universidad orga-
nizadas por la Universidad Pablica de Navarra, el mes de junio de 1999, decfa lo siguiente:

«En concreto, y en lo que se refiere a estudiantes universitarios en el
afno 2010 habra 600.000 menos que en la actualidad, cuando se cifran
en 1’5 millones, seglin los datos presentados por D. Rafael Puyol,
Rector de la Universidad Complutense de Madrid.»

Si este hecho se produce con esta magnitud cuantitativa, resulta evidente que ello va
a tener consecuencias importantes para las Universidades, ya que van a ver disminuidos
sus ingresos en unas cifras muy importantes, tanto a nivel cuantitativo, como a nivel cua-
litativo en cuanto a pérdida de autonomia financiera. ;Quién va a compensar esta pérdida
de ingresos? ; Como se va a compensar esta disminucion de ingresos? ;Van a ser las Co-
munidades Autdnomas las que de forma progresiva, de afio en afo, van a tener que incre-
mentar esta pérdida tan importante de ingresos econdmicos? Un elemento mas para la
reflexion sobre el modelo de financiacion a implantar por parte de las Administraciones
Pablicas, las Universidades y los propios usuarios.

Por tanto es evidente que la politica de precios ptblicos universitarios, de acuerdo
con lo que se ha planteado sobre esta cuestion, debe abordarse con seriedad, decision y
rigor por parte de todos los sectores y las instituciones implicadas en la universidad. Una
politica, en cualquier caso, que no puede llevarse a cabo si no es de forma correlativa con
la politica de becas, ayudas y préstamos, por parte del Gobierno central y de las Comu-
nidades Autonomas, de acuerdo con el modelo de financiacion autondmica. Y todo ello no
solo para conseguir la igualdad de oportunidades y la equidad social necesaria, sino
también para posibilitar una mayor eficiencia del sistema universitario, desde la pers-
pectiva de los rendimientos de los estudiantes y poder alcanzar una universidad de mas
calidad.

5. La politica de precios pablicos, tal como ya se ha planteado anteriormente, debe
correlacionarse evidentemente con una politica integral de becas, ayudas y préstamos a los
estudiantes universitarios. Por tanto resulta evidente que cualquier propuesta de cambio de
la financiacion del sistema universitario espanol pasa, de una forma clara, por la definicion
de una nueva politica de becas. En este contexto las caracteristicas que definen el sistema
de becas en Espana son las siguientes:
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A. La politica de becas en Espana debe enmarcarse en el contexto, fundamen-
talmente, de los paises de la Union Europea. Asi la realidad de la politica de becas en
Europa resulta plural y diversa, en la que conviven politicas de ayudas a través de becas,
con sistemas de préstamos. As{ (Bricall, ] M?, 2000, 151) podemos constatar lo siguiente:

«En el Reino Unido, Holanda y los pafses nordicos, al menos el 75%
de los estudiantes reciben algtin tipo de ayuda financiera. En el
extremo opuesto, con porcentajes mas bajos, se sitGian los paises
mediterraneos: Francia (21%), Portugal (16%), Italia (3%) y Grecia
(3%) con porcentajes de becarios, incluso inferiores al de Espana
(17%), si bien estos paises tienen débiles o nulas tasas de matriculas.
Recientemente Italia ha iniciado una expansion de su politica de
becas que ha ido aparejada a la elevacion de tasas. Por tanto, si la
diversidad y la pluralidad definen la politica de becas en la Unidon
Europea, esta diversidad también se puede constatar en los paises con
mayor tradicion universitaria, tales como Estados Unidos Australia,
Holanda, Nueva Zelanda, etc. En todo caso la combinacion de becas,
con préstamos y ayudas por trabajo realizado son las caracteristicas
que definen la politica de ayuda a los estudiantes universitarios.»

B. Espana, a tenor del dato proporcionado anteriormente, no se caracteriza por una
politica de becas importante en cuanto al nimero de estudiantes favorecidos ni en cuanto a
la cuantia de las mismas. Y ademas, de acuerdo con lo manifestado por expertos en esta
cuestion, tampoco es un sistema que se caracterice por su equidad. Por tanto, se trata de
una de las asignaturas pendientes en el contexto de la financiacion universitaria. Precisa-
mente una de los factores de diferenciacion entre Espana y los paises de nuestro contexto
social, politico y econdmico, es, sin duda alguna, la insuficiencia en el nivel de gasto uni-
versitario que se concreta en la politica de becas existente. Ademas, hay que tener en
cuenta la poca importancia que tiene la politica de préstamos o de otro tipo de ayudas
econdmicas por trabajo de colaboracion realizado en las distintas Universidades. En todo
caso, del analisis de la politica de becas en Espaha, podemos deducir lo siguiente
(Sansegundo, 2001, 206):

«Se concluye que, a pesar del crecimiento experimentado en el gasto
en becas, Espafia presenta un déficit de cobertura (porcentaje de
becarios) y de cuantia de las ayudas. Asi, Espafa so6lo tiene un 15%
de becarios en el nivel universitario (en 1999-2000) frente al 40%
europeo. La cuantfa de las becas es también muy reducida, especial-
mente las ayudas compensatorias y las ayudas por cambio de
residencia, que apenas cubren el 45% y el 60% de los costes de opor-
tunidad y traslado, respectivamente.

Parece probable, asi como el fraude fiscal, que la combinacion de cri-
terios econdmicos y académicos, den como resultado un sistema de
becas no siempre progresivo. En particular, cabe destacar que los cri-
terios académicos utilizados en la concesion de becas dificultan el
logro de la igualdad de oportunidades. Los individuos pueden acceder
a un nivel educativo (por ejemplo, el universitario) con independencia
de su origen socioeconémico, pero no tienen las mismas oportu-
nidades de graduarse que los jovenes que pueden financiar los
estudios sin recurrir a las becas.»

154




La financiacion del sistema universitario espanol...

Asf pues el sistema de becas espanol es poco diverso, es insuficiente, tanto por el
namero de beneficiados como por la cuantia de las becas, es poco equitativo y no posibilita
realmente la igualdad de oportunidades. Es evidente que con esta radiografia resulta clara
la necesidad de llevar a cabo una reforma en profundidad de la politica de becas y ayudas
al estudio universitario en el Estado Espafiol.

C. Incluso, y dentro de este contexto planteado, los datos existentes sobre las esta-
disticas de becas y ayudas en Espafa, constatan que en los altimos afos, desde el ano 1996,
(Bricall, J. M?, 2000, 46) se puede observar una disminucion significativa e importante en
el nimero de becarios, en el gasto global en becas, en el porcentaje de becarios y en la
cuantia media de las becas. Por tanto, si al escaso gasto en becas en Espana, le ahadimos
estos datos e incluso tenemos en cuenta que las ayudas por estudiante con relacion al pro-
grama Séneca o Socrates-Erasmus no se caracteriza por su suficiencia, podemos constatar
que los datos van en la direccion contraria a los procesos reales de convergencia
universitaria europea.

D. La politica de becas en Espafia tiene un caracter centralizado, ya que depende del
Gobierno Central, tanto la definicion de la politica de becas, las cantidades y los criterios,
como la gestion de las mismas, con la excepcion del Pais Vasco, que no sdlo tiene trans-
ferida su gestion, ademas de tiene una cierta capacidad normativa. Este modelo de
centralizacion es mayoritario en los paises de la OCDE, con algunas cotas de gestion des-
centralizada de la misma. En este sentido, tal como ya se ha sehalado anteriormente, la
LOU plantea una indefinicion de un modelo mixto, en el que si bien el papel del Gobierno
central es predominante, las Comunidades Autdbnomas pueden no solo gestionar la politica
de becas, sino también tener una cierta capacidad en el desarrollo de la misma. Pero, tam-
bién, en este terreno nos movemos en un contexto de incertidumbres.

Esta cuestion de centralizacion versus descentralizacion en la politica de becas no es
un tema anecdotico. Los que son partidarios de la centralizacion de la politica de becas,
fundamentan esta postura sobre tres puntos principales: a) La comparacion entre los paises
de la OCDE: b)Los estudios existentes que demuestran el efecto redistribuidor en el &mbito
regional y provincial en Espana de la politica de becas, teniendo en cuenta la renta
existente; c)La descentralizacion dificultaria el logro de los objetivos de la igualdad de
oportunidades y de la equidad social.

Con relacion a esta cuestion, la postura que defiendo aboga por un sistema mixto,
en el que se combinen los aspectos de uniformidad para todo el Estado, con los aspectos de
diversidad que planteen las Comunidades Autéonomas, siempre en el marco de favorecer la
politica de igualdad de oportunidades. En este sentido hay que tener en cuenta que son las
Comunidades Autonomas las competentes, dentro de unos limites, en la definicion de la
politica de precios publicos, y por tanto dificilmente pueden llevar a cabo politicas que ten-
gan en cuenta los costes de las ensefianzas universitarias, si no cuentan con el instrumento
de la politica de becas.

Se trata, en esta cuestion, de tener en cuenta los siguientes aspectos: a) El analisis
que la politica de becas esta teniendo en la Comunidad Autdnoma Vasca, de acuerdo con
las politicas que estd impulsando. b) La necesidad de llevar a cabo un pacto de Estado
sobre esta cuestion entre el Gobierno central y las CCAA que tenga en cuenta el incre-
mento de la asignacion presupuestaria a becas, la modificacion de los criterios socioecono-
micos y académicos para acceder a las becas, el cambio en el modelo de financiacion
autondmica que incluya un apartado especifico sobre la financiacion de la universidad, la
regulacion del papel de las Comunidades Autdnomas desde la perspectiva de la definicion
de criterios y de las aportaciones econdmicas. Y ¢) La ampliacion de esta politica de becas
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a otro tipo de ayudas y de préstamos-renta. En cualquier caso, esta politica de descen-
tralizacion de la politica de becas, no solo debe implicar un incremento de la igualdad de
oportunidades y de la equidad social, sino que, de acuerdo con los datos de la Comunidad
Autonoma Vasca, puede haber un incremento de estos principios desde la perspectiva de la
realidad.

6. Otro elemento que conviene tener en cuenta en el analisis de la financiacion
universitaria en Espafa, es sin duda alguna, la retribucion del profesorado universitario. En
este caso concreto hay que tener en cuenta una serie de datos:

A. El sistema retributivo y las retribuciones del profesorado universitario en Espana
se caracterizan por su caracter uniforme y unitario, tal como plante6 la LRU. En cualquier
caso, solo a partir de la aplicacion de los sexenios de investigacion y la puesta en marcha
por parte de algunas Comunidades Autdnomas de complementos de productividad docente
e investigadora, se ha introducido una inicial y tfmida diversidad en el sistema universitario
en la cuestion de los salarios del profesorado universitario, utilizando el articulo 46.2 de la
LRU, en el que resulta necesario armonizar a las Comunidades Autonomas, a los Consejos
Sociales, a las Universidades y a las Juntas de Personal Docente e Investigador.

B. Las retribuciones del personal docente e investigador de las Universidades es-
paiolas presentan unas importantes y significativas diferencias con el resto de paises de
nuestro entorno. Asi el sueldo medio del profesorado universitario en estos paises es el
siguiente (Bricall, J.M. 2000, 44):

«Pais Sueldo medio ($)
Estados Unidos 85.360
Canada 61.430
Irlanda 54.336
Bélgica 56.917

Italia 44.404
Turquia 27.125
Espana 27.025

Rep. Checa 13.233
Media OCDE 46.229»

De estos datos resulta evidente el diferencial existente con relacion al profesorado
universitario. Un diferencial que so6lo se refiere a los doctores; en el caso de los ayudantes
y de los asociados resultan todavia mas evidentes las carencias y la escasa retribucion de
este profesorado.

C. Con los salarios existentes en las Universidades espanolas, junto con la uni-
formidad de los mismos, resulta dificil llevar a cabo una politica de profesorado que
posibilite la movilidad del mismo y que sea capaz de atraer al mundo universitario —docente
e investigador— a profesionales, investigadores y docentes de prestigio en los diferentes
campos.

D. La LOU no plantea en la memoria econdmica ninguna evaluacion del coste que
implicaria el incremento de los salarios del profesorado universitario; hay que tener en
cuenta que el salario de los profesores funcionarios tiene un caricter uniforme, si bien
introduce y desarrolla lo que decia el articulo 46.2 de la LRU, a través de una mayor im-
plicacion legal de las Comunidades Autdnomas. Por tanto, parece que cualquier modi-
ficacion de las retribuciones del profesorado universitario se llevara a cabo por parte de las
Comunidades Autdnomas, aunque en algtin articulo de la LOU se plantea la posibilidad de
introducir niveles diferentes dentro de una misma categoria de profesorado funcionario.
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E. Serfa necesario, dentro de este contexto que el deseable y previsible incremento
de las retribuciones del profesorado universitario que puedan llevar a cabo las Comu-
nidades Autonomas, se lleve a cabo a través de complementos de productividad cientifica y
docente, a través de incentivos concretos y especificos.

Finalmente, si bien ello no forma parte de esta ponencia en sentido estricto, hay que
resehar que las Comunidades Autonomas deberan regular el régimen retributivo del pro-
fesorado contratatado, y podran establecer complementos de productividad ligados a
actividad docente e investigadora.

Por tanto resulta evidente que el incremento de la financiacion de la universidad
espanola actual debe pasar necesariamente por el incremento de los salarios del pro-
fesorado, ligando una parte del mismo a la realizacion de actividades docentes e inves-
tigadoras que tiendan hacia la calidad y la excelencia universitaria.

Asfi pues, y de todo lo que se ha expuesto hasta ahora, podemos plantear una serie
de conclusiones:

1) La insuficiencia del gasto universitario espaiol, a pesar del incremento que ha
habido en los Gltimos ahos, tanto a nivel del PIB, como a nivel del gasto por estudiante.

2) La financiacion de la universidad espanola es responsabilidad, funda-
mentalmente, de los poderes pablicos, y en especial de las Comunidades Autonomas.

3) Las universidades espanolas se caracterizan por un proceso progresivo de pérdida
de la autonomia financiera, tanto a nivel de los ingresos como a nivel del gasto. Esta ten-
dencia puede, en funcion del proceso de pérdida de estudiantes debido al descenso demo-
grafico, incrementarse en los proximos cursos.

4) Los precios publicos en las Universidades espafiolas no cubren los costes reales
de la ensehanza, cubriendo éstas entre el 15% y el 20% del coste total de las titulaciones.

5) La insuficiencia de la politica de becas en cuanto al niamero de becarios, a la
cuantia de las becas, o la poca diversidad de los instrumentos que se utilizan.

6) El diferencial existente entre los paises de nuestro entorno y Espana con relacion
a los salarios de los profesores universitarios, con unas diferencias realmente importantes y
significativas.

7) La financiacion de las universidades, durante la década de los 80 y de los 90, ha
tenido un proceso incrementalista, al margen de la configuracion de enfoques que tengan
que ver con la consecucion de objetivos. Incluso, y dentro de este mismo planteamiento,
hay que senalar que los contratos-programa —aunque sean un instrumento interesante a
potenciar— han tenido un efecto incrementalista, matizado por objetivos especificos, algu-
nos de los cuales no hacen méas que potenciar objetivos propios de universidad.

8) La ruptura progresiva del modelo uniforme de financiacion universitaria y la
tendencia hacia la diversidad a través de diferentes aspectos; una tendencia hacia la diver-
sidad que puede ser positiva si se canaliza a través de una planificacion seria y rigurosa,
que impida las desigualdades.

De todo ello constatamos que el sistema universitario espafiol, por una parte, esta
lejos de los indicadores que definen el sistema universitario de la Union Europea desde la
perspectiva de la financiacion, y por otra parte que se encamina desde el punto de vista
financiero, entre otros aspectos, a un proceso de diversificacion con todas las conse-
cuencias positivas y negativas que ello puede implicar, si no se lleva a cabo desde la plani-
ficacion, el consenso y la implicacion de la comunidad universitaria, las Comunidades
Autonomas y el Gobierno central.

Lo que, en cualquier caso, resulta evidente es la urgencia de disefiar un nuevo
modelo de financiacion que de respuesta a las necesidades del sistema universitario; un
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modelo que sea suficiente, que fomente la competitividad y la cooperacion, que tienda
hacia la equidad y la igualdad de oportunidades, que sea eficaz y eficiente, que defina la
aportacion economica de las diferentes instituciones y usuarios de la universidad, que nos
acerque a los indicadores econdmicos de los pafses de nuestro entorno, que sea realista y
aplicable, que defina claramente el qué, el como, el para qué y el porqué de lo que se debe
y necesita invertir, etc.

Reflexiones para la institucionalizacion de un modelo de financiacion
de las Universidades

Es evidente, pues, que uno de los grandes problemas con los que se enfrenta la
universidad es, sin duda alguna, la cuestion de la financiacion. A través de los diversos
apartados se ha expresado los diferentes aspectos que no s6lo definen y describen la finan-
ciacion de la universidad y del sistema universitario espafiol, sino que plantean propuestas
para construir un nuevo modelo de financiacion de las universidades.

(Cuéles son, pues, los elementos que pueden ayudar a definir y a construir el nuevo
modelo de financiacion que necesita la Universidad? Si bien no pretendo plantear un dise-
fio acabado sobre la financiacion universitaria, el objetivo propuesto es aportar algunos ele-
mentos sobre los que poder construir un nuevo modelo de financiacion del sistema
universitario.

El primer elemento sobre el cual debe basarse cualquier modelo de financiacion
universitaria es, sin duda alguna, la consideracion de la educacion superior como servicio
publico, tal como ha planteado la UNESCO a través de Declaraciones sobre la Educacion
Superior. A pesar de que dicha institucion ha reconocido la necesidad de una diversifi-
cacion —publica y privada— de la financiacion de la universidad, la UNESCO considera
que las aportaciones publicas a la educacidon superior y a la investigacion son funda-
mentales, tanto desde una perspectiva de eficacia académica como de eficacia social. En
este mismo contexto, la UNESCO cree que esta financiacion, fundamentalmente publica,
debe tender hacia la calidad y la pertinencia, siendo importante la autonomia de la univer-
sidad y la rendicion de cuentas que el ejercicio de la misma implica. As{ pues, a pesar de
ser la educacion superior, un nivel no obligatorio, aunque cada vez mas necesario, tanto
desde una perspectiva econdmica como desde una perspectiva social y cultural, es nece-
sario que las administraciones pablicas tengan un papel fundamental en la planificacion y
financiacion de la universidad.

Sin embargo, este reconocimiento al papel de las administraciones pablicas en la
financiacion de la educacion superior debe contextualizarse, en mi opinion, en el proceso
de repensar el nuevo Estado y la nueva sociedad del Bienestar. Efectivamente, la mayoria
de pensadores, politdlogos, economistas, socidlogos y agentes sociales han planteado, de
una forma clara, que la supervivencia del Estado del Bienestar pasa, necesariamente por
una reforma del mismo, de una reforma que, sin desvirtuar sus caracteristicas basicas, rede-
fina el papel de la iniciativa pablica y social, y resitie la responsabilidad individual y co-
lectiva. Se trata de plantear y de definir un modelo mixto entre el Estado y la Sociedad del
Bienestar.

Se trata de posibilitar la supervivencia del Estado del Bienestar a través de un
nuevo pacto social que incluya la sanidad, las pensiones, los servicios sociales, la vivienda
y la educacion. En este contexto de reforma de la politica social que se esta llevando a cabo
en la actualidad, hay que empezar a construir, en el caso especifico de la educacion —pero
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aplicandolo con todas sus singularidades a los otros aspectos— de un nuevo esquema de
funcionamiento, en el que la iniciativa ptblica y la iniciativa social concertada construyan
un nuevo modelo de articulacion de la educacion, que rompa las rigideces, las
contradicciones y los desajustes actuales, y que sea capaz de modelar una nueva red escolar
de iniciativa y de financiacion puablica.

Este nuevo modelo y pacto educativo no universitario debe tener otra especificidad
en el caso de la universidad, ya que, al ser la educacion universitaria, un nivel no obliga-
torio, necesita de un tratamiento especifico, pero en el contexto de la reforma del estado del
bienestar. En este sentido los elementos clave de este modelo deben basarse sobre tres
puntos fundamentales:

1) El refuerzo de la iniciativa puablica tanto en la planificacion como en la finan-
ciacion de la universidad, como elemento fundamental de la politica universitaria.

2) La redefinicion de las aportaciones de los estudiantes en la financiacion de la uni-
versidad, mediante una nueva politica de precios puablicos, una nueva politica de becas,
ayudas y préstamos universitarios y una nueva politica fiscal con relacion a esta cuestion,
ligada a la politica de préstamos-renta. Asimismo, también, resulta necesario potenciar la
diversificacion de la politica de financiacion universitaria, con aportaciones pablicas y
privadas, a través de mecanismos especificos y desarrollando instrumentos nuevos desde el
punto de vista de relaciones con la empresa, de la politica de mecenazgo, de convenios con
la administracion pablica o con la aplicacion de los contratos-programa.

3) Un nuevo impulso a la politica de democratizacion de la educacidon superior,
potenciando la generalizacion de la misma, en la medida de lo posible, con criterios de
calidad, de planificacion y de demanda. Se trata de posibilitar el incremento del nivel edu-
cativo, en el contexto de las politicas universitarias, que la nueva sociedad implica desde la
perspectiva de la calificacion profesional y académica, potenciando el acceso a la
universidad de nuevos colectivos de jovenes, de adultos, de profesionales, de jubilados, etc.

Por tanto se trata de construir un nuevo concepto de la realidad universitaria, en la
que lo ptblico —que no debe reducirse a lo estatal— juegue un papel fundamental, desde
la perspectiva, no solo de financiacidn, sino también de planificacion y de supervision
social. En cualquier caso se trata de una politica universitaria emergente a nivel de las
diversas comunidades autdnomas y universidades espanolas. M" José Gonzalez y José
Caceres Salas (2003) en un estudio interesante nos presentan los nuevos modelos de
financiacidon que progresivamente se estan implantando. Incluso del anilisis de estas
formas de financiacion llegan a una serie de conclusiones, entre las que cabe senalar la
siguiente (484):

«El anélisis efectuado en este trabajo a partir de los documentos en
que se formulan los modelos de financiacion que se estan empleando
para financiar los sistemas universitarios de diversas Comunidades
Autdnomas, nos permite concluir que tales sistemas convergen
aparentemente hacia un esquema similar de formula para la
determinacion de la subvencion béasica, asi como a la firma de con-
tratos para incentivar la calidad. No obstante, cuando se analizan los
valores definidos para los distintos parametros de estos modelos, las
ponderaciones de los mismos y el volumen de recursos que se cana-
lizan a través de sus distintos componentes, aparecen notables dife-
rencias entre ellas»

De todo ello, y al margen de las diferencias en la aplicacion de los modelos de
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financiacion y de los criterios a utilizar, lo que resulta significativo es el cambio progresivo
en la filosoffa de financiacidon universitaria, con todo lo que ello va a implicar en los
definicion de politicas y en la modificacion de conductas y actitudes.

El segundo elemento sobre el que debe fundamentarse el nuevo modelo de finan-
ciacion universitaria ha de tener en cuenta los siguientes objetivos, o si se quiere, de
principios de politica universitaria, tal como plantea Sansegundo (2001, 212):

«a) Suficiencia, ya que debe proporcionar los fondos necesarios para
que las universidades puedan llevar a cabo las tareas que tienen enco-
mendadas. Segtin la LRU (Ley de Reforma Universitaria aprobada en
1983) estas tareas son al menos tres: la formacion de profesionales, la
investigacion y la extension de la cultura.

b) Eficiencia en la asignacion de los recursos a las instituciones de
ensehanza superior, y dentro de cada una de ellas. La nocion de efi-
ciencia econdmica para los centros educativos se traduce en el obje-
tivo de maximizar la “producciéon” a un coste dado.

¢) Equidad, que en su acepcion de igualdad de oportunidades signi-
fica que la probabilidad de acceso a la Universidad (y de éxito dentro
de ella) sea independiente del origen socioeconémico de los
alumnos.»

La implementacion de estos objetivos a la politica universitaria debe aplicarse con
relacion al sistema universitario espanol de una forma clara, de acuerdo con las carac-
terfsticas descritas de insuficiencia o de falta de equidad, dos aspectos a los que hay que
afadir, de una forma significativa, el incremento de la productividad de la universidad,
tanto a nivel de los productos profesionales, de investigacion y de extension cultural hacia
la sociedad, como a nivel interior, maximizando los servicios internos de la universidad,
incrementando el rendimiento de los estudiantes y posibilitando una mayor productividad
del profesorado universitario, tanto a nivel de sus funciones docentes como de sus fun-
ciones de investigacion. Se trata, pues, de posibilitar un incremento de los recursos econo-
micos, dentro de un proceso coherente, de convergencia europea, de acuerdo con los paréa-
metros existentes en los indicadores mas significativos del sistema universitario.

Por tanto el incremento de los recursos econdomicos y la aplicacion de una politica
de igualdad de oportunidades, tanto de entrada al sistema universitario como de salida del
mismo, son objetivos fundamentales sobre los cuales resulta necesario aplicar las medidas
oportunas de la politica universitaria.

El tercer elemento del sistema de financiacion universitaria debe tener en cuenta el
dibujo final sobre el que fundamentar las diversas aportaciones, ptblicas y privadas, a la
universidad. Asi, y en este contexto me parece interesante a nivel indicativo y como
elemento de reflexion para la accion politica y legislativa —Ia propuesta de F. Michavila y
B. Calvo (1998, 301-302):

«— Un 50% del presupuesto de las universidades corresponda a
financiacion bdsica, a cargo de la comunidad autonoma. Estos fondos
tienen que ser calculados con formulas de financiacion que garanticen
la objetividad y la transparencia indicadas y han de valorar el
rendimiento académico de la universidad.

— Un 25% de las partidas presupuestarias se han de cubrir mediante
fondos competitivos y contratos programa. Se trata de abrir una nueva
via de financiacidn de las comunidades autonomas, de la
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Administracion Central y de cofinanciacion entre ambas (...) Cabria
plantearse la creacion de un Fondo de Desarrollo Universitario para
financiar programas de interés general.

— El restante 25% debe corresponder a la autofinanciacion de las
universidades por recursos propios, el importe de las matriculas, las
actividades relacionadas con I+D, el desarrollo de programas de
formacion no reglada o formacion permanente, las donaciones, etc.»

Por tanto lo que resulta evidente de acuerdo con este modelo son los siguientes
elementos:

1) El refuerzo de la autonomia universitaria, desde la perspectiva de la auto-
financiacion, como contrapunto a las tendencias que actualmente se observan de pérdida
progresiva de autofinanciacion con relacion a la globalidad de financiacion universitaria.

2) El esfuerzo hacia la suficiencia financiera y la convergencia universitaria con
Europa debe fundamentarse sobre el sector pablico, pero no sodlo sobre el mismo. En este
sentido las aportaciones econdmicas de las Comunidades Autobnomas van a ser funda-
mentales, lo cual va a implicar, por una parte, la existencia de un modelo de financiacion
adecuado a las necesidades de las diversas autonomias, y por otra parte la priorizacion, por
parte de los gobiernos autonémicos, de las politicas educativas y universitarias a potenciar.

3) La institucionalizacion de los contratos-programas como modelo de financiacion
de las universidades, teniendo en cuenta la necesidad de articular un modelo financiero que
especifique los objetivos concretos. Tal como he dicho anteriormente, hay que cambiar los
actuales contratos-programa hacia la especificidad, hacia la concrecion y hacia la no dupli-
cacion de los objetivos que la financiacion ordinaria posibilita.

4) La btsqueda y la diversificacion de las fuentes de financiacion universitaria, que
no se debe basar solo en los cambios legislativos, sino fundamentalmente en el cambio pro-
gresivo de las actitudes de la universidad, de las empresas y de la sociedad, con relacion a
las aportaciones econdmicas a la Universidad. En este sentido la cuestion debe plantearse
desde la perspectiva de lo que la universidad puede aportar a la sociedad. Hay que cambiar
el discurso, hay que cambiar el «chip» internalizado de algunas universidades que se plan-
tean la financiacion de las mismas, como algo obligatorio por parte de la sociedad y de los
poderes publicos, pero sin plantearse, con rigor, lo que la universidad debe proporcionar a
la sociedad en todas sus dimensiones, instituciones y grupos sociales. Esta cuestion me pa-
rece fundamental en la construccion de este nuevo modelo de financiacion universitaria.

5) Finalmente, evidentemente, resulta absolutamente necesario e imprescindible
llevar a cabo una revision de la politica de precios ptblicos, pero como algo integrado en
un planteamiento integral de la financiacion universitaria. Asi una politica de incremento
de las matriculas, que tienda hacia una aproximacion a los costes de los estudios, puede im-
plicar un aumento de las dificultades de acceso de determinados sectores sociales a la uni-
versidad y de salida del sistema universitario. Por ello resulta necesario, tal como ya se ha
dicho, una politica integral de becas, ayudas y préstamos a las universidades.

Esta politica integral de ayudas a los estudiantes universitarios debe tender hacia un
incremento de la cuantia de las becas, hacia una modificacion de los umbrales de renta y de
los criterios académicos, hacia la institucionalizacion de ayudas para trabajos de cola-
boracion con la universidad, hacia la institucionalizacion de una politica de préstamos-
renta en los altimos cursos, en los cursos de postgrado y en el doctorado y su traduccion en
una politica fiscal especifica, etc.

Asimismo esta politica integral de ayudas debe tener en cuenta no so6lo la movilidad
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inicial, de acuerdo con la politica de distrito abierto, que debe manejarse con prudencia,
sino también la potenciacion de la movilidad «secundaria» en el ambito de los programas
Séneca o del Socrates-Erasmus, unos programas con unas dotaciones totalmente insu-
ficientes, estancadas y que solo favorecen a determinados sectores de la universidad. Por
tanto, la necesidad de articular un debate sobre la financiacion y los costes de la movilidad
inicial y/o secundaria resulta fundamental desde la perspectiva de la eficacia académica y
social y la eficiencia econdmica de dicho sistema de movilidad.

En todo caso esta politica de becas y de precios publicos debe relacionarse con la
consecucion de la autofinanciacion universitaria, como objetivo estratégico, no solo de la
universidad, sino también de la sociedad y de los poderes ptblicos.

El altimo elemento sobre el cual se debe construir este modelo de financiacion uni-
versitaria, es el para qué se deben incrementar los recursos econdomicos de la universidad.
En este sentido resultan evidentes los objetivos sobre los cuales es necesario trabajar, y que
plateo de forma simple y a titulo de ejemplo:

a) La politica de becas y ayudas a los estudiantes, tal como se ha planteado
anteriormente.

b) La financiacion de planes de calidad pedagogicos de las universidades, a través
de los contratos-programa.

¢) La inversion en I+D+i como factor fundamental de crecimiento econdmico y
social, en la perspectiva de disminuir el diferencial del PIB, dedicado a investigacion, con
los paises del entorno.

d) El incremento de los salarios de los profesores de universidad, de acuerdo con
criterios ligados a productividad docente e investigadora.

Evidentemente, todo lo dicho en esta ponencia, resulta algo claro, debatido,
informado, planteado, reclamado y reivindicado. Los modelos, a pesar de todo, resultan
claros. Tenemos ejemplos sobre los cuales trabajar en serio y de forma concreta. Se trata de
pasar de la teorfa a la practica. Es una cuestion de prioridad politica y de tiempo. Asi, y tal
como plantean, F. Michavila y B. Calvo (1998, 310):

«Pero no basta con actualizar las ideas, hay que pasar a ejecutarlas.
(Cuando seré posible? ;No llegaremos tarde? El hecho sencillo, pero
irrefutable, de poner dinero para llevarlas a la practica da credibilidad
a los politicos responsables de los asuntos universitarios. En cierta
ocasion un destacado responsable de la universidad francesa nos co-
mento, en un encuentro en Parfs, que Lionel Jospin gand una buena
parte de su credibilidad, en el sistema universitario francés porque, en
su época de ministro de Educacion hace algo menos de un decenio, lo
llevo a cabo.»

Sin embargo, y a pesar de todo lo dicho, hay que resaltar que si bien la financiacion
es un problema significativo e importante del sistema universitario espanol, en su conjunto,
—con todos los matices que es necesario tener en cuenta en funcion de las comunidades
autobnomas y de las diversas universidades—, ello no puede ni debe estar al margen de todo
lo que implica la eficiencia del sistema, la rendicion de cuentas, la organizacion interna de
la universidad, la toma de decisiones, la productividad del sistema y la introduccion de mo-
delos de financiacion, en los que el contrato-programa sea algo mas que un sistema
incrementalista diferente. Y ademas, hay que tener en cuenta que la aplicacion de una
nueva politica de becas, ayudas y préstamos, ligada a una nueva politica de precios
publicos, debe hacerse con tiempo, con consensos y con correcciones; efectivamente un
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sistema de estas caracteristicas puede implicar, de acuerdo con su aplicacion, un importante
impacto en determinadas universidades y titulaciones que podria obligar a reconversiones
universitarias de fondo, y al mismo tiempo al incremento de las desigualdades y a la
construccion de un sistema universitario no equitativo.

En este contexto planteado, unos estudiosos innovadores e interesantes del sistema
educativo espafol universitario y no universitario, V. Pérez-Dfaz y J.C. Rodriguez (2001),
dicen al respecto de esta cuestion, lo siguiente (169-170):

«Sin embargo, es probable que haya una creciente sensibilidad al
tema por parte de unos y otros. Asi sucede que, si bien los rectores de
las universidades suelen pedir, con cierto caracter continuo y siste-
matico, un aumento de los fondos ptiblicos para poder afrontar lo que
suelen llamar los nuevos retos a que se enfrentan sus universidades,
ahora parecen comenzar a sugerir un intercambio de aumento de
fondos por transparencia en la gestion y en el gasto. Parece que estan
aproximando sus criterios a las empresas cuando se dirigen al
mercado en bisqueda de nuevos recursos, e incluso a los de los orga-
nismos publicos (o semiptblicos), cuya transparencia se presupone, y
que no suelen ofrecer un intercambio de transparencia como
contraprestacion a la peticicion de sus fondos que suelen recibir.»

Por tanto la cuestion de la financiacion de la universidad es una cuestion de poner
dinero, pero no solo de ello. El tema resulta mucho mas complejo. Se trata de definir y de-
limitar las entradas al sistema, de definir los criterios de asignacion interna y externa de los
recursos y de conocer el impacto de dicha asignacion. Hay mucho, pues, que debatir, in-
vestigar y reflexionar, y 16gicamente hacer.
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Resumen

En este articulo analizaremos la relacion existente entre los objetivos que se atribuyen a la educacion no
formal y los resultados de un programa formativo de insercion sociolaboral destinado a mujeres con bajas
cualificaciones y desarrollado entre los afios 1998 y 2001 en el marco de la iniciativa comunitaria Urban - El
Temple de Palma de Mallorca. Las valoraciones de las participantes nos muestran que son posibles los cambios
en edades adultas y en colectivos con grandes déficits. Los resultados nos muestran la consecucion de una mayor
autonomia e integraciéon de las participantes, el inicio de procesos de cambio, el desarrollo de su potencial
personal, de la confianza en si mismas y de su capacidad para no depender de otros. Por otra parte, se muestran en
mayor medida participes de los procesos comunitarios, entrando a formar parte de un ambito de relacion mas
amplio y estableciendo mas vinculos con otras personas.

Summary

This article analyses the relationship between the objectives of non-formal education and the results of a
training program for integrating women with minimum qualifications into both society and the labour market.
This study was conducted between 1998 and 2001 as part of the UrbanTemple initiative in Palma de Mallorca.
The participants’ assessments demonstrated that changes are possible both at an older age and within groups with
significant deficits. The results show that participants achieved greater autonomy and integration, underwent the
inception of a process of change and developed personal potential, self-confidence and the capacity not to depend
on other people. Furthermore, participants were more closely involved in community processes, joined a wider
circle of relationships and established more links with other people.

L’educacio no formal com a estrategia enfront dels processos d’exclusio
social

Des de la segona meitat del segle XX els organismes puablics estatals i
internacionals consideren 1’educacié com a assumpte d’interes public principal. Aquest
interes queda patent en les reflexions que sobre educacid publica periodicament la
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UNESCO i que giren entorn d’una concepcid amplia del desenvolupament. Des d’aquesta
perspectiva 1’educacid es proposa com a pega clau o estrategia fonamental per al
desenvolupament huma i social. L’educacid basica o fonamental ja no és simplement un
mitja més, sind que es converteix en un dels elements constitutius i una de les finalitats
essencials (Delors 1996, 88-89).

L’educacid es planteja com a instrument per a la preservacio dels drets humans i,
d’entre aquests, I’autonomia i la integracid. D’altra banda, la potenciacid d’aquests drets es
converteix en garantia de desenvolupament (Botkin et al. 1979, 60-62). El dret a
I’autonomia garanteix la llibertat de la persona per desenvolupar-se, fent realitat la seva
potencialitat humana, i el dret a la integracid suposa la llibertat de I’individu de pertanyer
al «tot» social, i de poder incrementar la seva capacitat de participar en relacions humanes
més amplies.

El concepte d’educacid permanent engloba les qualitats desitjades per aquells que
defensen la relacid educaci6 i desenvolupament. Permetent considerar aquesta aspiracio del
desenvolupament huma es parteix d’una concepci6 de I’educacid que va més enlla de la
dimensid escolar, i s’obre a altres institucions i activitats educatives, economiques i socials.
Des d’aquesta construcci6 teorica amplia es considera 1’educacié com el procés continuat
que abraga tota la vida: «L’educacio6 ja no es defineix en relacid6 amb un contingut
determinat que es tracta d’assimilar, sind que es concep com un procés de 1’ésser que, a
través de la diversitat de les seves experiencies, apren a expressar-se, a comunicar, a
interrogar el mon i a esdevenir cada vegada més ell mateix» (Faure et al. 1972, 220).

Juntament amb aquesta concepcid cada vegada més amplia del fet educatiu, el marc
socioeconomic de les societats tecnologicament avancades es caracteritza per un increment
de les desigualtats socials extremes. SOn societats progressivament dualitzades on hi ha una
majoria satisfeta que gaudeix dels beneficis del desenvolupament economic i social i una
minoria exclosa de les vies d’accés al benestar general (Casal 1999). La influencia de les
noves tecnologies de la informacio i les seves repercussions economiques, la globalitzaciod
de I’economia, un mercat laboral segmentat o el canvi en les estructures politiques son
factors que acompanyen aquesta tendencia segregadora.

Malgrat que els problemes d’inserci6 sociolaboral han deixat de ser una dificultat
especifica de sectors amb baixes qualificacions, aquests es troben actualment en una
situacidé de major vulnerabilitat. Un dels col-lectius amb major risc d’exclusid social és el
de les dones que, partint d’una baixa qualificacio, suporten el pes de responsabilitats
familiars no compartides o situacions de desestructuracid en el nucli de convivencia.
Aquestes circumstancies de deteriorament fan que les seves possibilitats d’insercio en el
mercat laboral siguin escasses o de vegades nul-les. Si a tot aixo s’afegeix que la dona sigui
membre d’una minoria etnica o immigrant, la probabilitat d’iniciar processos d’exclusiod
s’incrementa.

Enfront de processos d’exclusid social, ’educacié no formal pot ser una estrategia
per a la transformaci6 i emancipaci6 socials. M. 1. Pastor (2000, 44), d’acord amb els
plantejaments de La Belle (1980), apunta algunes quiestions entorn dels programes adregats
a dones i la seva contribucid a la causa de I’emancipacio, entenent per emancipacio de la
dona un procés de presa de consciencia, adquisicio de determinats coneixements i
habilitats, confianca per utilitzar-los i presa de decisions per actuar. Arran d’una major
consciencia, millor comprensi6 de la realitat i amb nous coneixements i habilitats que
reforcin la seva autoconfianca, les dones estaran més ben preparades per a l’accid, per
iniciar i controlar el canvi.

168




Una experiencia d’educacio no formal amb dones...

Una experiencia d’educacio no formal amb dones amb risc d’exclusio

Al nostre estudi partirem d’aquest marc teoric i compararem els objectius que
s’atribueixen a I’educacio no formal amb els resultats d’un programa de formacid destinat
a dones i desenvolupat en el marc de la iniciativa comunitaria Urban - El Temple de Palma
entre els anys 1998 1 2001.

El programa Iniciatives d’insercid ha ates un grup de dones amb risc d’exclusio
social:! dones amb deficits culturals, ambientals, familiars i d’aprenentatge, amb baix
nivell d’escolaritat o que abandonaren els estudis en una edat primerenca. La majoria atén
carregues familiars no compartides, i un alt percentatge és d’etnia gitana. La seva situacio
sovint s’aproxima a la precarietat cronica, i resulta del tot complex assolir en un temps
limitat la insercid sociolaboral plena.

Aquest programa pretén reconduir el projecte laboral i vital de persones que, amb
baixes qualificacions i procedents sovint de 1’analfabetisme, no disposen de la preparaciod
suficient per enfrontar-se a la recerca de feina. Per tal d’aconseguir una millora dels
deficits es planteja afavorir la capacitacid personal proporcionant els recursos materials i
professionals necessaris perque puguin trobar una feina. A part de preveure la formaci6
basica i professional, s’incideix en aspectes com la pertinenca al grup, 1’autoestima, el
respecte a les companyes, la valoracid personal i dels altres, la motivacié (voluntat de
canvi, oportunitat per al canvi). Entre altres activitats, la practica de les habilitats socials
basiques s’ha orientat a capacitar les participants per poder relacionar-se en ambits més
amplis que el de la familia i el barri. A part de 1’adquisicid de coneixements tecnics i
formaci6 basica, es preveu un acompanyament individual, la metodologia s’adapta a les
circumstancies especifiques del grup i de cada usuari, i es marca des de I’inici de la
intervencid un projecte individual.

Amb la finalitat de valorar fins a quin punt els programes formatius han afavorit el
procés emancipador de les participants, ens detindrem en ’analisi dels canvis produits des
de la narracid de la vivencia per part de les mateixes participants. Amb aquesta finalitat
hem recollit alguns fragments textuals del discurs de les informants que mostren la seva
percepci6 de 1’experiencia formativa.? La reducci6 dels factors de risc o de les situacions
de precarietat pot ser valorada a partir de la valoracid que elles mateixes fan de les fites
assolides i la reflexio sobre les seves propies possibilitats i limitacions. Només el fet
d’entendre i poder expressar la seva situacio, el d’acceptar la possibilitat de ser ajudades i
sentir-se ajudades poden ser considerats com a elements de canvi. Els canvis d’actituds que
elles mateixes destaquen son: adquisicid de major seguretat i valentia, més vitalitat i
confianca, una altra forma de veure la vida i de pensar, obertura cap a I’exterior, sortida de
I’aillament, oportunitat per aprendre, millores en la salut (superar processos depressius),
major responsabilitat i capacitat d’organitzacio.

1 En la iniciativa comunitaria Urban - El Temple de Palma la proposta d’educacié no formal ha previst programes
diversos: especifics per a menors, d’oci i temps lliure (centre social de Flassaders), d’alfabetitzacio d’adults i de
formaci6 i insercio laboral.

2 S’han realitzat un total de nou entrevistes en profunditat a sis dones joves (menors de 25 anys) i tres a dones
adultes (majors de 25 anys). D’elles, sis son d’etnia gitana i tres son paies. Cada citaci6 textual és acompanyada
de sigles —J (jove), A (adulta), G (gitana), P (paia)— i nombres identificatius. Les entrevistes es realitzaren els
dies 29 de novembre i 12, 13 i 17 de desembre de 2001 a I’escola d’oficis artesans de 1’edifici Gerreria. Les
citacions textuals es presenten en castella per tal de mantenir-hi les expressions originals.
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Un primer nivell de resultats es relaciona amb la sensacio de benestar, d’obertura a
I’exterior enfront de I’aillament de la llar. Comencar a moure’s, obrir els ulls, aprendre a
veure, a pensar, tenir ganes de fer coses, espavilar-se, esplaiar-se, son expressions diverses
que fan servir per tal d’explicar els canvis que ha suposat per a elles el pas pel programa.

«Aqui lo que veo bien es que ayudan a la gente a que se despabile un
poco, porque como estamos tan asi... Bueno, la mayoria de nosotras
de aqui del barrio estamos asi{ como muy metidas en casa, muy
cerradas, no sabemos casi nada de lo de fuera y aqui te abren un poco
los ojos de lo que tienes que hacer y que te tienes que mover y que
hay que seguir porque habfa veces que decias «jBuah!», que pasabas,
(no? [...] Te desahoga un poco de estar siempre en casa [...] La
semana pasada no, la otra, que el pequefio se me puso malo..., de no
haber ido a clase y no salir y todo, me puse muy mala. Para mi que
tenia depresidon porque me sentia mal, parecia que me ahogaba,
parece que me faltaba algo, tenfa que salir de casa. Si, habia veces,
era esto, no tenfa ganas de venir, queria quedarme en casa, ;sabes? Es
verdad... Si, si. He cambiado en la manera de pensar. No sé, he
cambiado bastante. Ahora yo muchas veces lo pienso y la verdad es
que si, que cambias» JG3.

«Antes no sabia nada [...] Es que he tenido la cabeza muy dura,
también y luego (no) me daba mucho por leer. [...] Si, me ha abierto
mucho la cabeza [...], sobre todo me han ensenado [...] a saber
comportarme, saber expresarme con las personas, antes me daba
vergiienza de hablar con la gente» JG4.

Un altre dels aspectes més destacats per les participants és I’adquisicié d’una major
autonomia, responsabilitat, confianca en si mateixes i capacitat d’organitzacid. A partir de
la presa de consciencia sobre la seva situaci6é afirmen haver iniciat processos de millora,
adoptant una actitud més activa davant la vida, aixi com una major autonomia i un major

interes pel treball.
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«Porque antes no..., ahora me he hecho més responsable. Ya sé, més o
menos, un decir, ya cumplo méas al trabajo, ;entiendes?. Antes no.
Antes no me interesaba tanto, pero ahora si» JG2.

«Bueno, ha cambiado que cuando llegué aqui no tenia trabajo, no
tenfa nada y ahora al menos tengo un trabajo. Y soy un poquito mas
responsable, porque antes no era responsable, la verdad es que no,
pero desde que he empezado a trabajar soy un poquito més
responsable, si..., hay que ser responsables porque si no, no llegas a
nada. Si, si» JG4.

«Me han ensefado a esto, a poder moverme por mi misma, bueno, por
ahora alin me muevo por mi misma porque alin estoy trabajando, pero
a poder saber un poco mas, a ver las cosas de otra forma que antes no
lo vefa asf; y aqui me enseharon a eso» JG3.

«Me ha dado confianza en mi misma, que no tenia, yo tengo 49 afos,
y una nifna de nueve, y he estado bastantes ahos, como unos diez, sin
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hacer nada, cuidando de mi hija, hacer el curso me ha dado confianza
en mi misma para buscar un trabajo [...], me ha dado confianza y es lo
que necesitamos [...]. Ahora soy feliz, estoy muy contenta por toda
esta ayuda, quiero salir adelante, tengo mas animo y tampoco no soy
una boba» AP.

«Me ha ayudado a ser mas valiente, mas segura de hacer las cosas, te
ves mas viva, con fuerzas para seguir adelante en vez de para atrés...,
saber organizarme..., por ejemplo, dejar la comida ya hecha para
cuando empezase a trabajar. Saber manejarme un poco» AGI.

En tercer lloc, per a moltes d’elles és fonamental el suport rebut, el tracte, la proximitat
dels professionals i el treball en grup. Sens dubte, aspectes com ara la confianca de que
parlavem abans s’ha pogut desenvolupar mitjancant el model de relacid establert entre els
professionals i participants.
«Me gustd todo porque era facil, el trato con las profesoras era muy
bueno, me dieron mucha confianza para todo, con mis compaferas
que eran del barrio también muy bien..., si, toda la gente de aqui,
aunque sea su trabajo, te ayudan en lo que estas haciendo. Te ayudan
a salir..., no hubiera estado preparada sin la ayuda que he recibido
aqui, de verdad que no. He aprendido mucho aqui» AG?2.

«Pues ha cambiado porque pasé del instituto, de un rollo diferente, a
otra cosa; que es algo mas familiar, porque el instituto es..., €50 es un
caos. Y aqui pues la verdad es que como éramos pocos, pues todos
nos juntdbamos mas y eso» JP1.

«Porque he visto que lo que nos hacfan era por nuestro bien. Que nos
estaban abriendo, de seglin qué manera, puertas, porque si te ensehan
a leer y a escribir es para que aprendas a hacerlo y poder hacerlo en
cualquier situacion. Y la verdad es que si, me ayudaban en esto, luego
hablaban conmigo [...] Porque la verdad es que yo estaba muy... La
mente no me..., me funcionaba, ;no?, pero que casi no sabfa nada. Y
aqui aprend{ bastante [...]. Que te ha dado una oportunidad de
aprender» JG3.

Finalment, del discurs de les informants es desvetllen reflexions sobre la situacido
present, en relacidé amb el seu passat recent. La presa de consciencia i 1’analisi de la seva
propia situacid poden motivar-les a actuar, ja que es fan conscients de la possibilitat del
canvi i que elles mateixes poden fer qualque cosa per millorar les seves vides. D’aquesta
nova consciencia es despren el reconeixement que tenen alternatives i que poden iniciar i
controlar el canvi adquirint nous coneixements, habilitats i la necessaria confianga per
saber-ne fer 0s i canviar la propia realitat (Pastor 2000, 44).

«Yo no tengo vergiienza, es mejor pedir que robar y yo pedia cuando
no tenfa leche para la nifia, cuando no tenfa para comer iba a pedir,
porque mi asistenta social me ha visto por la calle, yo ya no sabfa qué
hacer... Si porque yo antes andaba vendiendo kleenex por los
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semaforos, pidiendo... Luego fue cuando encontré esto, que me lo
dijeron, y me met{; y luego ya de ah{ ya nunca mas volv{ [...]. Bueno,
no quiero decir que no me haya cambiado, si que me ha cambiado,
pero he estado muy poquito tiempo, no me ha dado para recuperarme,
tengo que salir adelante porque yo tengo una nifia y tengo que seguir
porque no estoy con el padre de la niha» JG1.

«Pero ahora me doy cuenta que lo que hay que..., puedes hacer cosas
que no sea sdlo estar en casa haciendo las cosas de casa [...]. Ademas,
aparte de esto, yo era muy joven y lo soy porque tengo veintidos anos,
pero atin era mas joven y me casé muy pronto, y como aquel que dice,
no sabia lo que hacfa. Y estaba muy cerrada de mente, estaba que
no... Que va, lo vefa todo tan..., no sé, de otra forma. [...]. Ahora lo
veo mas claro, lo veo mas claro. No sé si me explico [...]. Parece que
no eres capaz pero..., por eso me estoy dando cuenta de que si una
quiere de verdad, se puede. Ahora me estoy dando cuenta, pero hace
poco porque hasta ahora nunca me habia hecho a la idea [...]. Yo
antes de empezar a leer y a escribir, digo, pero si no sé, si nunca voy a
aprender; y ain hoy me cuesta» JG3.

«Ahora yo he mejorado, mucho. Bueno, y creo que las chicas también
me lo han dicho porque de como era a como estoy ahora..., he
mejorado en el sentido de que sé hacer las cosas, ;no? En mi misma,
que veo las cosas de otra forma y, en dos palabras, que no paso tanto
de todo; no es que antes pasara, pero parecia que no..., digo «ay,
siempre estoy igual..., me da lo mismo» Pero ahora me he dado
cuenta que si quieres, puedes. Si, porque, mira, yo no sabia leer ni
escribir. Ellas me enseharon a leer y escribir aqui, en Urban. Ahora
me quiero sacar un graduado y me estoy esforzando bastante porque
me cuesta mucho, de aprender a leer y escribir a sacarte el graduado
es muy dificil, me esta costando bastante, pero lo quiero hacer y tengo
fe en que lo haré» JG4.

Conclusions

Els programes d’educacid no formal poden ajudar els/les destinataris/aries a veure
les relacions existents entre la seva realitat, situacio i problematica a micronivell i els
factors socials a macronivell, com ara les desigualtats socials, etniques i/o de genere.
L’alfabetitzacio, arran de la influencia de les idees de P. Freire, posa émfasi en la
consciencia critica dels ciutadans en vistes a afavorir el progrés social. Com a procés i com
a resultat ha de comportar la capacitat d’una analisi critica de la realitat (Sarramona 1998,
34). En I’experiencia analitzada, a pesar d’iniciar-se canvis d’actituds, encara no es poden
valorar canvis significatius en la consciencia critica de les participants sobre la seva
realitat. Aquests canvis requereixen processos i terminis més llargs d’intervencio i, en tot
cas, haurien de ser valorats en un futur.

Fins i tot aixi, les valoracions de les participants ens demostren que és possible
iniciar canvis en 1’edat adulta i en col-lectius amb grans deficits. L’adquisicidé d’un nou
sentit de I’aprenentatge es fa palesa davant I’entusiasme que expressen en narrar-nos la
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seva experiencia. De 1’analisi de les entrevistes destaca la consecucidé d’una major
autonomia i integracid de les participants, 1’inici de processos de canvi, de desen-
volupament del seu potencial personal, de confianca en si mateixes i de la seva capacitat
per no dependre dels altres. Aixi mateix, comencen a mostrar-se en major mesura particips
de processos comunitaris, entren en relacions més amplies que les que han tingut fins ara i
estableixen vincles amb altres persones. Concretament, els efectes del programa d’educaciod
no formal en aquest grup de dones han estat els segiients:

— Sensaci6 de benestar.

— Sensacio6 d’obertura cap a I’exterior.

— Adquisici6 de major autonomia.

— Adquisici6 d’una major responsabilitat.

— Adquisici6 d’autoconfianga.

— Capacitat d’organitzacio.

— Major autonomia i interes pel treball.

— Presa de consciencia de la seva propia situacio.

— Capacitat per iniciar el canvi.

No podem perdre de vista, tot i els optims resultats, les contingencies associades a
la mateixa naturalesa dels programes d’educacié no formal, que a la vegada que faciliten
I’inici de canvis provoquen riscs. Son les eventualitats i inseguretats a les quals s’enfronten
els programes d’educacid no formal i que fan part del mateix caracter d’aquests (Colom
1992, 71). Els processos i resultats formatius i d’insercio laboral depenen de factors que no
hem considerat al nostre estudi i en el moment oportd varen ser analitzats per un equip
d’avaluadors externs del Departament de Ciencies de I’Educacid de la Universitat de les
Illes Balears: 1’adequacid entre els terminis administratius i els ritmes que requereix el
procés d’aprenentatge iniciat pel grup, aspectes de la realitat de les destinataries que
determinen diariament canvis en la intervencid dels professionals, eventualitats com la falta
de continuitat en els processos o les incidencies provocades pels factors aliens al mateix
procés formatiu.
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Resumen

Analisis sobre la evolucion que se ha producido en materia de legislacion relacionada con la formacion
de educadores de tiempo libre en el ambito de las Islas Baleares. En una primera parte, se trata la etapa que va
desde el final de la época franquista y los principios de la época democratica (década de los aiios setenta) hasta la
llegada de las transferencias, momento en que la legislacion dejo de depender del gobierno central y paso a estar
en manos del Gobierno Autonomo de las Islas Baleares. En una segunda parte, se trabaja la evolucion posterior
que se ha producido en esta legislacion desde 1984 hasta la actualidad. Se procura establecer relaciones y
comparaciones entre la legislacion existente en los diferentes momentos buscando las principales modificaciones
asi como las razones de las mismas. Se hace especial mencion al anélisis de las programaciones correspondientes
a las titulaciones de monitor y de director de tiempo libre, titulaciones basicas en el ambito de la formacion de los
educadores del ocio. Los monitores y directores de tiempo libre han de ser considerados como uno de los
principales agentes dentro del ambito de la educacion no formal. Finalmente, se apunta que en la actualidad esta
abierto un nuevo proceso de cambio legislativo a fin de readaptarse a la realidad actual del ocio.

Summary

This work analyses the evolution of legislation on training trainers in leisure activities and youth work in
the Balearic Islands. The first part deals with the period from the end of the Franco regime and the beginning of
democracy (the late 1970°s) to the period when legislative competences in education were transferred from the
Spanish central government to the Balearic Islands Autonomous Government. The second part focuses on the
subsequent evolution of legislation which has taken place from 1984 up to the present in the Balearic Islands. The
relationships and a comparison of the legislation in these two periods are established, as are the most significant
changes made and the reasons behind them. The paper makes special mention of youth group leader qualification
programmes, which is the basic certification in the field of leisure educator training. Youth group leaders must be
regarded as one of the main agents within the scope of informal education. Lastly, the paper points to the new,
flourishing process of change which is reshaping legislation to current realities in leisure time and youth work.
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El fet d’escriure aquest article durant el primer trimestre de 2004 té un important
sentit, ja que des de fa un temps les escoles de temps lliure de les illes Balears, juntament
amb la Direccid General de Joventut del Govern de les Illes Balears, estan dins un procés
de revisio de la legislacio, per tal de millorar-la i adaptar-la a les condicions actuals del
temps lliure infantil i juvenil.

Pens que és interessant per poder entendre aquesta revisio que s’esta duent a terme
en I’actualitat, tema que pot servir de base per a un proper article, el fet de coneixer com ha
estat I’evolucid del marc legislatiu, des de la darrera etapa del franquisme fins a principis
del segle XXI, veient com I’evoluci6 legislativa ha provocat modificacions, sobretot, en
continguts, durada, tipologia de la formacid, etc.

L’article es divideix en tres parts, una primera en que es presenta i s’analitza la
legislacio de finals del govern franquista i de principis de la transicid, legislacio que tenia
un caracter estatal i depenia del Ministerio de Cultura. A continuaci6 es podra veure quina
va ser la primera legislacid que es va publicar després de I’arribada de les transferencies, en
materia de joventut, per part del Govern Balear. Finalment, s’analitzara quines han estat les
diverses ampliacions i modificacions que ha sofert, des de mitjans de la decada dels
vuitanta fins a I’actualitat, tota la legislacid sobre la formacid en el temps lliure a les illes
Balears.

Finals del govern franquista i principis de la transicio democratica

La potestat sobre la creacio i el seguiment del funcionament de les escoles de for-
macid de temps lliure, en la decada dels setanta i a principis dels vuitanta, estava en mans
de la Direcci6 General de la Joventut i Promocid Sociocultural del Ministeri de Cultura,
encara que 1’organisme encarregat de la tramitacio de 1’expedient de sol-licitud de
reconeixement d’una escola de formacid de temps lliure era la Delegacid Provincial del
Ministeri de Cultura.!

Pel que respecta a la legislacio que regia la creacio i el funcionament de les escoles
de temps lliure, era la segtient:

— «Decreto de 20 de julio de 1974, nimero 2253/74 (Presidencia):
CAMPAMENTOS. Organizacidon de campamentos, albergues,
centros de vacaciones, colonias y marchas juveniles».?

— «Orden de 25 de noviembre de 1976. (Secretaria General del
Movimiento). Condiciones de idoneidad para dirigir campamentos,
albergues, colonias y marchas juveniles».?

I Carta dirigida per la Delegacio Provincial de Ministeri de Cultura de les Balears a Escoltes de Mallorca el 13 de
mar¢ de 1979; carta de la Secci6 de Joventut de la Delegacié Provincial del Ministeri de Cultura de les Balears
dirigida al CEE del 4 de desembre de 1980 que va acompanyada d’una nota amb el titol: «Requisitos a
cumplimentar para la iniciacion del expediente de reconocimiento oficial de una escuela de aire libre» amb data
del 8 d’octubre de 1980. Documents mecanografiats. Arxivador de cartd amb la denominacié «Documents
importants CEE», a la secretaria del CEE.

2BOE del 15 d’agost de 1974, namero 195.

3 BOE del 30 de novembre de 1976, nimero 287.
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— «Resolucion conjunta nim. 1/77, sobre la promocion de cursos y
reconocimiento de centros, para la titulacion de dirigentes de
campamentos, albergues, colonias y marchas juveniles».

El decret de 1974 tractava, sobretot, del tema de 1’organitzaci6 d’activitats puntuals
de temps lliure com els campaments, les colonies, etc., pero s a I’article tercer on es troba
un important lligam amb el camp de la formacio6 dels dirigents d’aquestes activitats quan es
diu el segtient:

«Las actividades enumeradas en el articulo 1° (campamentos,
albergues...), seran dirigidas por personal que retina las condiciones
de idoneidad que para cada tipo determine la Secretaria General del
Movimiento.

»Las Delegaciones Nacionales de Juventud y de Seccion Femenina
organizaran anualmente cursos para la titulacion a que se hace
referencia en el apartado anterior y, en su caso, facilitaran, de acuerdo
con sus posibilidades, material, instalaciones y personal, a quienes lo
soliciten, para el mejor

desarrollo de las actividades que programen.»*

L’tnica referencia clara que trobam al decret sobre la idoneitat de les persones que
han de dirigir aquests tipus d’activitats és a I’article nove quan es diu el seguient: «Del
cumplimiento de las obligaciones enumeradas en el articulo anterior seran responsables los
Jefes de los Campamentos, Albergues, Centros de Vacaciones Escolares o marchas...».

La legislacio que esta més centrada en el camp de les escoles de temps lliure,
anomenades en aquell moment «Escuelas de Aire Libre», és 1’ordre de novembre de 1976.°
En aquesta ordre trobam I’article segon, que exposa que seran les Delegacions Nacionals
del Ministeri de Cultura les que regularan les caracteristiques generals i els programes
basics als quals s’hauran d’ajustar les activitats de formacio, titulacid i perfeccionament
dels caps de campaments, albergs i colonies, i els caps d’acampada juvenil. Dins aquest
mateix article s’exposa que les Delegacions seran les responsables d’organitzar cursos de
formacio, pero també poden existir altres entitats pabliques i privades reconegudes per a
aquestes finalitats.

En aquest article segon es troba la clau de I’obertura en la imparticio de la formaciod
dels educadors del temps lliure vers altres entitats que fins en aquell moment no havien
tingut possibilitat d’accedir a aquestes iniciatives, pel fet que les mateixes iniciatives es-
taven en mans de les institucions pabliques del regim franquista. Per aixo es pot entendre
que en el cas de les illes Balears i, sobretot a Mallorca, 1’Escola d’Esplai (EE), I’any 1976,
fos la primera que va aconseguir el reconeixement, i que més endavant, I’any 1982, una es-
cola que no estava lligada a cap moviment confessional, el Centre d’Estudis de I’Esplai
(CEE), també aconseguis el reconeixement. També s’ha de tenir en compte, com a mostra
de les dificultats que existien per poder legalitzar una escola de temps lliure en aquells

4 A partir d’aquf fins a nou avis em basaré sobre el Decreto de 20 de julio de 1974, niimero 2253/74, aparegut al
BOE del 15 d’agost de 1974.

3 Fins aqui m’he basat sobre el Decreto de 20 de julio de 1974, niimero 2253/74.

6 A partir d’aqui fins a nou avis em basaré sobre la Orden de 25 de noviembre de 1976 de la Secretaria General
del Movimiento, apareguda al BOE del 30 de novembre de 1976.
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anys, que ambdues escoles varen comencar a organitzar cursos molt abans de I’arribada de
la legalitzacio, I’EE I’any 1974 i el CEE I’any 1979.

Retornant a I’analisi en profunditat de 1’ordre de 1976, es pot veure que a I’article
tercer s’exposen les condicions per participar en els cursos de formacié de cap de cam-
pament, alberg i colonia, i crida 1’atenci6 que aquestes fossin les segiients: nacionalitat
espanyola, tenir 21 anys, i posseir un nivell cultural suficient. En el cas dels caps
d’acampada juvenil I’edat minima eren els 18 anys, a més de la resta de requisits exposats
anteriorment. Aquests nivells formatius de la decada dels setanta podrien ser equiparats als
que s’establiren a mitjans de la decada dels vuitanta, el de director i el de monitor de temps
Iliure.

A TDarticle quart es fa especial esment al reconeixement de centres que podran
dependre d’entitats pabliques o privades. Aquests centres reconeguts hauran d’impartir els
ensenyaments tecnics i practics corresponents que figuren als programes oficials.

A Tarticle cinque es fa referencia al que ara es coneix com el periode de practiques i
es diu que quan una persona superi el curs després haura de dirigir una activitat del seu
rang i especialitat, perque se li pugui expedir el titol corresponent.

Finalment s’assenyala que, quan la formaci6 es faci dins una entitat reconeguda,
aquesta haura de sol-licitar la tramitacio dels titols a la Delegaci6 de Joventut.”

Pel que fa al programa i als continguts dels cursos, la normativa corresponent,
sembla que va ser desenvolupada el mar¢ de 1977 per part de la Delegacio Nacional de
Joventut i la de Delegacié Nacional de la Seccid Femenina mitjancant el document:
«Resolucidon conjunta num. 1/77, sobre la promocidon de cursos y reconocimiento de
centros, para la titulacion de dirigentes de campamentos, albergues, colonias y marchas
juveniles.»®

En aquesta resolucid es comprova que el programa corresponent al curs
teoricopractic de cap de campaments, albergs i colonies estava dividit en tres apartats:

— Part teorica dividida en nou ambits que s’havien d’impartir en quaranta-cinc
temes. Com a ambits més generics hi havia: educaci6 i convivencia, sociologia i
pedagogia, normativa legal, activitats estetiques i culturals, sanitat-higiene i socorrisme,
etc. Pero els ambits que tenien un major pes tematic son els dedicats a organitzacio i
tecniques de campaments, albergs i colonies, per una banda i de marxes i acampades per
I’altra.

7 Fins aqui m’he basat sobre la Orden de 25 de noviembre de 1976 de la Secretaria General del Movimiento.

8 A partir d’aquf fins a nou avis em basaré sobre la Resolucion conjunta num. 1/77, sobre la promocion de cursos
y reconocimiento de centros, para la titulacion de dirigentes de campamentos, albergues, colonias y marchas
Juveniles del 4 de mar¢ de 1977. Aquest document mecanografiat de cinc pagines numerades esta acompanyat de
dos annexos: el primer presenta un model d’acta per presentar a la finalitzacid del curs, el segon son els
questionaris i programes per a la capacitacio de caps de campaments, albergs i colonies, i per a la capacitacio dels
caps d’acampades juvenils. Cada programa es divideix en tres parts: teoria, practica i xerrades col-loqui,
presentant el nombre de sessions que s’han de dedicar a cada un dels temes que formen les dues parts. Després es
presenten els continguts que s’han de treballar en cada tema del programa. Arxivador de cartd amb la
denominaci6 «Documentaci6 estatutaria per la formacié d’educadors al temps lliure». A la secretaria del CEE, a
la plaga del Banc de 1’Oli, 6 de Palma.

Cal puntualitzar que a la primera pagina d’aquesta documentaci6 apareix un segell d’un registre oficial il-legible i
a la pag. 5 no apareixen les signatures de la Delegada Nacional de la Seccion Femenina i del Delegado Nacional
de Juventud.
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— Part practica dividida en set ambits que s’havien d’impartir en seixanta-sis
sessions. Els principals ambits d’aquesta part eren el muntatge de campaments, la marxa i
escalada i les practiques fisiques i esportives.

— Part de xerrades col-loqui, que tractaven sobre la realitat associativa, les
delegacions nacionals i I’organitzaci6 d’entitats privades per a 1’associacionisme juvenil.

Respecte als continguts del curs és necessari destacar que sembla que les escoles
reconegudes tenien un cert grau d’autonomia, ja que a I’article vuite es diu el segiient:

«Los Centros reconocidos gozaran de autonomia para establecer
materias y actividades especificas, adaptar los programas a las
caracteristicas del medio y ensayar métodos didacticos peculiares,
previa comunicacion a la Escuela Oficial correspondiente.»

Pel que fa a la durada de la formacio, si es fa una traduccid en hores del programa
presentat abans, en que no es fa cap referencia clara a nivell d’hores, perd on apareix un
resum del nombre de temes, de sessions i de xerrades, la durada del curs devia estar sobre
les cent quinze hores, aproximadament.

L’altre curs per obtenir la titulaci6 de cap d’acampades juvenils, que ja s’ha
especificat abans i que en I’actualitat podria ser considerat un nivell inferior a la titulaciod
de monitor, tenia una durada de seixanta-tres hores.

Tota aquesta formacid de caire teoric i practic s’havia de completar, per arribar a
obtenir la titulacid, amb la direccid d’una activitat del rang i especialitat corresponent
organitzada per qualsevol entitat autoritzada. Sobre aquesta questio resulta una mica
estrany que no aparegui cap concrecid en relacid amb la durada que havien de tenir
aquestes activitats perqué poguessin servir com a practiques.’

Crida I’atencid, i es vol presentar com a exemple, que 1’escola de temps lliure del
CEE quan va comengcar a tramitar el seu procés de reconeixement, a finals de I’any 1979, a
la documentacid que va rebre des de la Delegacio del Ministeri de Cultura de les Balears,
es parla d’una escola oficialment reconeguda pot impartir les titulacions segiients: director
de campaments, albergs i colonies juvenils, monitor de les mateixes activitats i cap
d’acampades juvenils.'?

En canvi, en aquesta documentacié sempre apareixen com a referencies legislatives
el decret de 1974 i I’ordre de 1976, abans assenyalats, i no apareix especificada cap
legislacid que faci referencia al programa i I’organitzacid dels cursos. Es per aixo que
I’tinica referencia valida que s’ha pogut trobar sobre els programes dels cursos és la que
apareix a la resoluci6 del mar¢ de 1977, analitzada anteriorment.

9 Fins aqui m’he basat en la Resolucion conjunta num. 1/77, sobre la promocion de cursos y reconocimiento de
centros, para la titulacion de dirigentes de campamentos, albergues, colonias y marchas juveniles del 4 de marg
de 1977.

101d. a la carta dirigida per la Delegacié Provincial del Ministeri de Cultura de les Balears a Escoltes de Mallorca
el 13 de marg de 1979.
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Arribada de les transferencies autonomiques

La primera legislacié que desenvolupa la comunitat autonoma de les Illes Balears és
el Decret 16/1984, del 23 de febrer, sobre reconeixement d’Escoles d’Educadors de Temps
Lliure.'! En aquest decret s’exposen les bases legislatives que possibiliten que el Govern
Balear tingui competencies en materia de joventut. Aquestes son les segiients:

— El Reial decret 4101/1982, del 29 de desembre, que transferi al
Consell General Interinsular de les Balears competencies i funcions
en materia d’assistencia social de promocid sociocultural, amb
referencia especial a I’ambit de joventut...

— L’article dese, apartat onze, de I’Estatut d’ Autonomia de les Illes
Balears confereix a la comunitat autonoma competencia exclusiva en
materia de joventut (s’ha de recordar que 1’Estatut va ser aprovat
I’any 1983).

Si s’analitza el decret de 1984, es veu que hi ha una disposicid transitoria que parla
de les escoles que ja tenien el reconeixement i que exposa el segiient: «Les Escoles que
fins ara es denominaven d’“Aire Lliure” disposen d’un termini de sis mesos, des de
I’entrada en vigor del Decret present, per a acollir-se’n a la normativa.» Es a dir, les
escoles que ja existien a Mallorca, que eren I’EE i el CEE, varen haver de tramitar,
novament, la documentacid corresponent per aconseguir el reconeixement d’escola de
temps lliure de les illes Balears.

Analitzant el decret de 1984, a I’apartat segon de 1’article primer, s’exposa amb tota
claredat I’objectiu basic que ha de tenir una escola de temps lliure quan es diu: «Les
ensenyances que s’imparteixen en aquestes Escoles s’han d’orientar a formar degudament
el personal tecnic responsable d’activitats infantils i juvenils de temps lliure.» En aquest
article, establint una comparacidé amb la legislaci6 anterior de rang estatal, es veu una
diferencia molt clara i un pas cap endavant en la formaci6 dels educadors de lleure, ja que
aqui es deixa de parlar de campaments, colonies..., i es parla d’un temps lliure de caracter
més ampli i obert que esta molt per sobre de les simples activitats de temps lliure puntuals
de I’anterior legislacio estatal. També, dins aquest mateix article primer, s’apunta sobre
I’organitzaci6 d’activitats formatives complementaries a les titulacions reconegudes: «Les
escoles reconegudes podran programar i realitzar, a més de les ensenyances reglades,
activitats formatives complementaries que contribueixen a la consecucid dels objectius
docents fixats.» Sobre aquestes activitats no es concreta com ha de ser el seu model
d’organitzacid.

Un altre apartat destacable pel seu caracter novell respecte a la legislacid anterior és
el cinque de I’article segon. En aquest apartat es diu el segiient: «Cada Escola és obligada a
impartir anualment un curs de Monitors, com a minim, i cada dos anys, un curs de
Directors.» En consequiencia la legislacid estableix un minim en 1’organitzacid de les
activitats formatives que ha de complir una escola reconeguda.

1A partir d’aqui fins a nou avis em basaré sobre el Decret 16/1984, del 23 de febrer, sobre reconeixement
d’Escoles d’Educadors de Temps Lliure, publicat al BOCAIB nim. 5, del 20 de marg de 1984.
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A Tarticle tercer s’exposa tota una serie de requisits que han de complir les escoles
anualment, com son la presentacid de la relacid de professorat i la programaci6é formativa
del curs segiient i la memoria de 1’anterior.

A TDarticle quart s’estableixen els dos nivells formatius que podran impartir les
escoles de lleure: el de monitor i el de director. En I’actualitat son els dos Gnics titols que
son impartits per les escoles de temps lliure de les illes Balears.

A T’apartat segon d’aquest mateix article s’exposen les condicions de matriculaci6 a
cada curs, per al curs de monitors s’assenyala:

« — Haver complert els disset anys.
— Estar en possessid del titol de Graduat Escolar o I’equivalent
academic corresponent.»

Pel que respecta al curs de directors, s’exposen els requisits segiients:
« — Haver complert els divuit anys.
— Estar en possessio del Diploma de Monitor de Temps Lliure
Infantil i Juvenil.
— Acreditar una experiencia suficient, a criteri de I’Escola on s’hagi
de matricular, en I’exercici de ’educacid de temps lliure.»

Pel que respecta a 1’edat, si es comparen les condicions amb les de la normativa
estatal que existia anteriorment, es pot comprovar que I’edat per poder matricular-se en el
curs de directors ha passat a ser de 21 anys a 18 anys. També a nivell d’estudis en el decret
autonomic s’especifica molt més aquest tema, ja que abans només es parlava d’un nivell
cultural suficient.

A Tarticle cinque apareix un aspecte una mica sorprenent, ja que s’exposa el
segiient: «Correspon a la Conselleria d’Educacid i Cultura, amb 1’informe previ de la
Direcci6 General d’Esports...». Es a dir, en aquell moment, les escoles de temps lliure de-
penien de la Direccié General d’Esports, i no de la Direccid General de Joventut tal com
hauria d’haver succeit sempre. També en aquest article es tracta un aspecte important que
no va ser desenvolupat fins més endavant, com és I’establiment dels programes de
formacio.

Finalment, a Darticle sise, es tracta de I’expedicid dels diplomes i es diu que cada
escola haura de presentar davant la Conselleria d’Educacid i Cultura les relacions
d’alumnes que hagin estat avaluats positivament en els diferents nivells. En aquest punt no
queda clar qui sera I’encarregat de I’expedicid dels diplomes, encara que la historia ens ha
fet veure que cada escola ha expedit els seus amb el consentiment de la Conselleria.'?

El maig de 1985 es va presentar una ordre per convalidar les titulacions obtingudes
amb anterioritat al reconeixement de les escoles de temps lliure per part del Govern Balear.
Aquesta és la seguient: «Ordre del Conseller d’Educacid i Cultura de dia 6 de maig de
1985, per la qual s’estableix el procediment per a obtenir el canvi i la convalidacio de titols
de director i monitor de temps lliure infantil i juvenil.» En aquesta ordre es tenen en
compte dos suposits, les persones que havien obtingut el titol de Cap de Campament,

12 Fins aqui m’he basat sobre el Decret 16/1984, del 23 de febrer, sobre reconeixement d’Escoles d’Educadors de
Temps Lliure.
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Colonies i Albergs atorgat per la Direccid General de Joventut del Ministeri de Cultura, o
les persones que havien obtingut el diploma de director o monitor d’activitats de temps
Iliure atorgat per una escola reconeguda abans de la promulgacié de la normativa del
Govern Balear. En el primer cas, la tramitacio havia de ser portada per part de I’interessat, i
en el segon cas era I’escola la que havia de tramitar la documentacid. Segueix cridant
I’atenci6 que aquesta normativa ha de ser presentada a la Direccié General d’Esports. '3

El setembre de I’any 1985 es va publicar una ordre que tractava sobre 1’organitzaciod
dels cursos i el seu programa, és 1’Ordre del conseller d’Educaci6 i Cultura del 10 de
setembre, relativa a cursos de formacid de monitors i directors d’activitats de temps lliure
infantil i juvenil.'* Aquesta ordre esta dividida en tres capitols, que son els segiients:

— Capitol 1. Etapes dels cursos.

— Capitol II. Criteris per a I’avaluacio6 de 1’etapa teoricopractica dels cursos.

— Capitol III. Programes dels cursos.

Al primer capitol es tracten les etapes de cada curs. Pel que fa al curs de monitors,
es parla de dues etapes: formacio teoricopractica i practiques.

La formaci6 teoricopractica ha de tenir una durada minima de cent hores lectives, en
que el vuitanta per cent d’aquestes s’ha de dedicar a desenvolupar els continguts del
programa oficial, la resta de temps es podra dedicar a la formaci6 especifica que decideixi
cada escola. En relacid amb 1’etapa de practiques es diu que si es fa en una activitat puntual
(campament, colonia...), haura de tenir una durada de deu dies, i si es fa en una activitat
continuada d’un moviment infantil o juvenil, haura de durar un minim de tres mesos.

En relacio amb el curs de directors, també s’exposa que ha d’estar dividit en les
mateixes etapes que el curs de monitors, pero aquestes etapes han de tenir una major
durada. L’etapa teoricopractica ha de durar un minim de cent cinquanta hores dividides en
dos cursos de seixanta-sis hores el primer i vuitanta-cinc el segon. Sobre aquest aspecte,
per exemple, els primers cursos de directors de temps lliure organitzats pel CEE estaven
dividits en dos periodes temporals que comprenien dos cursos lectius.

Sobre els continguts també s’especifica el mateix que s’ha exposat respecte al curs
de monitors.

Respecte a les practiques, han de tenir una durada de deu dies si es fan en una
activitat puntual, i durant sis mesos si es desenvolupen en una entitat o associacio.

Al capitol segon es tracta dels criteris d’avaluacio de 1’etapa teoricopractica dels
cursos. En aquest capitol s’apunta que cada escola ha de presentar davant la Conselleria els
procediments concrets d’avaluacié de I’alumnat dels seus cursos. A 1’article dese es
presenten uns criteris molts generals, que son els segiients:

«— La participacido de 1’alumne... Aquesta participacid s’ha de
valorar en base a I’assistencia, que no pot ser inferior al vuitanta-cinc
per cent del total d’hores lectives de I’etapa, i en base a tots els
elements que, a criteri de cada escola defineixin I’aprofitament i la
qualitat de participacio.

13 «Ordre del Conseller d’Educaci6 i Cultura de dia 6 de maig de 1985, per la qual s’estableix el procediment per
a obtenir el canvi i la convalidacio de titols de director i monitor de temps lliure infantil i juvenil.» BOCAIB naim.
14 del 20 de maig de 1985.

14 A partir d’aqui fins a nou avis em basaré sobre I’Ordre del conseller d’Educaci6 i Cultura del 10 de setembre de
1985, relativa a cursos de formacié de monitors i directors d’activitats de temps lliure infantil i juvenil, publicada
al BOCAIB ntim. 28 del 30 de setembre de 1985.
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— L’assimilacio dels continguts impartits per cada alumne.

— La idoneitat, és a dir, el conjunt d’aptituds i d’activitats personals
indispensables per a realitzar la tasca d’educador com a Monitor i
Director d’ Activitats de Temps Lliure Infantil i Juvenil.»

Pel que fa al capitol III, aquest fa referencia als programes dels cursos que
apareixen desenvolupats als annexos. El programa de cada curs esta dividit en arees. En el
curs de monitors apareixen les arees segiients:

— Area del nin

+ L’esplai i el temps lliure del nin.

+ Cultura.

— Area de pedagogia

+ Conceptes fonamentals.

+ Plantejaments educatius.

+ Objectius educatius.

+ Objectius educatius en el temps lliure.
+ El grup de nins.

+ El monitor.

— Area de metodologia educativa

+ Definicid i necessitat d’'un metode educatiu.

+ Activitats tecniques i mitjans educatius.

+ Infraestructura i organitzacio.

* En "area dels elements educatius d’expressio i animacid cada alumne ha de cursar
un minim de tecniques que estan relacionades amb I’expressio i animacio, la naturalesa, la
salut i la sanitat, i la cultura.

En el curs de directors, dividit en dos, apareixen les arees segiients:
Primer curs

— Area sociopolitica

+ Els medis educatius.

+ Temps lliure.

+ Situaci6 actual de la politica de joventut.

+ El temps lliure. Diferents posicions de la societat davant el temps lliure.

+ La institucid educativa o el moviment educatiu.

— Area pedagogica

+ Opcions basiques.

+ Objectius educatius.

+ Metodologia educativa.

+ Elaboracio6 de projectes educatius en la tasca educativa del temps lliure.

* Al marge de les hores lectives, els alumnes han d’elaborar un treball teorico-
practic en grups reduits sobre un tema del curs.

Segon curs
— Area organitzativa
+ Constituci6é d’una organitzacid educativa.
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+ Infraestructura necessaria.
+ Gestio.
+ Planificacid.

— Area de I’equip de monitors
+ El director i I’equip de monitors.
+ Formaci6 permanent de monitors.
+ L’animaci6 de monitors.
+ El director.
* Al marge de les hores lectives, els alumnes han d’elaborar un treball teorico-
practic en grups reduits sobre un tema del curs.

— Area d’aprofundiment
Es poden tractar temes de qualsevol aspecte del programa, tant de directors com de
monitors, o d’altres que no es preveuen com marginacio, adolescencia, deficiencies, etc.!3

Un aspecte que mereix ser destacat dins el programa del curs de monitors és que
dins 1’area de pedagogia hi ha un apartat que rep el nom d’«El monitor», on apareix un
punt que fa referencia a les seves actituds. Aquest tema és d’una gran importancia i crida
I’atenci6 que a I’ordre de 1990, que sera analitzada més endavant, ja no apareix.

Es fa aquesta puntualitzacid, ja que des de fa una serie d’anys el tema de 1’actitud
del monitoratge es considera un aspecte clau dins el seu treball educatiu i moltes vegades
les escoles d’educadors de temps lliure no el treballen en la profunditat que seria desitjable
amb el seu alumnat.

Des d’un punt de vista més global, en els dos nivells es pot comprovar que els
programes oficials son bastant especifics en molts de temes. L’excessiva concrecid, que
com es podra veure, ha minvat en la legislaci6 posterior, va arribar a condicionar una mica
el disseny especific de les programacions de cada escola d’educadors de temps lliure
segons la seva ideologia i el seu projecte educatiu.

Modificacions i ampliacions que ha sofert la legislacio

La primera va succeir el 1988 quan es va promulgar una nova ordre relativa al camp
de la formaci6 del temps lliure, que és la segiient: «Ordre del Conseller Adjunt a la
Presidencia, de dia 2 d’agost de 1988, de desplegament del decret 16/1984, de 23 de
febrer.» Aquesta ordre crea i desenvolupa un tercer nivell formatiu dins el camp de temps
Iliure, que és el curs de Pedagogia del Lleure i Animaci6é Sociocultural. En aquesta Ordre
es troben les condicions basiques per a la realitzacio del curs de Pedagogia del Lleure i
Animaci6 Sociocultural, especificant les etapes del curs i el programa minim.'®

Respecte a aquest tercer nivell formatiu, de les dues escoles amb major trajectoria
historica de les illes Balears, només una, I’EE, es va decidir a organitzar aquest curs; en

15 Fins aqui m’he basat sobre I’Ordre del conseller d’Educaci6 i Cultura del 10 de setembre de 1985.
16 Ordre del conseller adjunt a la Presidencia, del dia 2 d’agost de 1988, de desplegament del decret 16/1984, del
23 de febrer, publicada al BOCAIB ntim. 96 de I'11 d’agost de 1988.
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canvi el CEE no I’ha impartit mai dins la seva historia i el que va decidir va ser posar en
marxa iniciatives de caracter més puntual, com unes Escoles d’Estiu d’Animacid
Sociocultural que es varen dur a terme els anys 1990 i 1991 a Palma.!”

Aquest nivell formatiu, que mostra amb tota claredat la superacidé d’un temps lliure
molt centrat en 1’aspecte ladic vers un temps lliure o lleure que parteix d’una posicid més
compromesa amb la realitat i que cerca una educacidé més integral de les persones perque
puguin arribar a crear i decidir sobre la seva realitat, va ser assumit per altres estaments
educatius de I’ambit de 1’educacio reglada amb la clara intenci6 d’institucionalitzar-lo.

El curs 1989-90 es va posar en marxa un modul professional de segon nivell
denominat «Activitats socioculturals» (en I’actualitat és un cicle formatiu de grau superior
denominat «Animacid sociocultural») que es comenca a impartir a nivell experimental dins
el marc de la reforma educativa promoguda per la Llei organica d’ordenacid general del
sistema educatiu (LOGSE) de 1990.18

Per altra banda, aquest nivell formatiu va assolir el rang de formacid universitaria
quan es va posar en marxa la Diplomatura d’Educacioé Social, com va succeir, per exemple,
a la Universitat de les Illes Balears a mitjans de la decada dels noranta.'®

Tornant al besso6 d’aquest article, I’any 1990 apareix una nova ordre que fa refe-
rencia a I’ambit de formaci6 de temps lliure, és 1’«Ordre del Conseller Adjunt a la
Presidencia de dia 14 de mar¢ de 1990, relativa a cursos de formacid de monitors i di-
rectors d’activitats de temps lliure infantil i juvenil».2? Aquesta ordre torna a tractar sobre
les etapes dels cursos de formacid de Monitors i Directors de Temps Lliure Infantil i
Juvenil. Esta dividida en gran part pels mateixos capitols que I’ordre de setembre de 1985 i
presenta algunes novetats destacades respecte a 1’anterior. La primera fa referencia a la
supervisio de les practiques dels directors de temps lliure i especifica el segiient: «Aquestes
practiques han de ser supervisades, avaluades i certificades per I’Escola on s’ha seguit la
formacio.» A I'ordre de 1985 sobre aquest tema es diu el segiient: «Aquestes practiques
han de ser supervisades, avaluades i certificades per un Director diplomat d’Activitats de
Temps Lliure Infantil i Juvenil.»2!

17 Fulletons de les escoles d’estiu d’animaci6 sociocultural de 1990 i de 1991. Fulleto editat a impremta de 10 i de
6 pagines més portada i contraportada. Arxivadors de cartd amb les denominacions: «Escola d’estiu d’animacio
sociocultural 1990» i «91 Escola d’Estiu». Al magatzem annex de la secretaria del CEE.

18 Modul professional de nivell II regulat amb caracter experimental per I’Ordre del 5 de desembre de 1988.
Publicat al BOE del 20 de desembre de 1988.

En relaci6 amb aquest tema a la pag. 88 del llibre Procesos Socioculturales y Participacion, ISBN: 84-86524-88-
1; Victor J. Ventosa, citant el llibre de P. Moulinier: Réflexions sur la formation des animateurs (Strasborurg, CE,
1973), pag. 22-23, assenyala que la disciplina de la formacid per a ’animaci6 s’ha d’inserir dins els curriculums
de les carreres professionals existents.

19 Proleg del llibre ANTICH, M. et al. (1995) Cap a la professionalitzacid de I’oci: Aproximacid sociologica a les
activitats d’estiu, pag. 13 a 16.

20 A partir d’aquf fins a nou avis em basaré sobre I’Ordre del conseller adjunt a la Presidencia del dia 14 de marg
de 1990, relativa a cursos de formaci6 de monitors i directors d’activitats de temps lliure infantil i juvenil,
publicada al BOCAIB ntim. 48 del 19 d’abril de 1990.

21 Ordre del conseller d’Educacio i Cultura del 10 de setembre de 1985, relativa a cursos de formacié de monitors
i directors d’activitats de temps lliure infantil i juvenil.
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Estam davant una modificacio fruit de les condicions reals en que es trobaven els
aspirants al diploma de director, era gairebé impossible que a les activitats de temps lliure
hi pogués haver al mateix temps un director titulat i un director en practiques. Aquesta
situaci6 provoca que la Direccid General de Joventut es decidis a modificar 1’ordre, en
aquest aspecte i en altres, després de 1’organitzacio de diferents reunions amb les escoles
de temps lliure.

La segona novetat fa referencia a la modificacio del temari dels cursos. Respecte al
curs de monitors d’activitats de temps lliure infantil i juvenil, es presenta el temari segiient:

1. L’infant i el jove.
1.1. Esplai i Temps Lliure. Medi social concret.
1.2. Psicologia evolutiva.

2. Pedagogia.
2.1. Conceptes fonamentals de 1’educacio.
2.2. Projecte educatiu.
2.3. Plantejaments didactics.
2.4. El grup d’infants i joves.
2.5. Els infants i joves amb unes necessitats educatives especials.
2.6. El monitor.
2.7. La dinamica de grups.

3. La metodologia educativa.
3.1. Definicid i necessitat d’un metode.
3.2. Els diferents models metodologics.
3.3. Aplicacid de les diferents metodologies dins el camp del lleure.

4. Medi educatiu.
4.1. Medi sociocultural.
4.2. La natura.

5. Tecniques i recursos.
5.1. Elements d’expressid i animacio.

6. Salut i sanitat.
6.1. Prevencio de la salut: higiene, dietetica i educacio fisica.
6.2. Primers auxilis.

7. Problematica social.
7.1. Inadaptacid social, drogodependencia, delinquiencia juvenil, atur, etc.

8. Marc d’actuacio.
8.1. Infraestructura i organitzacio.
8.2. Institucions i legislacid basica dirigida a la joventut.

Un aspecte molt destacable que va variar amb aquest nou programa oficial era que
s’hi tractava I’educacid dels infants i els joves, ja que al programa anterior només es parlava
del nin o infant. També a nivell de la preparacid del monitor en el terreny de la problematica
social, aspecte que el 1985 no apareix, aqui podem comprovar que se li dona importancia, ja

188




Evolucio del marc lesgislatiu de les escoles de...

que és el titol d’un dels vuit temes. Sorpren una mica la desaparicid d’un tema que estava
present al programa anterior, 1’area de cultura que tenia com a continguts la coneixenca del
pais, les festes populars, els contes i les rondalles... S’ha de tenir present en I’educaci6 del
temps lliure la gran importancia que té I’educacio de la tradicio cultural de 1’entorn proper.
També, com ja s’ha apuntat abans, a I’apartat 3.1., 2.6 «El monitor» ja no apareix cap
referencia a les seves actituds, aspecte molt important de la seva tasca educativa.

Pel que fa al curs de directors d’activitats de temps lliure infantil i juvenil, el nou
temari és el segiient:

1. Ambit de psicopedagogia.

1.1. Psicologia educativa.

1.2. L’educador i el grup.

1.3. Dinamica de grups.

1.4. Metodologia.

2. Ambit sociopolitic.
2.1. Historia de I’educacio6 de temps lliure.
2.2. El fenomen juvenil, evolucid i problematica.
2.3. Associacionisme.
2.4. Animaci6 sociocultural.

3. Ambit filosofic i prospectiva.
3.1. Societat civil.
3.2. Projecte educatiu.
3.3. Perspectives de futur.
3.4. Tecniques d’investigacio social.

4. Ambit organitzatiu.
4.1. Planificacio.
4.2. Legislacio.
4.3. Administracio.
* Al marge de les hores lectives, cada alumne ha de realitzar un treball, bé
individual o bé en grup reduit, sobre un tema del curs teoricopractic.

5. Ambit d’aprofundiment.

Es desenvolupara qualsevol tema del programa, tant del curs de directors o del curs
de monitors o un altre que no es prevegi a la programacio. Es proposa que aquesta feina es
pot fer després de les practiques, amb la participacid de diversos professors del curs, amb
la intencié d’avaluar la intervencid del director amb I’equip de monitors al llarg de les
seves practiques.

Un dels principals canvis s’aprecia en 1’aspecte organitzatiu, ja que el curs deixa
d’estar dividit en dos periodes. Una altra novetat destacable és el fet que es proposa un
treball d’avaluaci6 després de les practiques, que en permetra una analisi en profunditat.

En general, ambdos programes presenten unes tematiques molt obertes i globals que
possibiliten que cada escola les pugui desenvolupar segons el seu projecte educatiu i la
seva ideologia, fet que no succeia en la legislacio anterior.

Una altra modificacidé important apareix al capitol quart de ’ordre 1I’«Ambit de
formaci6 permanent». En aquest capitol es reconeix la importancia de 1’organitzacid
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d’activitats formatives per part de les escoles de temps lliure per assolir el reciclatge i
I’especialitzacio després de la formacid basica que es dona en els cursos de monitors i
directors. Cada escola podra organitzar aquest ambit de la manera que consideri més
oportuna i després de cada activitat expedira als participants un certificat d’assistencia,
assenyalant-hi el nombre d’hores realitzades i I’avaluacio.

Una darrera modificacid apareix a nivell de la responsabilitat politica sobre el tema
de la formaci6 del lleure. A 1’ordre de 1990 s’assenyala el seguient: «Article 11. —La
presentaci6 a la Conselleria Adjunta a la Presidencia-Direccié General de Joventut—, per
cada escola dels procediments d’avaluaci6...». A la fi veiem que les competencies en
materia de formacié d’escoles de temps lliure infantil i juvenil, ja no esta en mans de la
Direccid General d’Esports, sind que ha passat a mans de la Direcci6 General de Joventut,
com hauria d’haver succeit des de bon principi i com succeia en la realitat.

Finalment s ha de destacar que aquest decret acaba amb una disposicio final de gran
importancia: «Queda derogada 1’ordre de dia 10 de setembre de 1985, relativa a cursos de
Formaci6 de Monitors i Directors d’Activitats de Temps Lliure Infantil i Juvenil.»*? Es a
dir, I’ordre de 1985 que ja s’apuntava abans que era molt concreta en aspectes poc
rellevants de I’educacio en el lleure es va comprovar, després de diversos anys de vigencia,
que a principis de la decada dels noranta no s’adequava a la realitat del temps lliure del
moment. L’ordre de 1990 va sorgir fruit d’uns encontres de treball en que s’analitzaren en
rigor i profunditat la programaci6 dels cursos, a que assistiren diferents representants de les
escoles de lleure de la nostra comunitat, i tecnics i responsables politics de la Direccid
General de Joventut del Govern Balear. Tot aquest procés va conduir a una ordre més
lligada a la realitat del lleure de principis de la decada dels noranta.

Continuant amb el procés iniciat I’any 1990 d’apropament de la legislacio a la
realitat, ’any 1998 va apareixer una nova ordre que modificava alguns dels aspectes de
I’ordre de 1990. Aquests canvis també son fruit d’un procés de debat i analisi entre
representants de les escoles de formacid i els tecnics i els responsables politics de la
Direccid General de Joventut. Aquesta qiiestio queda recollida al principi de 1’ordre quan
s’exposa el segiient: «Ates el cami recorregut en I’aplicacio d’aquesta ordre per part de les
escoles de formacio de temps lliure d’enca de la seva publicaci6 i ates el consens entre
totes elles i la Conselleria per modificar-la amb la finalitat d’adaptar-la a la realitat
quotidiana dels cursos de formacid...» >3

En general les modificacions cerquen apropar la legislacio a la realitat i precisar
certs aspectes formatius que tenien un tractament legislatiu molt generic i que donaven peu
a interpretacions i accions formatives molt variades per part de les diferents escoles de la
nostra comunitat.

La primera modificaci6 estava lligada amb I’article primer i el que es pretenia era
determinar 1’edat dels participants en els cursos de monitors a 1’hora de realitzar les
practiques: «Per a la realitzaci6 de les practiques s’han de tenir complerts els devuit anys.»
A D’ordre anterior no s’apuntava res referent a 1’edat dels participants als cursos de

22 Fins aqui m’he basat sobre I’Ordre del conseller adjunt a la Presidencia del dia 14 de marg de 1990, relativa a
cursos de formaci6 de monitors i directors d’activitats de temps lliure infantil i juvenil.

23 A partir d’aquf fins a nou avis em basaré sobre 1’Ordre de la consellera de Presidencia per la qual es modifica
I’Ordre del dia 14 de marg de 1990, relativa a cursos de formacio de monitors i directors d’activitats de temps
lliure infantil i juvenil, publicada al BOCAIB ntm. 41, del 26 de mar¢ de 1998.

190




Evolucio del marc lesgislatiu de les escoles de...

monitors i s’ha d’anar més enrere en el temps. Al decret de 1984 es fa referencia a I’edat,
pero es parla de disset anys, és a dir, es podia donar el cas que algun participant arribas a
fer les practiques sent menor d’edat, situacid totalment il-legal.

Una altra modificacid també esta relacionada amb el tema de les practiques del
monitoratge, on abans la durada d’aquestes era de deu dies en una activitat puntual o tres
mesos en una activitat d’associacio. Ara la modificaci6 apunta el segiient:

«Les practiques s’han de realitzar en un campament, alberg, camp de
treball o ruta, amb una durada minima de set dies, o també en
I’activitat continuada d’un moviment infantil o juvenil o associaci6 de
temps lliure infantil o juvenil durant sis mesos com a minim. En
ambdos casos haura de justificar un minim de 80 hores de practiques.
»Les practiques han de ser supervisades, avaluades i certificades per
un director/a de temps lliure titulat i obligatoriament amb les
practiques fetes.»

La modificacid respecte a les practiques respon al fet que cada cop més les activitats
puntuals de temps lliure tenen una durada de set dies enlloc dels dies que assenyalava
I’ordre anterior. Respecte a les practiques en les entitats o associacions, €és a dir, en
activitats continuades de temps lliure, ’anterior Ordre parlava d’un periode de tres mesos,
d’aquesta forma era dificil precisar el nombre d’hores minim de les practiques; amb la
modificacio de 1998 es determina que s’ha de fer un minim de 80 hores. Respecte a la
supervisio i I’avaluacio de les practiques dels monitors, també s’especifica la necessitat de
la titulacid per part del director que coordina I’activitat, ja que a I’ordre d’abans es podia
interpretar que el director no tenia necessitat d’estar titulat o que podia estar en fase de
practiques. Aquestes puntualitzacions poden ser considerades molt positives i convenients,
pero si es comparen en major profunditat les dues ordres respecte al tema de les practiques
dels monitors de temps lliure, es podra veure que amb les modificacions de 1998 I’alumne
en practiques no ha de presentar cap informe a 1’escola sobre aquestes, document que
abans constituia una part de la seva avaluacio, i a més no esta obligat a donar informacio a
I’escola de les dates i el lloc de les seves practiques. Es a dir, algunes de les modificacions
poden ser considerades molt encertades, pero d’altres sembla que poden influir en el nivell
d’exigencia i de qualitat de les practiques dels monitors de temps lliure, fet que no ha
succeit en el funcionament real de les escoles.

També es modifica 1’article sete, que tractava de les practiques dels directors,
aquestes també es podran fer en una activitat puntual o en una activitat continuada a nivell
d’associacid o entitat. En ambdos casos hauran de tenir una durada minima de cent hores.
El que no es modifica és la responsabilitat de I’escola de formaci6 sobre el seguiment i
I’avaluaci6 de les practiques del director, encara que s’exposen d’una forma més precisa
els documents que ha d’elaborar 1’alumne, el projecte i la memoria de les seves practiques.
Aquesta quiestid pot cridar 1’atencio si es recorda que a nivell de monitors no es fa re-
ferencia a la presentacio de cap tipus de documentacio.

Finalment, també és modifica 1’article catorze de 1’ordre de 1990, que feia
referencia a I’ambit de la formacidé permanent. Aquesta modificacid té com a objectiu
acotar la tipologia de les activitats d’especialitzacié o de reciclatge que poden estar com-
preses dins aquest ambit, determinant les caracteristiques concretes de cada una en durada,
alumnat i certificacio. Respecte a aquestes activitats s’assenyala el seguient:

«b) Les escoles podran presentar, abans del 15 de setembre, en el seu
programa anual de formacio, els cursos d’especialitzacié que pensen
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dur a terme. Els participants hauran de ser director o monitors titulats.
La durada minima d’un curs d’especialitzacid sera de vint-i-cinc (25)
hores. La Direcci6 General que tengui les competencies en materia de
joventut reconeixera anualment aquestes especialitzacions.

Les escoles podran impartir seminaris oberts a tota persona
interessada. La durada minima d’un seminari sera de vuit (8) hores....
»c) Les escoles podran organitzar la imparticid de cursos de reciclatge
[...] Els participants hauran de ser directors o monitors titulats. La
durada minima d’un curs de reciclatge sera de vint-i-cinc (25)
hores...»2*

El 1999 es va publicar el Decret 187/1999, que és una modificacid del Decret
16/1984 sobre reconeixement d’escoles d’educadors de temps lliure. Aquest nou decret
només fa una modificacio6 parcial i de caire formal del decret anterior.

Arran de la nova estructura del Govern de les Illes Balears, on existeix la
Conselleria de Treball i Benestar Social, s’assenyala que dins I’estructura d’aquesta
Conselleria hi haura la Direccié General d’Esports. Aquesta modificacio de 1’organigrama
del Govern influeix en 1’aspecte de la institucid que sera responsable de les escoles de
formaci6 de temps lliure.

Al decret de 1984 s’assenyalava que tota la documentacid que les escoles de temps
Iliure havien de presentar davant el Govern I’havien de dirigir a la Conselleria d’Educacio i
Cultura. El decret de 1999 no modifica cap de les obligacions de les escoles de temps lliure
en la presentacid de documentacid i I'inic que apunta és que la documentacid a partir
d’aquell moment I’hauran de dirigir a la conselleria competent en materia d’esports.>

Valorant aquest decret de 1999 es poden extreure dues idees: la primera és que
haguessin pogut existir molts de decrets semblants a aquest, ja que des de 1984 la direccid
general que tenia competencia sobre les escoles va formar part de diferents conselleries
distintes a la Conselleria d’Educaci6 i Cultura. La segona idea, la més important, €s que en
aquell moment, dins la legislacio, les escoles d’educadors de temps lliure varen estar sota
la potestat formal d’una Direccio General d’Esports. Aixo, per sort, no va arribar a ser real,
ja que dins ’organigrama de la Conselleria de Benestar Social es va incloure la Direccid
General de Joventut, la qual va tenir la potestat real sobre les escoles d’educadors de temps
liure. Es a dir, decrets com I’anterior només condueixen a crear confusions i demostren un
greu desconeixement de les persones que legislen vers el mon del temps lliure. Recordem
que abans ja s’ha apuntat la dada que al principi de les transferencies les escoles
d’educadors de temps lliure varen dependre, dins la legislacid, pero no en realitat, de la
Direccid General d’Esports. Com ja s’ha assenyalat, aquest plantejament no té cap sentit, ja
que aquestes escoles no tenen res a veure amb el moéon de I’esport. Finalment és necessari
tornar a puntualitzar que al llarg d’aquests anys, en realitat, les escoles de temps lliure
sempre han tingut relacié amb la Direccio General de Joventut.

24 Fins aqui m’he basat sobre 1’Ordre de la consellera de Presidencia per la qual es modifica 1’Ordre del dia 14 de
marg¢ de 1990, relativa a cursos de formacio de monitors i directors d’activitats de temps 1liure infantil i juvenil.

25 Decret 187/1999, del 27 d’agost, pel qual es modifica el Decret 16/1984, del 23 de febrer, sobre reconeixement
d’escoles d’educadors de temps lliure, publicat al BOCAIB nam. 114, del 9 de setembre de 1999.
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La greu errada, de caire totalment formal, pero que no deixa de cridar 1’atencio, es
va arribar a corregir un parell d’anys més tard. El1 2003 es va publicar un acord del Consell
de Govern de les Illes Balears on es diu, referint-se al Decret 187/1999, que en tots els
llocs on apareix la paraula «esports», aquesta ha de ser substituida per la paraula
«joventut».?® En conseqtiencia, des d’aquest moment, la competencia sobre el reco-
neixement d’escoles d’educadors de temps lliure va retornar a la conselleria competent en
materia de joventut, que no I’havia arribada a perdre en cap moment. En conclusio, fets
com aquest son una mostra de la poca importancia que donen les institucions a I’ambit de
la formacio en el lleure.

Finalment cal apuntar que des de finals de I’any 2003, la Direcci6 General de
Joventut, influida, en part, per ’assistencia de representats de la institucio i d’algunes
escoles de lleure de les Illes Balears a unes jornades estatals sobre escoles de formaci6 de
temps lliure organitzades pel Secretariat de Joventut de la Generalitat de Catalunya, ha
posat en marxa un procés de revisio de la normativa actual per adequar-la novament a la
realitat del lleure de principis del segle XXI. Aquest procés esta en marxa en 1’actualitat i,
com ja s’ha apuntat, pot servir de base per a un proper article sobre la normativa legal de
les escoles de formacio de temps lliure de les nostres Illes.

26 Acord del Consell de Govern del 16 de maig de 2003, de correccid d’errades del Decret 187/1999; publicat al
BOIB nam. 79, del 5 de juny de 2003.
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Homosexual during the Holocaust
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Departament de Ciencies de I’Educacid. Universidad de les Illes Balears

Resumen

Los homosexuales jamés fueron reconocidos como victimas de la persecucion Nazi tras la posguerra, a
pesar de que en los campos de concentracion fueron marcados con el triangulo rosa, hecho que hacia referencia a
su condicion sexual. Los homosexuales fueron duramente tratados en los campos, tanto por los guardianes como
por el resto de prisioneros. La interpretacion del parrafo 175 del Coédigo Penal del Reich, de 1871, criminalizaba
las «actos de indecencia» asi como los actos sexuales entre dos hombres. Esta interpretacion no fue anulada hasta
1969. Esto significd que los homosexuales que habian sido perseguidos y enviados a los campos de concentracion
podian ser castigados por la misma ley que regia en 1871.

Abstract

Homosexuals were not recognized as victims of Nazi persecution in the post-war period, despite the pink
triangle used to indicate sexual preference that they had been forced to wear in concentration camps, where they
were harshly mistreated by camp guards and fellow inmates. The interpretation of paragraph 175 of the Reich’s
Criminal Code of 1871, made «indecent acts» as well as sexual intercourse between two men criminal acts and
this paragraph was not repealed until 1969. This meant that the very same homosexuals who had been prosecuted
and sent to concentration camps could still be punished under the same 1871 law.

Seglin la enciclopedia multimedia Encarta, el Holocausto (del griego, holo, ‘total’; y
kaio, ‘quemar’) es un término que hacia referencia originalmente a un rito religioso en el
que se incineraba una ofrenda, pero que en la actualidad remite a cualquier desastre
humano de gran magnitud, y especialmente, cuando se emplea como nombre propio, se re-
fiere a la politica de exterminio de los judios residentes en Europa llevada a cabo por la
Alemania gobernada por el nacionalsocialismo.! A mi juicio es una definicion escasa de

I Biblioteca de Consulta Microsoft® Encarta® 2003. © 1993-2002 Microsoft Corporation.
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contenido e injusta por resumir en cinco lineas todo lo que significod el odio Nazi. Claro
que de aqui es obligado preguntarse si el Holocausto es un hecho aislado en Ia historia o si
representa el continuar de tantos eventos que se han ido sucediendo en Europa o como el
ocurrido recientemente en Espafia después del atentado del 11 de marzo de 2004.

Respecto a las atrocidades que cometio el pueblo aleman durante los doce anos
comprendidos entre 1933 y 1945, hay que considerar las consecuencias del terror Nazi y
concentrar el trabajo en otras categorias de prisioneros que no eran judios. No es que los
hebreos no merezcan su reconocimiento, todo lo contrario, el pueblo judio debe ser res-
catado del horror que ha vivido y del que se ha visto sometido por sus creencias religiosas,
pero esta investigacion trata de ir més alla y estudiar el caso de otros tantos millares de vic-
timas que tuvieron lugar durante el nazismo, como el caso de los homosexuales, quienes
forman el segundo puesto en el nimero de muertes dentro de los campos de concentracion.

En muchas ocasiones se habla de exterminio o de reeducacion, pero los campos de
concentracion fueron basicamente, un arma en la campafa politica Nazi para llevar al
Estado y a la sociedad al conformismo y asi aceptar el nazismo como Gnica via aceptable
dentro del marco politico aleman. Aunque la exterminacion fisica se convirtio en el instru-
mento méas aterrador de este sistema no fue el Gnico. También se llevd a cabo una cadena
de atentados y se utilizo el miedo para inhibir el comportamiento «indeseable» de las per-
sonas arrestadas. Cualquiera de las razones de encarcelamiento fue el resultado de lo que se
Ilama ideologia Nazi y supuso un peligro para la vida de los que se vieron prisioneros en
los campos de la muerte.

Cuando hablamos de prisioneros también debemos marcar una linea divisoria entre
éstos porque habia distintas categorfas. La diferencia que habia entre un grupo y otro
estaba en la seleccion y en el trato que recibian. Asi, sectores como los homosexuales, los
presos politicos o los Testigos de Jehova estan entre aquellos grupos que se enviaron a los
campos de concentracion con el fin de reeducarlos para que, de esta forma, renunciaran a
su particular orientacion.

No hay que olvidar los malos tratos a los que se debieron someter todos los que se
les consideraba como la paria humana, la mugre, los ciudadanos de segunda. Posiblemente
para todos aquellos la muerte fue el alivio, la esperanza que con gran ansia esperaban des-
pués de pasar por atrocidades como el congelamiento, las investigaciones genéticas, in-
cluso torturas y esterilizaciones.

El historiador Frank Rector, después de un estudio que recoge en su libro La
exterminacion Nazi de los Homosexuales da por supuesto que «el Partido Obrero Aleman,
el precursor del partido Nazi de Hitler, fue fundado en un bar gay de Munich llamado
Bratworstglockl».? Jonathan Katz, un historiador del Holocausto gay, en cierta ocasion
escribido: «muchos, si no todos, de sus miembros primarios eran homosexuales o
bisexuales». Katz también menciond que «los fundadores del partido fueron también los
fundadores del Bund fur Menschenrecht, la Sociedad para los Derechos Humanos, la
organizacion de derechos con mayor nimero de homosexuales en Alemania en ese
tiempo».3

Pero desgraciadamente se ha escrito muy poco sobre las decenas de miles de
homosexuales que fueron los condenados de esta injusticia alemana. Los homosexuales
llegaron a ser la paria entre la paria en los campos de concentracion. Durante los anos de la

2 Rector, Frank. The Nazi Extermination of Homosexuals. New York: Stein and Day, 1981.
3 Katz, Jonathan. Gay American History: Lesbian and Gay Men in the U.S.A., pagina 632. New York, 1989.
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condena Nazi, cerca de quinientos mil gays y lesbianas fueron condenados por el racismo
hitleriano y asesinados simplemente por su desviacion sexual. La mayoria termind en los
campos de concentracion y casi todos perecieron.

Tan pronto como Hitler entrd en el poder, la represion hacia los judios y los
homosexuales aument6 exageradamente. En 1933, cinco ahos antes de la Kristallnacht, la
«Noche de los Vidrios Rotos», uno de los primeros actos de Hitler fue cerrar todos bares
regentados por homosexuales, cabarets e incluso el Instituto de Ciencia Sexual que fundd
Dr. Magnus Hirschfeld. A este instituto acudian personalidades de todos los partidos po-
liticos y, por supuesto, también estaban bajo tratamiento personas afiliadas al régimen
Nazi. Asi, se puede decir que el Instituto de Ciencia Sexual fue la primera victima de las
atrocidades del régimen Nazi. Pero la razon es obvia. Los médicos que trabajaban en este
centro sabian demasiado de las desviaciones de algunos de los componentes del partido de
Hitler y cabia la posibilidad de que estos médicos delataran lo que debia permanecer en
absoluto secreto a pesar de que hubiera ido en contra de los principios médicos el facilitar
una lista de los lideres Nazis y sus perversiones. Lo que si se conoce a ciencia cierta es que
al menos un diez por ciento de los hombres que en 1933 tomaron parte del destino de Ale-
mania, no eran sexualmente corrientes. Los documentos que afirman esto fueron la causa
principal de la destruccion del Instituto de sexologia.*

Al aho siguiente ocurri6 un evento que se puede considerar como el «Gay
Kristallnacht» en el que Hitler ordend a dos mil de sus hombres que asesinaran a todos
aquellos que por ser homosexuales estaban cometiendo un crimen. Después de esta ma-
tanza, la pena de muerte no estuvo justificada para este grupo de gente pero el gobierno
reafirmd que, mediante los asesinatos, se podria erradicar la homosexualidad.

Los homosexuales vivieron como en un «suefio» esperando que, con el amanecer de
un nuevo dfa, se percataran de que todo habia sido fruto de la imaginacion o de una pe-
sadilla pasajera y olvidada con la entrada de un nuevo dfa, pero no fue asi. Sus despertares
fueron terribles. Todavia, algunos supervivientes no han sido clasificados, como si se ha
hecho con los judios o con los presos politicos, porque los homosexuales fueron apartados
de la ley. Para el Derecho aleman, la homosexualidad era un crimen.

Después de las sentencias y las consiguientes condenas de envio a prision de los
homosexuales, éstos fueron enviados a los campos de concentracion. En 1935 una nueva
ley legalizd la esterilizacion obligatoria que, en muchos casos, consistia en una cruel cas-
tracion de homosexuales. Se les elimino junto con epilépticos, esquizofrénicos y otros a los
que también se les consideraba como «degenerados». En 1942 todavia se consideraba de
manera general que los gays debian ser penalizados con la pena de muerte que habia
impuesto la armada y la Policia de Seguridad (S.S.).

Algunas lesbianas, también feministas, se las consider6 como «asociales» por los
Nazis y se las envid a los campos de concentracion. Muchas tuvieron que dedicar su
tiempo en los campos a proporcionar sexo barato a los Nazis. De esta manera sus penas se
reducfan porque los alemanes necesitaban nifios arios. No hay que olvidar que, en general,
la mujer no tenfa ninglin poder durante el Tercer Reich. La ideologia sostenia que las mu-
jeres no tenfan otra necesidad sexual mas que hacer nifios asi que, mientras las lesbianas
tuvieran un Gtero, no habia ningin problema.

4 Ludwig L. Lenz, Director del Instituto, citado en Hidden from History: Reclaiming The Gay and Lesbian Past,
Duberman, pagina 369.
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Cuando se echa un vistazo mas profundo hacia la politica contra los homosexuales
que llevo a cabo el régimen Nazi resulta obvio que habia una profunda repulsa y hostilidad
en el nivel ideologico en el que los Nazis distinguian de manera muy brusca en las prac-
ticas entre los sexos.

Después de que los Nazis llegaran al poder las mujeres fueron tomando unas
posiciones bastante aventajadas y gran prestigio social. Pero esto durd muy poco ya que los
dominios de influencia pablica y las posiciones de poder que ellas mismas habfan ganado
durante esos anos veinte se vieron truncados rapidamente y, en realidad, se situaron en una
posicion de clara desventaja con respecto al sexo masculino. Las mujeres que, debido a su
sentimiento sexual, no estaban casadas, fueron las mas perjudicadas porque si eran descu-
biertas en su homosexualidad, con frecuencia, eran despedidas de sus trabajos.

En 1933 se dio un cambio y la situacion se complico todavia mas cuando se efectud
la disolucion de varias partes del llamado movimiento de mujeres burguesas. Este hecho
envolvia la destruccion de un movimiento que demandaba los mismos derechos para todas
las mujeres, independientemente de sus gustos sexuales.

La disolucion de estas asociaciones femeninas en el principio del Tercer Reich,
junto con la incorporacion y la influencia ideoldgica de millones de mujeres arias en las
organizaciones Nazis sustituidas por hombres, fueron importantes razones por las que los
Nazis no vefan en la homosexualidad femenina un peligro social ni politico capaz de
amenazar el dominio masculino.

El poder Nazi asumid una comprensiva dependencia «natural» de las mujeres sobre
los hombres, especialmente en las relaciones sexuales. Asi, debido a esa dependencia, no
podia ser entendida ninguna determinacidon de sexualidad femenina. La mujer estaba
concebida para procrear y no podia tener ninguna desviacion sexual porque su Gnica
mision era la de aumentar, de manera cuantitativa, la raza aria.

En septiembre de 1934 en la cuadragésima quinta sesion de la Comision de Derecho
Criminal, con el Ministerio de Justicia del Reich, se hizo una argumentacion por la cual se
daba al Estado un mayor interés en asegurar que «la ctipula sexual normal... es lo
primordial y no debe ser perjudicada por otras perversidades».’

La persecucion de las personas que tenfan tendencias homosexuales tomd una
especial forma durante el periodo Nazi. La campaia que el Partido Nacional Socialista
llevo a cabo contra los homosexuales fue uno de los elementos primordiales de su politica.
Lo que pretendia el partido Nazi era «mantener a las personas en un cuerpo puro», «la
reproduccion de las especies» y «mantener el balance sexual». De hecho, estas tres frases
se convirtieron en esloganes que definfan esta forma de pensar, esta idea trataba de ir
contra los homosexuales. Sin embargo, todo esto no es suficiente para explicar porqué
tanta gente estuvo dispuesta a cooperar en la implementacion estricta y radical de esta
politica.

Los homosexuales se distinguian del resto porque se les obligd a llevar una estrella
de color rosa en la manga izquierda de la chaqueta y en la pierna derecha del pantalon. Para
que éstos se reconocieran rapidamente el tridngulo rosa tenfa una de sus puntas mas larga
que las estrella amarillas que debian llevar los judios o la roja que calificaba a los que eran
presos politicos. Con todo esto, no habia posibilidad de pasar como un heterosexual y la

5 Bundesarchiv Koblenz R22/973, folio 4. Recogido por Grau, Gunter. Hidden Holocaust? Edit. Cassell, 1995.
Pagina 10.
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presencia de «los hombres marcados» entre el resto de varones de los campos evoco la
misma reaccidn que en lo que son ahora las prisiones modernas en las que los
homosexuales son brutalmente asaltados y de los que se abusa sexualmente.

Pero ni siquiera los homosexuales tenfan la misma categoria. Habfa una distincion
entre los arrestados por el parrafo 175 del Coédigo Penal de Homosexuales. Por un lado
estaban los englobados en el «Pink Triangle Inmates» y, por otro, los hombres hete-
rosexuales que tuvieron relaciones sexuales con otros hombres en los campos. Los
pertenecientes al Pink Triangle se sometieron a grandes ridiculizaciones, se les envio a tra-
bajos forzados, se les torturd, se les obligd a dormir de pie, con las luces encendidas, sus
manos debian sujetar las mantas con las que se arropaban para no dormir congelados y en
muy pocas ocasiones, casi nulas, alcanzaron una posicion mas elevada dentro del propio
campo. La insolacidn, la tortura, los experimentos médicos, las peligrosas condiciones de
trabajo y la desnutricion fueron las principales causas de muerte entre los homosexuales.
Los otros, los clasificados bajo el nombre de «Red or Green Triangle», fueron hombres
arrestados por actos politicos o criminales y a los que se les utilizd como objeto sexual por
otros hombres. Eran similares a los homosexuales pero que obtuvieron una moderada
ventaja sobre otros condenados.

Desgraciadamente, el nimero de homosexuales que desaparecid bajo el régimen
Nazi es solo el resultado de la alta mortalidad. Cuando el peridodico de las S.S. «Das
Schwarze Korps» publicd una noticia en la que «los actos innaturales, como podia ser la
homosexualidad, eran dignos de la pena de muerte» simplemente se estaba representando
lo que Himmler, lider de las S.S. desde 1929, habia puesto en conocimiento de la sociedad
en la Guia Principal Nordica al hablar de la exterminacion de los degenerados. Mediante la
ley prescrita sobre los arrestos de los homosexuales hay que decir que no todos fueron
desde un principio a la prision y, cuando fueron arrestados por la Gestapo, y enviados a la
«Clase III» dentro del campo, el trato fue de lo més inhumano.

Las S.S. se dedicaron a torturar a los homosexuales hasta alcanzar la muerte, les
hicieron trabajar hasta la desesperacion. Se les dispard por deporte, jugando al tiro al
blanco, muchos fueron violados, les dejaron sin alimentos hasta que, sin mas, murieron de
hambre. Si aguantaban todo esto, se les sometia a experimentos médicos. Uno de éstos
consistia en la inyeccion hormonal con la intencién de corregir la homosexualidad y asi
salvarles de la propagacion de la raza.

En la jerarquia de los prisioneros, los gays ostentaban el lugar més inferior, lo que
se traducia en menor proteccion y nula asistencia médica. A los homosexuales se les uti-
lizo, por el tipo de prisioneros que eran, como moneda de cambio, constitufa la forma mas
rural de trueque a la hora de hacer deportaciones y, cuando se decidia reducir el nimero de
prisioneros mediante la ejecucion, eran ellos los preferidos en la eleccion.

Persecucion de los homosexuales. Causas

A principios de marzo de 1933 el Ministro del interior prusiano publico tres de-
cretos para combatir el desorden pablico. El primero fue directamente contra la pros-
titucion y las enfermedades venéreas. El segundo trataba sobre el cierre de bares en los que
se hacfa «mal uso del progreso de las personas». En esta definicion se inclufa las casas pl-
blicas frecuentadas fundamentalmente por personas que cometian actos sexuales
«innaturales». El tercer decreto iba dirigido a la prohibicion de revistas, libros o cualquier
tipo de publicacion que incluyera ilustraciones nudistas o porque su titulo o contenido
fueran susceptibles de producir efectos erdticos en el lector.
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En los meses siguientes muchos bares de las grandes ciudades de Alemania, co-
nocidos como lugares de encuentro para los homosexuales y las lesbianas, tuvieron que
cerrar. Algunos de los propietarios que escaparon por alguna determinada razon fueron los
protagonistas, de la Policia y la Gestapo, en los que la escena y las practicas que se
realizaron fueron mas obvias que en los propios bares.

Las bibliotecas y librerfas se tuvieron que someter a una limpieza absoluta de es-
critos que tenfan contenidos «indecentes». Asi, todo aquello, ya fueran textos de literatura,
investigaciones cientificas o trabajos publicados desde el comienzo del siglo, y espe-
cialmente desde la Primera Guerra Mundial, que hablara de homosexualidad se vio so-
metido a esta purga. Las revistas sobre el movimiento de liberacion homosexual tuvieron
que abandonar la publicacion regular porque todas ellas fueron confiscadas. Este momento
coincide con la destruccidon del ya nombrado Instituto para la Ciencia Sexual, de
Hirschfeld. Los escritos de este especialista en sexologia fueron quemados ptblicamente
con los de otros cientificos.

El Comité Cientifico Humanitario, una organizacion politica que desde 1897 habia
tratado de ir en contra de la seccion 175 del Codigo Penal, tuvo que abandonar su objetivo
de renunciar con la repulsa.

En la segunda mitad de 1934, supuestamente en conexion con los eventos relativos
al llamado Rohm Putsch, se establecid una seccidon especial en la Oficina Central de la
Gestapo para ocuparse de los casos que estuvieran relacionados con practicas homo-
sexuales. Al final del afo, toda la brigada de policia sobre actos criminales tuvo que
facilitar un listado de las mujeres que en el pasado habian llevado a cabo una vida
homosexual activa. En esta lista, eran de especial interés aquellas que formaban parte de la
Organizacion Nazi.

Poco a poco se les iba cerrando el cerco y, de pasar desapercibidos en un mundo de
todos a, ya en 1935, considerar a 413 de los 1.770 hombres detenidos por «prevencion»
como homosexuales. De éstos, 325 fueron internados en distintos campos de con-
centracion. El trato que recibieron fue brutal y se sometieron a la humillacidn més severa
que jamas se haya podido pensar. A finales de 1935 la persecucion ya era obvia porque,
como recogia el Codigo Penal, después de la adaptacion que hizo la Comision de Derecho
Criminal, toda actividad homosexual debia ser castigada. Ahora, solo les quedaba huir pero
muchos de ellos no lo consiguieron.

Durante el régimen Nazi, un grupo de médicos defini6 la homosexualidad como una
degeneracion de la personalidad y que causaba cambios en el cerebro, en el sistema ner-
vioso y en el sistema hormonal. Asi fue como comenzd el interés por la investigacion de
alguna terapia que pudiera subsanar tal «enfermedad». Los homosexuales y las lesbianas
fueron entonces considerados como personas enfermas y habfa que evitar que éstos pro-
pagaran la enfermedad a través del contagio o, si se prefiere, a través de la seduccion.

Por otro lado, fueron muchos los médicos que buscaron pruebas para demostrar que
la homosexualidad se encontraba en un momento de clara evolucidon al darse una pre-
disposicion «natural». La figura central de esta idea se personaliza en el sexdlogo Magnus
Hirschfeld. Los Nazis se empeharon en combatir la «epidemia» y a todos aquellos que
tenfan sentimientos hacia personas de su mismo sexo se les acusd de corruptos.

La enmienda al Cddigo Penal del Reich se convirtié en una dura represalia a partir
del 1 de septiembre de 1935. La seccion 175 relataba fundamentalmente dos aspectos:

1. La enmienda de la version antigua. El concepto de «actividades sexuales
antinaturales» fue sustituido por «ofensas sexuales».

2. La introduccion de la nueva version, donde se recogia los «servicios o trabajos»
practicados con menores de veintiin afios y la prostitucion homosexual que se consideraba
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como una seria ofensa y que se castigaba con penas que oscilaban entre los tres meses y los
diez anos, dependiendo del acto que se habia llevado a cabo.

En cuanto a las mujeres que llevaron a cabo practicas homosexuales se sabe que la
persecucion a la que se vieron sometidas no fue tan dura como la de los hombres. La Co-
mision de Derecho Criminal intervino en contra de éstas diciendo que la homosexualidad
femenina también suponia un crimen. Pero se sabe muy poco de las lesbianas que vivieron
bajo el régimen de Hitler y mucho menos de aquellas que fueron detenidas y deportadas a
los campos de concentracion. Erica Fischer relata en su libro Aimée y Jaguar® como
Elisabeth Wust es una joven dedicada por entero a su esposo y a sus cuatro hijos. Lilly,
como la llamaba cariflosamente su marido, es distinguida por el régimen de Adolf Hitler
con la medalla de bronce al mérito maternal. Su destino, como el de tantas madres de la
época, esta bien claro: Kinder, Kueche, Kirche (los niios, la cocina y la iglesia). Hasta que
encuentra en Felice Schragenheim a su polo opuesto: una mujer elegante, cultivada,
pletdrica de energia y perseguida por los Nazis por ser judia.

Aimée y Jaguar, la historia basada en las memorias de Lilly Wust sobre el tragico
amor que vivid Felice durante la Segunda Guerra Mundial y que se vio truncado cuando es
deportada a un campo de concentracion. Es una novela veridica que muestra el lado mas
oscuro al que se tuvo que someter esta pareja de mujeres, con el agravante de que una de
ellas era también judfa. En el momento de la publicacion del libro, en 1994, Elisabeth toda-
via seguia viva y tuvo que jugar con la fuerza de su corazdn para recordar cada uno de los
detalles que se cuentan en el libro.

A pesar de lo poco que se sabe de las mujeres, posiblemente porque el sexo fe-
menino tenfa menos importancia en la vida pablica del estado Nacional Socialista, aunque
esta idea es bastante discutible. De hecho se planteo la idea de extender la seccion 175 del
Cddigo Penal a las mujeres. Si éstas hubieran sido insignificantes, la preocupacion por la
homosexualidad no habria sido discutida, al fin y al cabo, si no eran nada en la sociedad
tampoco debia preocupar sus desviaciones. Pero no fue asi, y se justificd en el Reichswart’
, donde se recoge que las razones de castigo en los actos sexuales antinaturales entre
hombres eran tan castigadas como los mismos entre las mujeres, a pesar de que éstos
altimos no eran tan frecuentes o por lo menos, no eran tan piiblicos como los masculinos.

A los homosexuales se les califico como enemigos de la sociedad y de estado, por
eso, debian ser tratados como tales. Eran especialmente peligrosos aquellos homosexuales
que se sentfan atraidos por los jovenes. Por sus actos de seduccidn, s6lo conseguian con-
taminar a los jovenes por eso, eran calificados como criminales y todo aquél que era
calificado como corrupto merecia ser eliminado de la sociedad.

También eran especialmente peligrosos aquellos que alquilaban sus cuerpos que, al
igual que las prostitutas, comercializaban con sus cuerpos. Algunos de ellos tenian incli-
naciones homosexuales. La policia tenfa un especial interés por erradicar esta practica. Para
ello, los policfas tenfan que hacerse pasar por complices o ayudantes y asi pillar, sin caer
antes en la sospecha, a quienes vendian su cuerpo y asi mandarlos a los campos de
concentracion.

6 Fischer, Erica: Aimée y Jaguar. Una Historia de Amor. Berlin 1943, edit. Barral, 1994. Este libro se ha llevado a
la gran pantalla bajo la direccion del realizador aleman Max Faerberboeck. Es la pelicula que abri6 el Festival
Internacional de Cine de Berlin de 1999, que tuvo al Holocausto entre sus temas principales.

7 Reichswart, Vol. 8. No. 43, 22 de octubre 1927. Reflejado en el libro Hidden Holocaust? Gunter Grau, Pag. 78.

203




Moreno Ruiz-Olalde, P.

Con el apoyo de las nuevas definiciones legales de crimen, la policia, el aparato de
seguridad y la opinidn pablica, manipulada por la propaganda y la demagogia, el nimero
de persecuciones increment6 sus cifras después de 1936. Asi, se pasd de mil personas
apresadas en 1934 a mas de cinco mil en 1936. Dos afos mas tarde, el nimero de presos
homosexuales se acercaba a nueve mil. La policia y los departamentos de persecucion
actuaron en contra de «estas aberraciones morales que son perjudiciales para el Volk».3

Mientras que entre 1931 y 1933 un ntimero de 2.319 personas fueron juzgadas por
la seccion 175 del Codigo Penal, entre 1936 y 1939 las cifras aumentaron de manera
espectacular. Después de 1943 no se tienen cifras exactas porque la Gestapo se encargd de
eliminar todo aquello que contuviera cifras exactas que testificase el niimero de
homosexuales que se sometieron a las brutalidades Nazis. Por eso, solo hay

estimaciones sobre el nimero total. Se cree que a partir de los afios cuarenta fueron
alrededor de cincuenta mil las personas que se sometieron al régimen de Hitler.

Las oficinas de la Gestapo se encargaban de hacer investigaciones en distintas
ciudades. Las razones eran varias: desde la erradicacion de «centros de epidemia» hasta
cualquier escrito o publicacion que aludiera cualquier tipo de practica homosexual.

Experimentos. Castraciones e instrumentos de represion

El fin médico que se ha encontrado en los experimentos que se practicaban en los
campos de concentracion no fue més que otra manera cruel de humillacion hacia los que ya
estaban sufriendo la desdicha de encontrarse en estos «paraisos de horror». Muy lejos es-
taba la filosoffa ancestral del sector médico de intentar, ante todo, proteger vidas y salvar la
humanidad. Esta es la razon por la que la practica médica en el Tercer Reich es vista como
algo escalofriante. Los doctores nazis violaron la confianza puesta en ellos por tener, como
méxima, destrozar una parte de la humanidad.

Algunas de las practicas que realizaron en los campos de concentracion fueron el
congelamiento, o los experimentos de hipotermia. En estos casos, iban dirigidos a los
hombres para crear las mismas condiciones que sufrieron los soldados en el Frente del
Este, en el que miles de alemanes murieron por congelamiento.

Todos los experimentos fueron supervisados por el doctor Sigmund Rascher en
Birenau, Dachau y en Auschwich. Rascher publicd en 1942 los resultados de los
experimentos en una conferencia médica bajo el nombre «Los problemas médicos surgidos
desde el mar y el invierno».

Los ejercicios de congelacion consistian en colocar a las victimas en unas tinajas
con agua al extremo de la congelacion o sacarlas desnudas al exterior con temperaturas
bajo cero. Estas practicas se dividieron en dos partes. La primera, para establecer cuanto
tiempo tardaba en morir un cuerpo aumentandole gradualmente la temperatura. La se-
gunda, una vez congelado el cuerpo, ver si era factible una resurreccion del mismo.

Las tinajas de hielo era el método mas rapido para alcanzar las temperaturas mas
bajas. La seleccion entre uno u otro radicaba en la edad y salud del que iba a ser sometido a
esta forma de tortura. Normalmente, se desnudaba a las victimas y se las preparaba para el
experimento. En el recto se le insertaba un medidor de temperatura para comprobar los

8 Entwicklung der Kriminalitdt, Deutsche Justiz 100, 1938/24, pagina 934.
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efectos de la disminucion de grados. Una vez insertado y ajustado al recto, la persona se in-
troducia dentro de las aguas congeladas y, en pocos instantes, comenzaba el proceso de
congelacion. Muchas de las victimas perdieron el sentido y perecieron cuando la tempe-
ratura alcanzaba los veinticinco grados bajo cero.

Para la segunda forma de congelacion, primero se ataba a los presos a una camilla y,
desnudos, se les dejaba al aire libre. La extremada baja temperatura del invierno en
Auschwitz hizo del campo una forma natural de exterminio. La resurreccion de los cuerpos
o la vuelta a temperaturas normales era una préctica tan cruel y dolorosa como la propia
congelacion.

Otro método que se utilizo fue el de las lamparas solares que desprendian un calor
tan asfixiante que llegaba a quemar la piel. Un joven homosexual, victima de esta practica,
fue sometido a este acto. El chico soporto6 las lamparas hasta que se deshidratd, después de
varias sesiones.

También es conocido el riego interno. Las personas que se habfan sometido a las
heladas temperaturas pasaban por unas duchas de agua casi en el extremo de la ebullicion.
Zonas como el estobmago, la vejiga o los intestinos eran los que recibfan el mayor impacto.
Todos los que vivieron esta experiencia murieron. Los bafos calientes supusieron, al igual
que las demas torturas, un indice muy elevado de muertes. Se introducia a las victimas en
baferas con el agua caliente. Gradualmente la temperatura iba aumentando hasta que no
quedaba ninguna con vida.

Heinrich Himmler, Jefe Supremo de la policfa alemana en 1938 y que llegd a ser
Ministro del Interior en 1943, sugirid al doctor Rascher que intentara usar a las mujeres
para calentar a los hombres, mediante la copulacion, que previamente habian sido conge-
lados. Este experimento pervertido se practicd en varias ocasiones pero no fue tan «eficaz»
como los bafios calientes.

Otro tipo de trabajo con el que disfrutaron los Nazis fue el de los experimentos
genéticos. Al poco tiempo de entrar en el poder, unos grupos llamados de «Ciencia
Nacional» fueron sometidos a distintos experimentos de raza. Lo primero que necesitaba el
partido era hacerse con una propaganda para concienciar a la poblacion de que todas las
demas razas eran inferiores. Se tomaron medidas de los ojos, de la nariz, cabeza, incluso se
les extrajo sangre. Con esto se determind que los gitanos tenfan la sangre diferente y eso
les llevaba a tener inclinaciones de comportamiento criminal. Esas fueron las conclusiones
a las que llegaron los partidos del régimen de Hitler pero mucho distaba de la realidad, la
mayoria de todos esos experimentos se convirtieron en falsa propaganda, manipulada en
beneficio de la que crefa ser la raza superior, la raza aria.

Las investigaciones que realizo el doctor Josef Mengele en gemelos y gitanos ejem-
plificaron todo lo que se estaba cuestionando acerca de los estudios genéticos. El doctor
Mengele, conocido como el «Angel de la Muerte», era el que se dedicaba a efectuar la
seleccion cuando los trenes, abarrotados de centenares de personas, llegaban a Auschwitz.
Después, las victimas abandonaban los trenes, se les desnudaba y seguidamente se les dividia
en bloques de hombres, mujeres y nifios. Esta clasificacion abarcaba a miles de personas y
separaba a centenares de familias desgarrando de los brazos de las madres a sus pequefios.

Muchas de estas personas iban directamente a las camaras de gas y otras a trabajos
forzados dentro del propio campo. Los gemelos, enanos y otros considerados como tnicos
especimenes fisicos, debido a su peculiar apariencia, se les asignaba un departamento
especial especializado en experimentos. En la mayoria de los casos, aquellos que perdieron
la vida en las cdmaras de gas tuvieron un final mucho menos terrorifico que otros que
sobrevivieron.
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El objetivo mas importante para este acto fue la raza nordica y la aria. Se convirtid
en la practica més extensa de todas las torturas. El pelo rubio y los ojos azules significaban
la Ginica raza que podia existir, la raza superior por encima de todas las demas. Los negros,
hispanos, judios, gitanos, homosexuales y cualquier otro que no cumplia con los requisitos
de los «superiores» tenian que ser barridos de la sociedad mediante el genocidio para
«salvar» de impurezas a las generaciones venideras.

Hitler, ayudado de su comando aleman, cre6 un plan con unos requisitos a seguir.
Las nuevas reglas requerfan que todos los miembros de las S.S., antes de contraer matri-
monio, debfan demostrar la pureza de su raza sometiéndose a unas pruebas realmente
complejas. Gran cantidad de matrimonios se anularon por no cumplir con todos los re-
quisitos que se exigian. Si se rompia con las leyes para contraer matrimonio podia
significar la pena de muerte.

El doctor Sigmund Rascher y su mujer aprendieron que no seguir con las pautas
marcadas para formalizar un casamiento significaba poner en peligro sus vidas. La mujer
de Rascher era estéril y, para que las autoridades no se percataran de que era un ma-
trimonio ilegal, por la imposibilidad de procrear, adoptaron dos nifios. Pero la Gestapo les
sometio a una investigacion y, al descubrir la situacion de la pareja, les ejecutaron.

El odio hacia todo aquello que no fuera lo que el régimen hitleriano veia como
optimo era reducido a la muerte, a pesar de que significara acabar con personas afiliadas al
propio sistema Nazi. El odio estaba consumiendo las mentes de los mas radicales y los
prisioneros, ajenos a ese odio, se vieron sometidos a las frustraciones que los alemanes
sentfan.

La castracion a la que se vieron sometidos los homosexuales fue considerada como
un instrumento de represion. Entre los instrumentos estratégicos para la satisfaccion de
demandas en la «erradicacion» de la homosexualidad o en la «reeducacion» de los
homosexuales, la castracion fue un medio particularmente inhumano.

Antes de 1933 no habia ninglin acuerdo entre psiquiatras y criminologistas sobre los
supuestos beneficios concebidos como terapias al realizarse las castraciones. Basandonos
en el Cddigo Penal, la inefectividad en la prevencion del crimen fue ampliamente dis-
cutida. Muchos que se oponfan a la castracion vieron en ésta un método inadecuado que no
iba a extinguir ni a hacer desaparecer los deseos sexuales por el mero hecho de la
amputacion del miembro. Sin embargo, en muchos casos se pensd que las condiciones
depresivas y neuroticas se hubieran tenido que tomar en cuenta como efectos de la
irreversible y dura operacion de mutilacion.

Con respecto a las distintas formas de homosexualidad, las nuevas regulaciones
estipuladas contemplaban la posibilidad de practicar este tipo de castraciones en casos de
actos sexuales con chicos menores de catorce afios o en casos de exhibicionismo
homosexual. Pero afortunadamente, la mayoria de los hombres responsables en la decision
del castigo no siguieron esta regulacion.

Las nuevas clausulas dos y catorce de la Enmienda de la Ley de «Prevencion de
vastagos con enfermedades hereditarias», de 26 de junio de 1935 (Reichsgesetzblatt 1,
1935, p. 773), regularon la castracion indicada en aquellas razones consideradas como
crimenes, es decir, en aquellos casos de homosexualidad. No obstante, el consentimiento
de la persona concernida era todavia un requerimiento necesario. La operacion se llevaba a
cabo solo si las convicciones relevantes de desviacion sexual tenfan un pronunciamiento
claro. También se requeria el consentimiento médico.

A finales de los afos treinta Himmler declard que esa necesidad de consentimiento
no estaba desafiada por nada ya que si una persona era detenida por causas de homo-
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sexualidad, se le aseguraba una rapida puesta en libertad después de llevar a cabo la
castracion. Este convencimiento es muy parecido a, en afos anteriores a ese 1939, cuando
los homosexuales, sobre todo aquellos que habfan sido sentenciados a una servidumbre
penal seguida de una detencion preventiva, llegaron a consentir la cruel y dura operacion
de mutilacion. Tristemente ninguno pudo decir que se les planted una alternativa mejor.

No se sabe cuantas personas fueron forzadas a sufrir esta operacion en los anos
comprendidos entre 1935 y 1945. Un estudio publicado en 1944 por el psiquiatra Nikolaus
Jensch? indico que de los seiscientos noventa y tres mutilados incluidos en el estudio,
doscientos ochenta y cuatro habian sido sentenciados como homosexuales y castrados
cuando fueron detenidos. Aunque estos datos no nos permiten conocer ninguna conclusion
total del nimero de homosexuales que fueron victimas de esta practica inhumana.

Las bases principales que llevaron a la practica de castraciones fueron los expe-
rimentos médicos y los aspectos legales. En numerosas investigaciones particulares se tratd
de justificar la castracion oficial como un acto de interés para toda la comunidad nacional.

Un caso concreto

Es triste reconocer la realidad, es triste tener que dar cifras de los miles, incluso mi-
llones, de victimas que no sobrevivieron a la barbarie Nazi. Pero también es muy triste
tener que vivir, todavia hoy, metidos ya en el siglo XXI, a la sombra de unos sentimientos
porque el panico de esos anos de Holocausto todavia pervive en aquellos que superaron los
anos de terror.

Ese es el caso de Dove, como asi ha querido llamarse y asi se llamara a lo largo de
todo este documento porque mi propia conciencia me obliga a respetarle. El es uno de esos
a los que Hitler habria humillado con la castracion, como a otros tantos, pero el destino no
fue tan cruel porque, a pesar de los maltratos a los que le sometieron, tanto fisicos como
psiquicos, Dove pudo salvarse del final que tuvo un gran nimero de personas que entraron
en los campos de la muerte.

Su historia comienza en una pequena ciudad al sur de Praga. Alli no habfa muchos
bares de homosexuales pero eso no significaba que entre ellos no existieran historias de
amor. Ya desde niho recuerda que sentia una profunda atraccion por los hombres pero la
crueldad de esos anos le impidid6 mostrar abiertamente su atraccidn por personas que
aparentemente eran como él.

«, Y qué culpa tengo yo?» —esa ha sido siempre su gran pregunta— y, desde que
fue liberado del campo de concentracion, reconoce que se marchara de este mundo sin
recibir una respuesta. ;Culpa?, me pregunto yo... ;Por qué tiene que sentirse culpable una
persona indefensa, que su Ginico «crimen» es ser homosexual, si ni siquiera los Nazis
sintieron jamas ese sentimiento, después de todas las barbaridades que hicieron?

A mi me apresaron en mi propia casa y desde alli me deportaron a Auschwitz. Unas
mil quinientas personas estuvimos viajando en tren varios dias con sus correspondientes
noches; en cada vagdn éramos unos ochenta. Todos tenfamos que tendernos encima de
nuestro equipaje, lo tnico que tenfamos de nuestras pertenencias.

No sabfamos donde estabamos, ni siquiera si estabamos en Checoslovaquia o si ya
habiamos entrado en Polonia. El silbato de la locomotora tenia un sonido misterioso, como

9 Jensch, Nikolaus. Untersuchungen an Entmannten Sittlichkeitsuerbrechern. 1944
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si enviara un grito de socorro por el desdichado cargamento que llevaba. El tren hizo una
maniobra que nos hizo suponer que estdbamos llegando a una estacidon principal. De
pronto, alguien grito: jAuschwitz! Su solo nombre evocaba todo lo que hay de horrible en
el mundo: camaras de gas, hornos crematorios, matanzas indiscriminadas.

Poco a poco se nos hacia mas perceptible el campo y con mayos claridad pudimos
observar los perfiles de un inmenso lugar y la larga extension de las hileras de alambrada
espinosa.

Durante cuatro dfas, nuestro Ginico alimento consistio en un trozo de pan. A pesar de
ello, pude soportarlo porque era joven y tenfa una salud de roble. Mi ilusion por vivir to-
davia se hacia patente en cualquiera de mis comportamientos. Era simplemente feliz y pen-
saba que esa pesadilla llamada Auschwitz tendria los dias contados pero la primera tarde
que mi nombre, mi niimero, fue mencionado en la lista de los recién apresados fue mi
altima, fue la Gltima tarde que vi el sol con ojos de libertad. Cuando llegué a Auschwitz,
me sometieron a una cruel humillacion por las constantes ridiculizaciones a las que me vi
sometido. Entonces comprendi que ningin suefio, por horrible que fuera, podia ser tan
malo como la realidad del campo que nos rodeaba.

Después de pasarnos lista durante la tarde del 20 de junio de 1942, se nos dio una
orden: «Todos los prisioneros con el tridngulo rosa permaneceran bajo nuestras 6rdenes».
Ese fue mi recibimiento en el campo de concentracion. La desolacion de todos aquellos
que llevabamos ese simbolo se hizo patente en cuestion de instantes. Desde alli podfamos
percibir el olor a una brisa del calido verano, acompanada de una dulce fragancia de resina
y madera proveniente de las regiones de libertad. Pero nosotros no podiamos probarlo
porque nuestras gargantas estaban calientes y secas del miedo. Entonces, la puerta principal
de la torre de mando se abrid y un oficial de las S.S. se acerco hacia nosotros. Su mirada
estaba cargada de odio. Todavia no puedo comprender qué mal hemos hecho.

Mis dfas en el campo de concentracion fueron un continuo suceder de situaciones
infrahumanas al igual que para el resto de los presos , pero el factor homosexual que nos
caracterizaba a un tipo de prisioneros nos hacfa ser los mas insignificantes y tener minimos
derechos dentro de las alambradas del terror.

Los dos primeros meses pasaron como si hubieran sido anos. Frecuentemente se nos
castigaba cada mafnana con fuertes latigazos hasta caer en los inmensos charcos de barro
bajo las estridentes sirenas del campo. Durante el verano de 1944 una mahana nos so-
brevino una inquietante noticia que hacfa referencia a unas nuevas medidas que las S.S.
iban a adoptar con todos aquellos que llevabamos el tridngulo rosa. Pasados unos dias, el
terror hacia ese rumor, que hasta entonces era desconocido, se solventd. La humillacion iba
a seguir siendo la misma y, entre los experimentos que se nos practicaban, uno de los mas
aterradores fue el lanzamiento de fosforo ardiendo sobre nuestros cuerpos. Las con-
secuencias y los efectos de este consentimiento inhumano son demasiado crueles para
mencionarlos y la pena, el miedo, la sangre y las lagrimas que derramamos son imposibles
de explicarlos con palabras.

A los homosexuales se nos agrupd en comandos de liquidacion y se nos redujo a lo
que los Nazis llamaban la triple disciplina del campo. Eso significaba menos comida y mas
trabajo unido a una supervision mucho mas estricta. Si un componente del tridngulo rosa
enfermaba y necesitaba asistencia médica, significaba la muerte. Admitirlos en la clinica
estaba prohibido.

Mi posicion mejor6 cuando se me asigno la labor de supervision de los trabajos for-
zados. Al terminar la jornada debia llevar todos los documentos de certificacion de la labor
que habfan realizado mis compafieros a las oficinas que en el propio campo tenfa la policfa.
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Allf no me faltaba algo de pan duro, de dfas atras, que llevarme a la boca. Posiblemente,
esa fue mi salvacion.

Todo lo que estaba fuera de la alambrada se antojaba remoto, fuera del alcance y, de
alguna forma, irreal. Lo que sucedia afuera, la gente de alla, todo lo que era vida normal,
adquirfa para los prisioneros un aspecto fantasmal. La vida afuera, al menos hasta donde
podiamos verla, parecia como lo que podria ver un hombre ya muerto que se asoma desde
el otro mundo. Por eso, en muchas ocasiones senti que la pena me vencia, porque no podia
ver ninguna meta futura.

Una puerta que conducia al horror, entremezclada con el gas Ciclon B, se llevo los
aflos mas felices de mi vida, me dejo el alma triste, frfa, vacfa y, una vez mas, me atrapo6 la
soledad. El se habfa marchado agachando levemente la cabeza, se sentia culpable de aban-
donarme de esta manera, sin explicacion alguna, llevandose todos mis recuerdos a la
tumba, a la camara de gas. Y es que la sola presencia de mi més intimo companero, aunque
fuera desde el silencio, me hacfa sobrellevar la presion del horror con mayor valentfa. Sufr{
solo y en silencio porque exteriorizarlo hubiera significado también mi muerte.

Durante una helada tarde de invierno las S.S. me desnudaron y me dieron una ducha
de agua frfa. Al salir de la ducha tuve que pasar toda la noche a la intemperie, de pie, con el
cuerpo desnudo, lo tinico que me cubria era una capa de hielo. El resultado de todo aquello
fue una fuerte pulmonia que casi me llevo a la muerte.

Las duchas con agua fria es lo que recuerdo con mayor angustia. Mientras espe-
rabamos esas terrorificas presiones de agua, nuestra desnudez se nos hizo patente. Nada
tenfamos ya salvo nuestros cuerpos, incluso sin pelo. Literalmente hablando, lo Gnico que
posefamos era nuestra existencia desnuda.

Cuando lleg6 el momento de la liberacion nos sentimos vacios. Ellos, los Nazis, nos
lo habfan quitado todo pero, aunque fuera a su horrible manera, también nos habian estado
manteniendo durante todo ese tiempo. Ahora éramos libres pero no tenfamos donde ir. Con
torpes pasos nos arrastramos hasta la puerta del campo. Timidamente miramos a nuestro
alrededor y nos miramos unos a otros interrogandonos. Seguidamente nos aventuramos a
dar unos pasos fuera del campo y esta vez nadie nos impartia drdenes a gritos, ni tenfamos
que apresurarnos para evitar un golpe o una patada. Caminamos despacio por la carretera
que partia del campo. Pronto sentimos dolor en las piernas y temimos caernos, pero nos
repusimos, querfamos ver, por primera vez, los alrededores del campo con los ojos de los
hombres libre.

Pero para cada uno de los prisioneros liberados llego el dfa en que, volviendo la
vista atras a aquella experiencia del campo, fueron incapaces de comprender como habian
podido soportarlo. Y si llegd por fin el dia de su liberacion y todo les parecidé como un
bello sueho, también llegd el dia en que todas las experiencias del campo no fueron para
ellos nada mas que una pesadilla. La experiencia final para el hombre que vuelve a su
hogar es la maravillosa sensacion de que, después de todo lo que ha sufrido, ya no hay
nada a lo que tenga que temer, excepto a su Dios.

Dove todavia hoy siente la imposibilidad de volver la vista atras y de pensar en sus
camaradas, en todas las barbaridades, en las torturas, en la desdicha y en su gran amigo que
se alejo, como lo harfa una paloma, reflejada en su propio nombre, sin caer en la mas
profunda depresion. Espero que lo entendais.
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La representacion social de los inmigrantes.
Factores de configuracion
en los centros de ensenanza

The Social Representations of Immigrants:
Factors of Configuration in Schools

Carlos Vecina Merchante

Resum

Podem considerar les representacions socials com una eina col-lectiva utilitzada per donar un sentit al
comportament dels membres d’altres grups, solen estar plenes d’estereotips negatius que tendeixen a generalitzar i
a incidir en ’opini6. Els factors que incideixen en ’origen i la configuracid d’aquestes son multiples i complexos;
aquest treball intenta crear un espai per a la reflexid sobre 1’existencia de certes particularitats als centres
d’ensenyament que, d’alguna manera, estarien propiciant la creacid de representacions socials sobre minories
culturals diferents a la del grup majoritari. S’intenta fer un recorregut analitzant-ne tres possibles causes, com son
els llibres de text, els professors, com a protagonistes privilegiats en la interaccid a I’escola, i els mitjans de
comunicacio per la seva importancia en la creacio i orientaci6 de 1’opini6 publica.

Summary

Social representations may be considered tools used by groups to make sense of other group members’
behaviour and are usually filled with negative stereotypes that tend to generalise and slant opinions. The factors
that affect their origin and configuration are multiple and complex; this work tries to create a space for reflection
on the existence of certain features in schools that in some way cause the creation of cultural minority social
representations which are different from the majority.

The objective of this work is to analyse three possible causes: text books, teaching staff (because of its
leading role in school interactions) and the mass media (because of their importance in creating and guiding
public opinion).

1. Las representaciones sociales: concepto

Podriamos definir las representaciones sociales como una herramienta colectiva que
tiene el fin de interpretar y dar sentido a los comportamientos e intercambios con aquellos
de los que no poseemos una informacidén de primera mano y hemos de guiarnos por
construcciones intelectuales colectivas creadas por el endogrupo o por grupos mas afines
que el percibido. «...obra de sujetos sociales deseosos de conferir un sentido a los
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acontecimientos, a los comportamientos y a los intercambios con el projimo» (Moscovici,
S. 1975,75).

El proceso de atribucion se presenta como uno de los mas importantes en la
creacion de representaciones, esta caracterizado por la emision de un juicio, una intuiciéon o
simplemente un sentimiento hacia el estado de otro individuo. Ante una situaciéon de
incertidumbre, temor o posible amenaza de la forma de percibir del exogrupo, la inferencia
intenta establecer un sentido a la situacion, un cierto grado de estabilidad. El grupo capta,
atrapa, el mundo exterior y lo dota de un sentido determinado en el que pueda inscribirse
su accion. A la hora de analizar la representacion social, Moscovici, S.(op.cit.) propone
centrarse en tres dimensiones: informacion, campo de representacion y actitud.

La primera, como su nombre indica, corresponde a la cantidad y tipo de
informacion, de conocimiento a cerca del objeto social en cuestion fruto de la
representacion. Por campo de representacion, se entiende la forma en que queda organizada
la informacion, el contenido de la misma, la estructuracion jerarquica de ésta, asi como las
propiedades mas subjetivas originadas en la imaginacion. La actitud es la dimension
primigenia del fendmeno, se constituye desde el mismo inicio del proceso y expresa una
orientacion general, frente al objeto representado, positiva o negativa.

Una representacion tiene unas caracteristicas propias en funcion del marco social
que la ha originado, el problema radica en la multidimensionalidad de los factores que
infieren en dicha configuracion, ya que es dificil precisar aquellos considerados de mayor
peso.

Las representaciones son consecuencia de aspectos sociales globales y de otros mas
especificos. «Las representaciones sociales como muestra el estudio de Kags, R. (1968),
derivan de la situacion global de la clase trabajadora, pero también de las formas
especificas que toman para ¢l la experiencia de la escuela, del trabajo, del sindicalismo, de
las actividades relacionadas con ello y, en fin, de la persistencia de viejas normas»
(Herzlich, C. 1975,408).!

2. La representacion social en el ambito escolar

En la escuela se producen una serie de condiciones sociales que pueden dar origen a
representaciones sobre determinados grupos minoritarios. Es, por una parte, microcosmos
representativo de la sociedad en la que esta insertada y de la que difunde sus principios
(factores globales configuradores en potencia de posibles representaciones); por otra, tiene
unas caracteristicas propias, particulares que hacen de cada centro de ensehanza una
comunidad Gnica formada por profesores y resto de personal del centro, padres, alumnos,
etc; todo ello envuelto por un determinado enclave geografico.

Queda expuesta, de forma escueta, la capacidad de la escuela, y la interaccidn social
que en ella se crea, para originar o simplemente reforzar inconscientemente aquellas
representaciones que pudieran ser negativas hacia ciertos grupos y ademas compartir un
conjunto de creencias legitimador del poder ejercido por la élite dominante, en las que se
sustentarfan acciones discriminatorias.

! Herzlich, C. (1975) «La representacion social», en Moscovici, S. (1975).

214




La representacion social de los inmigrantes...

En este sentido, cabe aqui mencionar la labor llevada a cabo por el Plan Integral de
Atencidn a la Poblacion Inmigrante de las Islas Baleares, éste se presenta como un
conjunto de actuaciones concretas destinadas a la integracion de la inmigracion, a paliar, en
la medida de lo posible, la tendencia hacia una realidad multicultural en la que se forman
grupos mas o menos cerrados dificultando la comunicacion entre ellos y propiciando el
surgimiento de estereotipos. Entre los objetivos y actuaciones fundamentales, cabe destacar
tres, como son: garantizar los derechos y libertades democréticas, mejorar las condiciones
de vida de los inmigrantes (con este fin establece prioridad al hecho de la posibilidad de
acceso a sistemas de bienestar social), promover el conocimiento entre sociedad receptora
y el conjunto de los inmigrantes.

El Plan hace hincapié en la necesidad de crear un clima favorable de concienciacion
social, con el fin de que las medidas den lugar a una realidad tangible. Uno de los
problemas que presenta, perteneciente a aquellos que dificultan o condicionan las posi-
bilidades de integracion, es el de la existencia de estereotipos.

Se presentan medidas cuyo objetivo es aumentar el grado de tolerancia y respeto
mutuo entre culturas. Se aboga por el trabajo conjunto entre la poblacion inmigrante y la
receptora como forma de conseguir una integracion normalizada y eliminar actitudes
estereotipadas. Dentro del 4rea educativa se considera la figura del mediador cultural para
trabajar en el ambito social y escolar con el fin de favorecer no solo la escolarizacion, sino
también el intercambio cultural y la integracion de la poblacion inmigrada.

Dentro de la multitud y entramado de factores que pudieran llevar a cabo
inferencias sobre otras tantas representaciones, nos centraremos en los que afectan a la
imagen concebida de los inmigrantes que pudiera generarse entre los alumnos
pertenecientes al grupo dominante y tres de los diversos factores que inferirfan en esa
posibilidad como es la forma en que se plasma el tema de la inmigracion, de las minorias
étnicas, de la poblacion del tercer mundo, etc; en los libros de texto y la concepcion que
tienen los profesores del fenomeno migratorio y su incursion en la realidad escolar. Estos
dos factores considerados de primer orden por su relacion directa en la interaccion que se
establece entre la escuela y los alumnos; sin olvidar el hecho de que nihos y jovenes com-
parten una realidad propia de la sociedad en la que estan insertos, en cuyos patrones han
sido y son constantemente resocializados, compartiendo, por tanto, las corrientes de
opinion que se generan, un tercer factor a tratar sera el de la influencia de los medios de
comunicacion sobre la opinion de la poblacion y la creacion de estereotipos; no visto como
un factor Gnico en cuanto a tal efecto sobre la poblacion, pero si escogido por su innegable
influencia sobre ésta.

2.1 Influencia de los medios de comunicacion

Los medios de comunicacion de masas son un factor muy importante en cuanto a la
creacion e influencia sobre la opinion pablica. Dejando a un lado los debates acerca de la
capacidad de esta variable para influir o no y en qué grado; lo cierto es que dichos medios
tienen enorme fuerza sobre las corrientes de opinion que se crean hacia determinados
grupos sociales.

Cabe aqui mencionar la teorfa de la «espiral del silencio» de Noelle-Neumann, E
(1995) como modelo de la reflexion sobre la capacidad de los medios para influir en la voz
de las masas y en el silencio de las minorias. La television, elemento principal por
excelencia, no solo tiene la capacidad de transmitir mensajes, sino que ademas a través de
las imagenes los envuelve de sentimientos y sensaciones, con la consiguiente
predisposicion hacia unas u otras posturas de su publico, la realidad es captada o creada y
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transformada antes de ser ofrecida y presentada como objetiva y fiel espejo de la
percepcion mas inocua.

La teoria de la espiral del silencio se apoya en el supuesto de que los individuos
viven en una permanente amenaza por parte de la sociedad, esta siempre presente la posi-
bilidad de ser condenados al aislamiento y la exclusion si se apartan de la opinidn o
conducta que goza del consenso y, por tanto, considerada la adecuada por la mayoria. Este
miedo les obliga a estar constantemente probando que opiniones son las aceptadas en ese
momento.

Cuando la gente cree expresar aquello que goza de la aceptacion, lo hace con
confianza en conversaciones ptblicas; «Los medios influyen en la percepcion individual de
lo que puede decirse o hacerse sin peligro de aislamiento. Dar a conocer una conducta que
viola las normas sin censurarla enérgicamente la hace mas adecuada socialmente, mas
aceptable.» Noelle-Neumann, E (1995,205 y 206); exceptuando un niicleo duro que se
mantiene firme en la disidencia. «Al final de un largo proceso de espiral del silencio queda
un niicleo duro dispuesto a aislarse hablando. Considera el aislamiento como un precio que
debe pagar.» Noelle-Neumann, E. (op. cit. 225) aquellos cuyas opiniones son distintas, van
siendo cada vez més adeptos al silencio acabando por desaparecer su voz pablica. «Cuando
la gente se siente en minoria se vuelve precavida y silenciosa, reforzando asf la impresion
de debilidad, hasta que el bando aparentemente mas débil desaparece.» Noelle-Neumann,
E. (op. cit. 260).

Los medios de comunicacion influyen en la percepcion individual acerca de lo que
es mayoritariamente aceptado o no. En el proceso participan las propias conversaciones
que se establecen entre la gente dentro de la cotidianeidad, en éstas se mezcla, por un lado,
la percepcion individual de cada uno y, por otro, aquella fruto de mirar a través de los ojos
de los medios, ambas se funden en una sola, de apariencia unitaria y consecuencia de la
libre argumentacion de quien la presenta cuando, en realidad, tiene implicita la posicion de
los medios de comunicacion en su composicion.

A destacar, en el tema del estudio del racismo en la prensa, es el trabajo durante dos
décadas de investigacion por parte de Van Dijk, cuya conclusion al respecto es la
afirmacion de un trato, por parte de los medios de comunicacion, de los sucesos en los que
hay implicados grupos étnicos minoritarios o inmigrantes, negativo y estereotipado.
Destaca el predominio de aquellas noticias vinculadas con fenomenos de desviacion como
son delitos, conductas inaceptadas, violencia, etc; de esta forma se infiere en la poblacidon
una opinion pablica negativa y de rechazo.

Respecto al efecto del lenguaje, el discurso y la comunicacion en la produccion y, o
reproduccion del racismo Van Dijk (1997) parte de la hipotesis de la existencia de una base
de creencias compartidas que legitiman tacitamente el poder del grupo dominante y
alimentan determinadas acciones discriminatorias. «No obstante, este sistema de prejuicios
étnicos estructurado ideoldgicamente, asi como sus funciones sociales, precisa de un
aprendizaje social» (Van Dijk, op. cit. 77) el autor considera la observacion, imitacion y
participacion en la interaccion social y en una estructura de inferencia que goce de un
consenso en el que amparar determinadas actitudes; aunque en una sociedad industrializada
este aprendizaje no es suficiente para que se produzcan conductas racistas, en estas
sociedades tienen gran importancia el discurso y la comunicacion en el procesamiento de la
informacion social; en base a esto la poblacion construye tipologfas étnicas y las generaliza
en pautas de actitud negativa o de prejuicios. Es aqui donde entran en juego los medios de
comunicacion como difusores de un determinado discurso y medio por excelencia para la
comunicacion.
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La informacion que transmiten los medios esta sesgada e influida por multiples
factores. Van Dijk se atreve a afirmar el hecho de que los periodistas definen una realidad
étnica segin es entendida por las élites, a lo que anade: «los periodistas blancos escriben
como integrantes del grupo blanco residente al que pertenecen y, por tanto, se refieren a los
grupos étnicos minoritarios en términos de “ellos” y no como parte de “nosotros”.» (op.
cit.79).

A todo esto hay que anadir el hecho de que los medios enfatizan mas los sucesos
negativos, con el agravante de que estos se recuerdan mas. La mayoria de las noticias que
aparecen sobre asuntos relacionados con minorias étnicas suelen ser de este talante, de esta
forma contribuyen a favorecer una representacion negativa de los grupos étnicamente
minoritarios.

Un ejemplo de estudios cualitativos sobre este tema en la prensa espanola podemos
encontrarlo en trabajos como los informes elaborados por el CIPIE (Centro de
Investigaciones y Promocion Iberoamericana-Europa) y un estudio del GEMC (Grupo de
Estudios Migracion y Comunicacion);? «ambos estudios coinciden en sehalar la mala
imagen que difunden los medios audiovisuales sobre los inmigrantes o sus paises de
origen» (Valles, M. y cols. 1999,35-38).

Un estudio realizado por Casero, A.3 se centra en la forma en que los medios de
comunicacion construyen identidades sociales, para ello fija su atencion en un caso
concreto en el que inmigrantes «sin papeles» protagonizan un encierro en una iglesia de
Barcelona como protesta ante su situacion. El analisis se realiza sobre una muestra de
articulos aparecidos en la prensa (en concreto el diario Avui y La Vanguardia) durante los
dias que sucedieron los hechos.

Este trabajo pone de manifiesto la forma en que los medios de comunicacion
presentan las noticias relacionadas con los inmigrantes. La generalizacion es constante, no
se trata a los sujetos de forma individual, con identidades propias, sino que se generaliza y
etiqueta de forma que entran todos en el «mismo saco», se presenta la misma identidad
para todo aquel catalogado de inmigrante gozando, naturalmente, de la pertenencia a los
mismos estereotipos. Se utilizan determinados conceptos como por ejemplo «los sin
papeles» a la hora de nombrar a los protagonistas del suceso, de esta forma no se hace mas
que acentuar la relacion entre inmigracion y conflictividad; el uso de términos negativos
distintos propicia la parcelacion de los grupos minoritarios, este hecho se acentia cuando
éstos gozan ya de prejuicios por parte de la poblacion mayoritaria. A esto hay que anadir el
tratamiento constante de «problema» a la hora de referirse a los hechos, dando una
sensacion sobre la poblacion de angustia y alteracion de un orden propiciada por la
aparicion de extranjeros en la zona, incitando, de esta forma, a asociar mentalmente la
solucion del problema con la inexistencia de inmigrantes.

2.2. Concepcion del fenomeno migratorio por parte de los profesores

Los conocimientos previos que puedan tener los profesores sobre el campo de la
inmigracion son de suma importancia tanto a la hora de sesgar la percepcion particular que
puedan tener sobre el tema, como en la forma en que transmiten a sus alumnos su vision,
no solo a través de la palabra, sino también con gestos y otros comportamientos que

2 Brevemente resehados en Valles M.S. y cols. (1999, 35-38).
3 Estudio que aparece publicado en www.interculturalcomunication.org/pdf/andreu./PDF
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forman parte de la comunicacion y que encierran cierto mensaje subliminal transmitido en
la interaccion diaria con los alumnos.

El informe del defensor del pueblo (2003,72-89) muestra los datos de su estudio al
respecto, los resultados indican que solo el 20.9% de los profesores afirma tener bastante
conocimiento sobre las culturas de origen de las que proceden sus alumnos; un 53.10%
dice conocer «algo» y un 26% (parece que los mas sinceros) no conocen nada o muy poco
sobre esas culturas y sus paises de origen. Asi{ mismo, un 72.5% considera necesario dicho
conocimiento para facilitar su integracion mientras que un 27.5% no lo considera tan
importante o necesario. Tan solo un 22.6% considera positivo el fendmeno de la
inmigracion desde el punto de vista de una experiencia enriquecedora; el 75.20% considera
que tienen derecho a venir, siempre que haya trabajo para ellos y esté controlado por las
autoridades ptblicas. A la pregunta sobre la aceptacion de la presencia de alumnado de
origen inmigrante en el centro, un 73.4% considera correcto este hecho e incluso un
24.10% lo considera deseable.

Terrén, E. (2001) nos presenta una vision un tanto mas pesimista sobre este hecho.
A través de un estudio cualitativo basado en entrevistas llega a la conclusion de que los
profesores utilizan, a la hora de responder a los cuestionarios relacionados con temas como
la inmigracion (cuya opinion pueda poner su actitud en tela de juicio) una «clausula de
salvaguardia» (op. cit. 71) de esta forma ocultarfan su verdadera opinion sobre el tema; por
tanto, el uso del cuestionario no serfa una metodologia lo suficientemente eficaz como para
desentrafar las verdaderas opiniones de los profesores, es recomendable un tipo de técnica
cualitativa que permita vislumbrar aquellos aspectos ideologicos que puedan encerrar los
discursos y que saquen a la luz en una situacion mas distendida.

Terrén demuestra como los profesores tienen interiorizada una representacion social
respecto a la minoria étnica, y como incluso ésta presenta, en ocasiones, una forma
jerarquizada. «El eje que articula la representacion jerarquizada de las diferencias étnicas
del alumnado puede establecerse a lo largo de un continuo que va desde una menor hacia
una mayor distancia respecto a lo que podriamos llamar la imagen del alumno modélico»
(op. cit. 75). Dentro de este continuo se pueden incluir las explicaciones que presentan los
profesores a la hora de establecer las razones del fracaso escolar de los alumnos
pertenecientes a minorias étnicas. Valga como ejemplo tres casos concretos del citado
estudio: el de los alumnos asiaticos, los magrebies y los gitanos que viven en zonas de
chabolismo o similar. Los primeros se situarfan a poca distancia del alumno modélico, de
existir en este grupo algin caso de fracaso escolar suele ser atribuido al desconocimiento
de la lengua; sin embargo, a los del segundo caso, el fracaso se atribuye a aspectos
relacionados con la familia y el éxito a una inteligencia especial que emplean mas bien
para realizar el engano. Los del tercer caso, son vistos ya como excluidos, sin remedio, sin
necesidad de perder el tiempo con ellos; los profesores tienen para este grupo, igual que
para el anterior, establecidos unos prejuicios negativos, una representacion social sobre
estas minorias que florece en el dia a dia de la interaccion en el aula.

Tenemos aqui una mas de las muchas posibilidades, surgidas de la cotidianeidad, al
alcance de los alumnos para utilizar como pretexto en la basqueda de la identidad positiva,
reforzada ésta por la pertenencia al grupo dominante, al propio del profesor, tiene, por
tanto, su aprobacion.

2.3. Los libros de texto
Los libros de texto son una pieza mas en la configuracion de esa realidad subjetiva
que tiene lugar en el dia a dia de la escuela, en la interaccion entre alumnos, profesores y
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toda una serie de materiales y agentes que median entre ellos. Son un medio por el que
tiene lugar la transmision del conocimiento, los valores, la concepcion de la realidad y una
determinada percepcion del mundo.

Por tanto, significativa es su influencia sobre el objeto que nos ocupa, la
representacion social de los inmigrantes. Son diversos los estudios realizados en torno a la
forma en que son tratados temas como el de la inmigracion, la pobreza, el racismo, el tercer
mundo, la diversidad cultural, etc; lineas de investigacion en este sentido son los trabajos
de Calvo, T. (1989,1990), Grupo Eleuterio Quintanilla (1998) y nuevas aportaciones como
las de Lluch,X. (2003:82-86);* todos ellos convergen en sus conclusiones en el hecho de la
falta de objetividad al difundir un conocimiento sesgado propiciando la existencia de una
predisposicion para la creacion de estereotipos negativos.

La familia urbana de clase media es el modelo por excelencia que muestran los
libros de texto; se muestran imagenes de viviendas espaciosas con todas las comodidades,
familias compuestas por los dos padres y pocos hijos en las que todos colaboran en las
tareas del hogar, el autobts escolar como forma de acceder al colegio, la vestimenta del
padre suele ir relacionada con un trabajo de oficina.

La diversidad cultural aparece en bastantes ocasiones relacionada con aspectos
puramente simbdlicos como son la gastronomia, folclore, fiestas y vestimentas. La
igualdad de todos los hombres independientemente de las diferencias entre ellos es un
referente que aparece en multitud de ocasiones, al igual que el énfasis en la tolerancia y el
respeto a otras culturas, asi como el trato positivo que recibe el pluralismo religioso,
politico y cultural, pero se da una vision del mundo dividida en naciones, culturas y razas,
las culturas minoritarias quedan marginadas o se tratan con ilustraciones fuera de contexto
dando la imagen de pueblos atrasados o primitivos sin hacer hincapié en la riqueza de esas
culturas y en otras visiones del mundo tan o mas validas que la occidental.

A destacar es el hecho de mantener una divisidon racial basada en aspectos
bioldgicos; se tiende a presentar unidas raza y cultura, corriendo el peligro de fomentar un
lenguaje racista que establece un rango de superioridad e inferioridad, de culturas-razas en
mayor o menor grado de desarrollo.

Se siguen manteniendo determinados estereotipos como los atribuidos al pueblo
gitano, casos que ya eran puestos en evidencia por Calvo, T. (1989), tal y como muestra el
trabajo del Grupo Eleuterio Quintanilla (1998) no parece que la presentacion de este grupo
haya cambiado mucho, «la mayoria de los textos e imagenes localizados recogen
costumbres de este colectivo desde una perspectiva exdtica y estereotipada, que corres-
ponde mas al pasado que al presente: gitana adivina, gitana con traje de volantes.» No
parece haberse encontrado, en este estudio, reflexiones serias sobre la marginacion ni la
integracion social.

Por tltimo, merecen una mencion especial una serie de conclusiones a las que llega
el citado estudio de los libros de texto en lo referente al trato de la inmigracion: al hablar
de inmigrantes se suele presentar en las imagenes poblacidon de la Africa negra, el
fenomeno de la inmigracion se presenta como una avalancha de poblacion casi incon-
trolable, el tema es tratado desde una posicion etnocéntrica y se hace hincapié en el hecho
de la ilegalidad y su relacion con la situacion de los inmigrantes.

4 Un resumen de este trabajo aparece publicado en Cuandernos de Pedagogia n° 328, 2003, 82-86.
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Asf pues, factores importantes para la conformacion de los valores en los mas
jovenes de la sociedad como son los libros de texto y los profesores como integrantes de la
institucion escolar, y a nivel mas general, como potentes creadores de opinion pablica, los
medios de comunicacion; aparecen como configuradores de la representacion social de los
inmigrantes, hecho posiblemente no libre de conflictos en una sociedad volcada a la
diversidad cultural de un mundo cada vez mas globalizado con todas sus consecuencias.
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Normes de publicacio

1. Els autors han d’enviar 1’original en format normalitzat DIN A4, juntament amb
una copia en suport informatic, si és possible, per a ordinadors Macintosh d’Apple.

2. Tots els originals han d’anar mecanografiats per una sola cara i a doble espai.

3. El nom de I’autor (o dels autors) s’ha d’introduir entre el titol i el text. Davall el
nom de I’autor hi ha d’anar el lloc de treball.

4. El titol de I’article ha de figurar en catala o castella i en angles.

5. Abans d’iniciar el text de ’article se n’ha d’introduir un resum en angles
(summary) 1 en catala si I’article es publica en castella, o en castella si 1’article es publica
en catala. Cada un d’aquests resums no pot superar les 15 linies.

6. Les taules, els grafics o els quadres han d’anar acompanyats del corresponent titol
o llegenda numerats correlativament. S’han d’enviar fora de text, en fulls a part, si bé al
text s’ha d’indicar el lloc on s’han d’inserir.

7. L’extensid dels articles no pot sobrepassar les 20 pagines. En tot cas s’ha
d’adaptar a la normativa que especificament es pot donar per a algun niimero en concret.

8. Les citacions textuals han d’anar entre cometes. Al final d’aquestes i entre
parentesis han de figurar el cognom de 1’autor, la inicial del seu nom, 1’any de la publicaci6o
ila pagina o les pagines a la qual o a les quals pertany el text. Per exemple: (Orte, C. 1997,
15), (Sureda, B. 1998, 29 i 30).

Si s’hi inclouen diversos treballs d’un mateix autor, publicats el mateix any, darrere
I’any s’han d’escriure les lletres a, b, c, etc.: (Orte, C. 1999a, 1999b, 1999c).

9. Les notes de comentaris al text o d’ampliacié del mateix text han de figurar a peu
de pagina, numerades correlativament.

10. La bibliografia citada tal com ja s’ha descrit, bé al text o a les notes, ha de
figurar per ordre alfabetic al final del treball tot adaptant-se als models segiients:

a) Llibres: MORIN, E. (1992). El método, Catedra, Madrid.

b) Revistes: GATES, B. (1990). «Religion, morality and education constitutionally
incongruent?», Journal of Moral Education, vol. 19, nim. 3, pag. 147-158.

c) Capitols de llibres: WHITE, J.; WHITE, P. (1987). «Teachers as political
activits», a HARTNETT, A.; NAISH, M. (eds.): Education and society today, Palmer
press. Londres, pag. 171-182.

Aleshores els cognoms i la inicial dels autors citats al text han d’anar en mindscula i
sols a la bibliografia final en majascula.

11. Els articles de caire historic han d’anar citats de forma classica.



Normas de publicacion

1. Los autores han de remitir su original en formato normalizado DIN A4 junto con
una copia en soporte informatico, a ser posible para ordenadores Macintosh de Apple,

2. Los originales irdn mecanografiados por una sola cara y a doble espacio.

3. El nombre del autor (o de los autores) se debe introducir entre el titulo del
articulo y el texto del resumen. Bajo el nombre del autor ira el del lugar donde trabaja.

4. El titulo del articulo, ademas de la lengua en el que esté escrito, debera también
figurar en inglés.

5. Antes de iniciar el texto del articulo se ha de introducir un resumen en inglés
(Summary) asi como otro en catalan si el articulo estd escrito en castellano, y en esta
Gltima lengua si el articulo esta escrito en catalan. Estos resimenes no pueden superar las
15 lineas cada uno de ellos.

6. Las tablas, graficos o cuadros han de ir acompaiados de su correspondiente titulo
o leyenda numerados correlativamente. Se han de aportar fuera del texto, en hojas aparte, si
bien en el texto del articulo se debe indicar el lugar en donde deban ser insertados.

7. La extensidn de los articulos no superara las 20 paginas. En todo caso se
adaptaran a la normativa especifica que se pueda dar para algiin nimero concreto de la
revista.

8. Las citaciones textuales deben ir entrecomilladas. Al final de estas y entre
paréntesisi ha de figurar el apellido del autor, la inicial de su nombre, el afio de publicacion
del texto citado y el nimero de la pagina que se cita, siguiendo para los signos de
puntuacion el siguiente modelo (Orte, C. 1997, 15), (Sureda, B. 1998, 29 i 30). Si se
incluyen diversos trabajos de un mismo autor publicados el mismo afos, tras el aho, se
incluiran las letras a, b, ¢ etc (Orte, C. 1999a, 1999b, 1999c¢).

9. Las notas de comentarios al texto o de ampliacion del mismo texto han de figurar
a pie de pagina numeradas correlativamente.

10. La bibliografia citada bien en el texto o bien en las notas a pie de pagina,
figuraran por orden alfabético al final del articulo siguiendo los modelos siguientes:

a) Libros: MORIN, E. (1992): El Método, Catedra, Madrid.

b) Revistas: GATES, B. (1990): «Religion, morality and education constitutionally
incongruent?», Journal of Moral Education, vol. 19, n° 3, pag. 147-158.

c) Capitulos de libros: WHITE, J,; WHITE,P. (1987): «Teachers as political
activits», en HARTNETT, A.; NAISH, M. (eds.): Education and society today, Palmer
press, Londres, pag. 171-182.

Por tanto los apellidos de los autores citados en el texto irdn en minfscula y sélo en
la bibliograffa final iran en mayuscula.

11. Los articulos de caracter historico han de ir citados de forma clasica es decir
s6lo con notas a pie de pagina.
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