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Presentacio

En aquestvolum es reuncixen les conferéncies i les comunicacions presentades a les
X Jornades d’'Historia de I'Educacic als Paisos Catalans, que tingueren lloc a I’ Estudi
Generalde Mallorcadel 27 al 29 d’abril de 1989, organitzades per I'nstitur de Ciéncies
de U'Educacid i el Departament de Ciéncies de 'Educacio de la Universitat de les Hles
Bualears, al voltant de La Formacid del Professoral.

No és la primera vegada que Mallorca assumeix la responsabilitar d'organitzar
Vencontre dels historiadors de leducacié dels nostres paisos. Les Il Jornades tingueren
Hoc a Palma al mes de novembre de 1978. Les VIII Jornades, també organitzades per
! Iustitut de Ciéncles de U"Educacié de la UIB, es dugueren a terme a Punta Prima de
Menorca al mes de maig de 1986 i giraren al voltant del tema Moviment Obrer |
Fducacié Popular. Enguany, doncs, per terceravegadales Ifles Balears han estatla seu
de ’encontre dels historiadors de 'educacid. Les antigues parets de I'Estudi General,
al barri antic de la ciutat, prop de la Seu, donaren sopluig a les conferéncies, les
comunicacions i els debats.

La reflexic cientifica sobre la historia de la formacid del professorat ha tingut un
interés especial, sobretol per Iatraccié del tema a causa de 'actualitat que presenta.
Conferéncies i comunicacions han mostrat clarament ['evolucic de les preocupacions
per la professionalitzacié dels ensenyants 1 la seva reglitat sovint empobrida. Els
successos de la historia de ['educacié s’insereixen en el marc dels esdeveniments
generals de la historia [ a vegades en sén una consegiiéncia dirvecta que els explica.

Per aixé és que no pot marginar-se la historia del fet educatiu: les grans idees
pedagogiques, les realitzacions concretes, les experiéncies renovadores, les miiltiples
intencions de manipular U educacio, i de posar-la al servei d'una ideologia determinada.
Per aixd és que la historia de 'educacio no pot desvincular-se dels esquenies socials
i economics, de la realitar del pais, d'allo que son els homes que viven en una ferra.

Perd és evident que la historia de I educacio no es planteja Uestudi del passat educatiu
amb I intencié exclusiva de complaure’s en el coneixement o en la recuperacic de la
memaria. Es tracta de plantejar-se I'analisi del present des de la perspectiva historica i
constarar fins a quin punt els models educativs dels nostres dies consoliden les expectatives
quie, en altre temps, alguns dels més arriscais tingueren el coratge d’inventar.
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Elogi de practicament res:
L’Escola Normal de les Illes
Balears durant la postguerra

Gabriel Janer Manila

Aquesta €s la tercera vegada que em veig en la situacid de reflexionar piblicament
sobre alld que va esser ’Escola Normal de les Hles Balears durant la postguerra, on vaig
cursar els estudis de magisteri des de octubre de 1956 al juny de 1959, Ara, tot justen
encetar la redaccié d’ aquest text, em pregunt si realment ho paga, 1 he de recongixer que
potser seria la millor cosa deixar-la reposar tranquil-lament, aquella escola, com es
deixen reposar tranquil-lament els cadavers.

Potser, emperd, una de les perversions a les quals la gent de la meva generaci6 ens
hem vist abocats ha estat la inclinacié a retornar obsessivament sobre aquells temes que
es troben a la base de la nostra vida. Com aquell pensador que havia descobert cent vint-
i-quatre formes de reclinar el cap scobre la mé, igualment nosaltres tractarem encara
moltes altres vegades d’explicar-nos tot quant d’inexplicable va haver-hi en aguella
histéria.

Tot quant d’inexplicable 1 d’indtil. Per aixd és que a I'hora de posar titel al meu
discurs —digressid o exercici en veu alta, quasi una homilia— he decidit que podria dir-
se, sense que i escaigui del tot desgraciat, «Elogi de practicament res».

M’ha ¢onduit a aquesta eleccié el record d’una vella pel-licula protagonitzada per
Fernando Ferndn-Goémez, que no sé amb certesa si vaig arribar a veure: Balarrasa,
I’angcdota de la qual servia sovint als predicadors d'aquell temps per referir-se a la
miseria de la vida frivola, a I'infortuni d’aquells que vivien al marge de les practiques
religioses. Plenament inserida en alld que després ha estat conegut amb el qualificatiu
de nacionai-catolicismo, en aquella pel-licula s’explicava la historia d'un seminarista
que, cap al final de 1a ficeid, es veia amb la necessitat d’ auxiliar amb la paraula una dona
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jove —no record si era la seva germana, una vella amiga o 'antiga amant— a punt de
morir per causa d'un accident automobilistic. «D’aqui a poques hores —1i deia—,
compareixeras davant Déu». Ella responia, dolguda de no haver llaurat dret: «Perd amb
les mans buides...» {He d'insistir en ¢l fet que conserv aguest record a través de les
predicacions, i que potserno s'ajusta de forma abselutaa l’argument del film). Nosaltres
tamb¢ en sortirem amb les mans buides, d’aguella escola, per aix0 aquest elogi. Per
aquest motiu encara crec que la Histdria —ho afirmaren els vells Hatins— pot ser la
mestra de la vida. Per aquest motiu és que, en revenir-me a la memoria aquella proposta
excitant de 1’escola filosdfica de Frankfurt —Horkheimer, Adomo, ete.— referida a la
vitalitat de la Histdria: no es tracta de conservar el passat siné de realitzar les esperances
que cobejava aqueli cadaver, si mai varen existir, i que no s’han realitzat,

Me n’adon ara que, en algunes afinnacions anteriors, he utilitzat el plural majestatic,
cal precisar-ho. I potser no he estat del tot correcte. Perd hi ha entre el pablic present —
com és el cas del professor Antoni Colom i algi més— qui acudi a aquell centre, com
vaig acudir-hi jo a cursar-hi la carrera de mestre. Es des d’aquest punt de mira que he
fet servir el plural. El professor Cotom sap perfectament que prop d’ell 1 jo, al nostre
costat, hi haura sempre, inexorablement, els mateixos cadavers.

Perd entre ¢l piiblic present hi ha també alguns dels nostres alumnes d’avui: Quan
nosaltres serem inexorablement els vostres cadavers, no voldria que us sentissin llavors
amb les mans buides. [ voldria, a més, que {0ss1u capagos de dur a terme les esperances
d’ara. (Us he de dir secretament que s6¢ encara d’aquells pedagogs que no han aprés
d’esser una passio indtil),

He dit, tot just quan comengava, que aquesta és la tercera vegada que em veigen la
situacic de reflexionar piiblicament sobre la meva Escola Normal. (No podeu imaginar
el dol que sent de dir «Ja meva» Escola Normal; perd aquella fou «la meva» 1 no una
altra). Vaig fer-ho per primera vegada en un llibre que van fer les edicions Galba, 'any
1975: Petita memoria d’un mestre del meu temps,' escrit, emperd, entre el mes de gener
de 1971 i el mes de setembre de 1973. Aguest llibre —tot 1 que sempre ["he considerat
unamica covard—tingué una bona acceptacid i " exhauri rapidament. Passats uns anys,
se’n féu una segona edicid, avui introbable.

Encara que una bona part de les pagines dedicades a I'Escola Normal cxpliquen de
forma pintoresca I’ actitud d’ alguns professors, no era aquesta lameva intencid. Al final
d’aquelles pagines, escrivia, llavors:

«Ara, vist des de tan lluny, tot em sembla grotesc i absurd, i he d’aturar
la ploma, perqué eis pintaria divertits, aquella gent, i, en el fons, jo sé que no
hoeren, que els faria un mal favor explicant les seves rareses sublims, els seus
pintoresquismes ridiculs, totala sevadeformacid... Seriainjust siem proposas
arrabassar una rialla de quisvulla tot explicant els seus caires jocosos; perqué
JO sé que no en tenien res, de cdmic, i rera les seves figures extravagants,
plenes de manies i curolles estranyes, més enlla del seu demble estcambotic,
s’hi escolava, molies vegades, la tragédia d’uns éssers que havien vist caure

i TANER MANILA, G, Petita memdria d'un mestre del meu temps. Galba, Barcelona, 1975
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moit avall els seus ideals 1 havien hagut de cercar un aferratall enmig de la
maregassa (erbola d’un temps dificil 1 amarg. Per aixd és que he de recular
la ma cada moment, perqué res no seria tan injust com fer-los befa i res no
hi hauria tan fals com cercar-los poesia en nom d’una bellesa tronada. Val
més que quedi aixi. Com un pagina en blanc sobre la gual tots plegats hi
hauriem pogut escriure unes altres paraules. ; Qui sap si passadala cortina del
seu fingiment, no ens devien mirar arb una mica de pena? ; Qui sap si cada
gest torgut no era altra cosa mes que un jutipiri a aquella vida silenciosa?
Sempre he cregut que més d’una vegada els revingué la temptacid de posar-
se acridar. Ningd mai no ho va fer. La historia §escrivia amb cops ala boca.
Ells s’hi resignaren aviat... Nosaltres... De nosaltres en parlarem en haver
acabat»?.

Hauria de referir-me, encara que sigui de forma molt breu, al clima pedagdgic de
I'Escola Normal durant la Segona Repiblica, a la qual va succeir 'escola que jo vaig
congixer.

No podem oblidar que I'Escela Normal fou, des de les primeres décades del segle
XX, un dels factors fonamentals del Moviment de Renovacid Pedagogica de les Illes
Balears. Es evident que no va esser I'inic, car seria un error menystenir ’cbra de
dinamitzacié i estimul que portd a terme inspector d’ensenyament primari Joan Capd
1 Valldepadrinas (el pedagog Joan Cap6 d’abans de 1936}, ignorar el regeneracionisme
pedagogic del metge Emili Darder, batle de Ciutat, afusellat el 1937, descongixer alld
que significaren per a la nostra ciutat i per als nostres pobles els projectes de
construccions escolars 1 alld que temia d'innovador ¢l programa per a la reeducacié dels
deficients que Joan Ignasi Valent{ publica a les pagines de La Nostra Terra.

Algunes expeciatives pedagdgiques que s’haviem gestat durant anys 1 que sovint
només s havien gestat timidament, trobaren durant la Reptiblica el clima necessari per
a la seva maduracié. Es va teixir d’aquesta manera un moviment renovador que
coneixem en les seves linies fonamentals, perd sobre el qual ens és necessari indagar
amb profunditat a fi d’entendre 1’abast de la seva implantacié. Avui, emperd, voldria
apuntar, encara que sigui de forma epidérmica, la partticipacio que tingué 1'Escola
Normal en la dindmica d’aquell moviment, durant el quinguenni republica. No seria
arriscat afirmar que la proclamacié de la Repiblica obif, arreu de 1’Estat, expectatives
de renovacid i de progrés social. Sobretot, entre la gent vinculada a P’educacid. Algd ha
dit que la Segena Repiblica Espanycla va esser una repiblica de pedagogs, perqué en
la base de les idees politiques republicanes hi trobam sempre aquell entusiasme per
I"educacié que havia sorgit de les aules de la Institucion Libre de Enseftanza. Una
republica de pedagogs vol dir, segurament, una repiblica de mestres. El mes de febrer
de 1932 el director general d’Educacid, Rodolf Llopis, acudia al Congrés de Pedagogia
Internacional de Niga i pronunciava una conferéncia sota aquest titol: «La Rénovation

2 ibidem, pag. 38-39.
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de I'école dans ]’ Espagne Républicaine»,? que resumeix el programa de «révolution de
la conscience transformant la mentalité du peuple en citoyens conscients» *. Afirmaque
aquesta revolucid de la mentalitat, «c'est seulement & Iécole qut’on peut réaliser»,’
convengut que «dans tous les pays o une révolution a éclaté, les révolutionnaires se
sont toujours réfugiés a Iécole»,® perqué «tout le monde sait qu’un révolutionnaire
digne de ce nom doit étre un éducateur, et tous les éducateurs dignes de ce nom doivent
&tre des revolutionnaires».” Es tractava, dones, de portar a terme la revolucid de les
mentalitats des de I"escola. Per a aixd era necessaria una auvténtica reforma quant a la
formacié del professorat. Pero el problema no era ficil: es tractava de formar
professionalment els mestres nous, de reciclar els vells i que el reciclatge arribis a
aquells mestres perduts pels pobles petits, a les zones rurals sense gaires possibilitats
d’adaptar-se a les necessitats de ["escola republicana.

R. Llopis sintetitza per als congressistes de Niga alld que ha estat el projecte de
reforma de les Escoles Normals:

«Pour les noveaux instituteurs, nous avons réformé les écoles normales.
Auparavant, l'école normale espagnole était une école normale o U'on
donnait la culture générale et la culture professionelle. On disait toujours
que l'on faisait la préparation professionelle, mais, malthereusement, on
sortait de 'école normale avec le titre d’institureur ou d’institutrice sans
préparation professionelle aucune. On s’excusait em disant qu’on était
obligé de penser uniguement a la culture générale et gu’on n'avait pas le
temps de penser & la culture professionelle.

»Nous avons done transformé I"Ecole normale en centre de véritable
préparationprofessionelle. Al Ecole Normale aujourd hui, onpeut apprendre
son métier. Pour y entrer, il faut avolr le titre de bachelier ou Uancien titre
d’institutenr. Il faut passer un concours trés difficile, car, en Espagne, &
Pheur actuelle, il 'y ha un grand enthousiasme pour la carriére de
U'enseignement. Il s’est créé une mystique autour de la culture. A Uhewr
actuelle, tout le monde en Espagne veut étre institutenr. Cest pour cela
git'en méme temps gue nous constatons wne crise dans les autres professions,
nous avons, pour chaque concours d'entrée aux Ecoles Normales, guantité
de jeunes gens qui veulent devenir institutenrs, C’est pourquoi nous avons
demandé une grande sévérité dans les examens d’entrée. Nous voulons que
la carriére d'instituteur soit trés honoré et qu’on n'y soit admis gu'avec des
garanties trés sérieuses» .’

3 LLOPIS, R. La rénovation de ['école dans |'Espagne républicaine pour 1'érc noovelle, nim. 84. Paris,
coer de 1932,
Ibiden, pag. 3.
5 Thidem, pag. 3.
6 fbidem, phe, 3.
; thidem, pag. 3.

fhidem, pag. 5.
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L’Escola Normal de les Illes Balears s’inseri tot d’una en aquest projecte. Els plans
d’estudis de les normals havien estat sempre deficients quant al contingut, tant pel que
fa al rigor cientific com al nivell académic. (Hem vist que Llopis es plany d’aquest fet,
perd sobretot de la manca de formacid professional dels mestres). Aquesta mancanga
d’exigéncia cn els estudis servia d’cxcusa a I’ Administracié de la miseria amb qué els
mestres cren pagats. El Pla de 1914, impulsat pel ministre d’Instruceid Pablica,
Francisco Bergamin, partia d'un examen d’ingrés sobre la base de la cultura de
I'ensenyament primari, car no s’exigien els estudis de batxillerat, es cursaven quatre
cursos a I'Escola Normal 1 un examen de revalida. Durant els dos cursos darrers, a més
dels estudis tedrics, s’havien de realitzar les practiques a |'escola annexa. El Pla de la
Repiblica, de 1931, fon aprovat el mes de setembre 1 s conegut sota el nom de Pla
professional. Al preambul del decret que el fa pdblic trobam la seglient afirmacis,
referida a la formacid del mestre: «[...] precisa una solida preparacion pedagdgica; por
ello se convierten lus Normales en instituciones professionales».? $’exigien els estudis
de batxillerat, tres anys d’estudis basicament professionals i un any de practiques. En
acabar les practiques, un examen global atorgava ¢l titol de mestre i assignava un llec
de treball.

Cal remarcar que a partir del mes d’octubre de 1932 es fusicnaren les dues escoles
normmals (la de mestres 1 la de mestresses), es fusionaren també els claustres de
professors, i els estudis s’impartiren a partir d’aquell curs en régim de coeducacio.
Sembla, emperd, quel’educacié ne fou ben vista pels governs dretans posteriors, perqué
eldia 7 dejuny de 1935 el director general de Primera Ensenyangaes dirigia ala direccid
de I’escola instant-la perque envias informacié pormenoritzada sobre la forma en qué
es duia a terme la coeducacid 1 que manifestds la seva opinid sobre els avantatges i
inconvenients que havia pogut observar.!®

Una de les realitzacions més destacables d’aquella escola normal fou la Coldnia
Escolar de Portocolom de Felanitx, Uestiu de 1935, al local de 'escola acabada
d’inaugurar, subvencionada per {a Direccié General de Primera Ensenyanga, dirigida
per Josep Maria Eydralarialaqual assistiren trenta-cinc escolars. [ aquestaexperiéncia,
que sovint he sentit gualificar de modélica, Meicion Rosselld, que hi assistf amb altres
nous estudiants de la Normal, ha escrit: «La mesada que passarem a Felanitx compta
entre el millor de la meva vida. Alla em vaig fer mestre». 1! Perd alld que ens pot mostrar
fins a quin punt aguella escola normal s’havia integrat en el projecte educatiu de la
Repiblica i havia copsat els principis de I’ activisme pedagogic i de I’Escola Novaés la
revisiddels projectes metodoldgics, la bibliografia recomanada, les activitats programades
pels professors responsabies de les matéries que configuraven els programes. He tingut
la possibilitat de consultar les memories de les diverses arees de treball'? referides al
curs 1934-1935 i n’he extret algunes notes puntuals: Entre la bibliografia que per a

9 Decret de 29 de setembre de 1931,

Arxiu de 'Escola Normal, Llibre d'cntrades, nam. 6, foli 37, nim.i 14,
11 ROSSELLO, Melcion, «L’antiga Escola Normal de miestres». Liuc, nirm 602. Palma de Mallorca, maig
de 1971,

Memdrizcs de les drees de treball, curs 1934-1935. Arxiu de 1"Escola Normal de les lles Balcars.
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I’assignatura de Psicologia recomanava el professor Josep Ensenvat, trobam: Bosquejo
de una Psicologia basada en la experiencia de Hofding, Los origenes del conocimiento
de Turrd, Psicologia fisioldgica de Wundt, Psicologia de los sentimientos de Ribot. Al
projecte de curs de Metodologia de la Llengua, la professora del qual era Carmen
Cascante, podem trobar: Cominent raconter des histoires a nos enfants de Sara Cohn
Bryant, £l lenguaje y el pensamiento del nivio de Jean Piaget, La ensefianza de la escritura
de R. Dottrens, L'ensenyament de Uortografia als infants A’ A. Gali, etc. També és
interessant de veare el projecte metodoldgic de Rosa Roig per a la Histdria: recuil de
llegendes, fotografies d’art, lectures significatives, mapes..., visites al museu de la
Societat Arqueoldgica Lul-liana, al museu diecesa, al” Arxin Iistéric de I’ Antic Regne
de Mallorea, a la Sew, a la imprenta Guasp, etc. Pot veure’s també el projecte
d’Organitzacié Escolar de Josep M. Olmos, i de Paidologia del mateix professor, amb
practiques de tests —Binet 1 Terman— aplicats als alumnes de 1’escola annexa, o
I’'analisi d’interpretacié del medi, que estimulava el professor Garcfa Sainz des de les
seves classes de Geografia. Tenia, aquell professorat, una historia brillant. Llufs Garcia
Sainz ¢ra doctor per la Universitat Central 1 havia estat pensionat per {'Estat per a
Pampliacié d’estudis a Alemanya 1 a Suissa. Maria Canalias 1 Mestres, que fou
catedratica de Pedagogia fins a I'any 1933, escrivia articles a ' Almudaina, El Dia, La
Vanguardia Balear, impartia classes de Geografia als obrers del Foment del Civisme i
el mes de desembre de 1921 se’n va anar a Melilla i va pagar-se el viatge de la seva
butxaca per lliurar als soldats ferits les robes que havien confeccionat les alumnes de les
classes de labors, 1 ho vafer ella personalment perqué el primer paquet que havia enviat
mail no va arribar. Rosa Roig 1 Soler, procedent de I'Escola ¢’Estudiy Superiors de
Magisteri, pensionada per a |"ampliacié d’estudis i investigacié cientifica a Bélgica, i
Franga per a 'estudi de I’organitzacid de les escoles primanies 1 normals, fundadora de
I’ Atencu de Palma, pensionada per a estudiar la metodologia de I'ensenyament de la
Histdria a Bélgica, Franga, Italia i Suissa... El devuit de julio]l de 1936 I'aplega de
vacances a Tarragona, la seva terra, i aixd alliberd segurament d’una violenta
persecucid. Una de les seves alumnes, Maria Morro, m’ha explicat que la tancaren a la
presd i fou condemnada sense cap més acusacid que «haver estat alumna especialment
considerada per Rosa Roig». Fou acusada de corrompre els alumnes perqué en les
activitats de la Histdria d'Art els mostrava la Venus de Milo... Escrivia a la premsa
periddica; «Los hombres de la Segunda Repiblica espafiola quieren transformar el
pdramo espiritual de Espafia y por medios y provecciones distintas inician una obra
gigantesca de renvvacion» '3 En acabar la guerra fou depurada i, més tard, s’incorpora
a I"Bscola Nermal de Tarragona, on es va jubilar e} mes de juny de 1963. D’un breu
parlament que dirigf a un grup d antigues alumnes mallorquines que acudiren a veure-
laaquell mateix estiv he subratliat algunes frases per alld que tenen de rigorosa definicié
d’un estil de ser pedagog: « [...] el imperativo del amor se tradujo en voluniad de
presente, gue me hizo mds adicta al deber que al derecho.

13 ROIG, Rosa. «Mistones pedagdgicass. EL DIA, 21 de juny de 1931,
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»[...] ya no recibiré en el prixime octubre la inyeccion de un nueve curse gue me
rejuvenezca, ya se habri terminado el didlogo Initerrumpido tanios afios; acostumbrada
a verterme en los demds, a la diaria creacion de la clase» M Gabriel Vifias 1 Morant,
catedratic de Pedagogia, jugava a truc al bar Triquet, arbitrava partits de futbol al camp
de Son Canals 1 explicava Rousseau als estudrants de Magisteri. Aquesta fou una de les
acusacions de qué el culparen el 1936: propagava les idees del «nefand» Rousseau.
Josep M. Eyéralar, catedratic de Fisica i Quimica, havia viatjat a Franca becat per la
Tuntade Ampliacién de Estudios amb 1’ objectiud’estudiar ladidacticade lamatematica.
S’havia casat amb Catalina Vives i Pieres, el 1921, catedratica de Ciéncies Naturals, la
primera donade 1" Estatque obtingué el doctorat en Ciéncies, Josep M. Olmos, Mercedes
Ustig, Carmen Cascante, Lluis Ferbal, Marina Fernandez, Rafael Ramis Tugores...
Sobre aguella pedagogia liberal 1 progressista va caure-hi, implacable, el flagell de la
depuracid franquista. Fou, doncs, la pedagogia de I’Escola Normal, castigada amb
inflexible duresa. (Lluis Ferbal fou empresonat als Caputxins i mori, acabada la guerra,
poc temps després de sortir de la presé; Mercedes Ustia fou depurada; Gabriel Vifias
s’escapi de la mort violenta un dia en qué un escamot de falangistes acudi a cercar-lo
a casa seva, gracies a la intervencid d'un militar que els acompanyava, fou depurat i es
va veure obligat 2 abandonar la pedagogia i a substituir-la per la feina de comptable en
una fabrica de teixifs; Josep M. Olmos, catedratic de Llengua i Literatura, fou afusellat,
acusat de masé, matlgrat la intervencié de Carmen Cascante, que acompanyk la seva
donailasevafillaaintercedir, sense &xit, per la vida del company davant el comie Rossi:
també un grup de professors de laNormal havia avalat per escritel seu bon comportament;
Josep M. Evéralar fou sotmés a un consell de guerra, empresonat a Can Mir, «degradat»,
segons I expressié del mateix tribunal, a la condicié de mestre, mori el 1944, poc temps
després d’esser escarcerat; etc.). El franquisme arrabassava d’arrel tots els tanys de la
pedagogia activa i renovadora. Assassinaren I'inspector d’Ensenyament Primari,
Fernando Leal, i depuraren gairebé latotalitat det cos d’ Inspeccid. T els mestres. El castig
fou extremadament dur per 2 aquell magisteri que havia vist que la Repuablica estimulava
afanyosament la seva professionalitat, amb la conviceid que 'escola participaria en el
projecte d’educacié del ciutadd modern: «No era estrany que ens sancionassin —
m’explicava una mestra que havia estat separada del servei durant alguns anys-, perqué
nosaltres la diiem escrita a la cara, aquella pedagogia que els franquistes s havien
entossudit d’eliminar: Piaget, Décroly, Montessori..., i no podiem dissimular-ia,
tanmateix». La Comision Depuradoradel Personal del Magisieric inicia la sevaactuacid
el mes d’abril de 1937, presidida per Bartomeu Bosch i Sansd, catedratic de Liatf i
eclesiastic. Aquesta comissié demanava informaci6 dels mestres als batlles, als rectors,
als jefes locales... i se servia d’un imprés que especificava les qliestions que havien de
puntualitzar: la conducta professional del mestre, la conducta religiosa, la conducta
social i particular, si havia format part d’alguna associacié sccreta, les seves actuacions
politiques, com havia orientat la seva tasca d'ensenyant... Al final del paper, es
recordava a U'informador: «Es ademds deber de esta Comision, hacerle presente la

14 ROIG, Rosa. Companeras, discipulas, amigas: Text inédit, En dec la tramesa a I'amabilitat de la

professora Maria Morro.
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responsabilidad que V.8. contraerd ante Dios y Espafia, si, al informar, oculta
determinados extremos o falsea los hechos, recurriendo a censurables reservas
mentales o sentimentalismos fuera de lugar y de tiempo, esperando que sabrd
sobreponerse para obrar en justicia y sin apasionamientos, para dar satisfaccion a su
propia conclencia y contribuir a la salvacion nacional, cumpliendo sin recelos el
doloroso sacrificio gue a todos nos imponen estos momentos». He tingut a les mans la
cdpia de la relacié de mestres encausats, firmada a Madrid el 27 de juliol de 1940 pel
ministre d’ Educacio, José Ibafiez Martin,'? publicada al Boletin Oficial de la Provincia,
atm. 11517, del 21 de setembre de 1940. La relacid estableix deun tipus de sancions per
aun iotal de cent cinquanta-cine mestres. En el darrer apartat, que correspon als mestres
separats definitivament del servei, n’hi ha cinquanta-sis, alguns dels quals foren
detinguts 1 condemnats a meort, d’altres van desapardixer de 1a presé de nit, algun altre
es va suicidar. Aquest fou ¢l cas de Joan Galia Llconart, que encapgala la llista d’ aquest
grup i que morf al meu poble, on havia exercit. Alguns anys després, vaig sentir contar
la historia secretament. Llavors jo era un nin, perd percebia la rabia que les paraules
conteruen: una estranya mescia d’impoténcia i rabia, en aquella veu. Em deien que ¢l
mestre Galia no havia pogui resistir veure’s castigat 1 que s’emmalalti. Era jove i vivia
amb els pares. La mare acudia a les cases a mendicar un tros de pa, una almoina per
comprar el medicament per al fill tuberculds. El mestre Galia decidi estrangular-se amb
una corretja que havia subjectat al capeal del Iiit,

Aguell regim sorgit del devuit de juliol de 1936 havia de produir precipitadament els
scus mestres. Els que quedaven foren obligats aexaminar-se de Religidn y moral, perqué
no n’havien estudiat a la carrera. N'hi va haver que s’hi varen adscriure tot d'una,
obligats per I’ambicié o la por. | algun d’aquellss que havien estat depurats s’atrevi g
escriure: «La indiscipling, lo hueco y lo trivial, se habia impuesto de tal manera a
miuchos maestros, que les hizo torcer el camino gue la experiencia ylaprdcticales habia
trazade. Todo lo gue no llevaba el sello de nuevo —el concepto de esa palabra es muy
amplio— no era considerado como bueno. Lo laico y lo extranjero suplanté a lo
religioso y a lo espafiol. El padre Ruiz Amado y sus seguidores —valores netamente
catdlicos y esparioles— relegdronse a un segundo término, mereciendo el abandono de
las mismas autoridades docentes» '® Perd aquell régim necessitava produir els seus
mestres. Tornd a separar-se I’Escola Normal dels homes de la de les dones. Es va
substituir el Pla professional pel Pla del batxiller, que permetia aconseguir el titol
d’ensenyant aprovant unes peques assignatures, s’organitzaren cursets perqué els
oficials de I’exéreit obtinguessin cl titol de mestre, vingué després el Plade 1945i el Pla
de 1950, que era el Pla vigent guan vaig arribar a I’Escola Normal, el mes d’octubre de
1656. El director era un altre eclestastic: Pere Amords i Esteve, que també exercia de
capella de 1’escola i professor de Religio, el qual coneixfemn amb cl sobrenom de
Nicodemus. Us podria contar centenars d’histories en relacié a aquell director: com
passava llista d’assisténcia a la missa 1 la meditacié quotidianes, com 1’ organista tocava

Y Arxiu de la Direccié Provincial del Ministeri d’Educacit de les THes Baleass,
16 SABATER, Gaspar. Discurso a los maestros espaioies. Ed. Miramar, Palmade Mallorca, 1949 pag. 19
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cangons de Machin durant la comunid, de les classes de mdsica a la capelia: tots els
dimecres de I’any, de bon matf, assajavem alld que canlariem a lamissa de final de cars,
del mes de Maria, de les explicacions que ens feten a classe del concepte de pecat, com
ens aconsellava que haviem de relatar la creacié dels angels als al-lots petits, com no va
penmetre que repressentissim un entremés de Cervantes per la festa del llibre, perque
el considerava immoral i groller, com ens feia aprendre de meméria la llista dels llibres
de I’ Antic Testament... En les meditacions hi havia alguns temes que I’obsedien: ens
deia sovintque tenfem el cap de gormid, queno podia imaginar com Déu, que eratan gran,
devia veure les nostres mancances, perque ell, que era petit les veia monstruoses: «5i
delante de mi, gue 50y tan poca cosa lo hacen tan mal —exclamava-—, ;qué serd esto
delante de Vos?», llavors ens proposava que fdssim —que ho fossin les nostres
animes-—com les verges prudents de |’ Evangeli... Encara vaig ser a temps 2 tenir alguns
d’aquells professors que havien treballat a I’Escola Normal de la Repiiblica, alguns
d"aquells que havien sobreviscut les depuracions ila marginacié, rehabilitats de bell nou
per a la doceéncia. Els vaig veure jubilac-se vells 1 malalts, 1 n"hi havia que esperaven que
acabas ¢l curs perqué els sabia greu anar-se’n pel desembre o el febrer i deixar el curs
al'aire... Record la jubilacid de Gabriel Vifias, catedratic de Pedagogia, el mes de febrer
de 1958. Imparti les classes fins al mateix dia de la jubilacid, I'endema no es va
presentar... i acabarem el curs amb el senyor Josep de Pano, el qual un dia em pregunta
per un mestre del meu poble, depurat durant anys i reincorporat posteriorment al servei
actiu. Emvadir: «Enesclatar la guerra, aquest mestre es varesistir al’escolainoen volia
sortir, malgrat les successives ordres de confinament. Jo vaig fer de comissarni politic i
vaig anar-hi amb una parella de la guardia civil a treure’]l defora». El curs segiient
estrenarem un nou professor de Pedagogia: Antoni Ensenyat, traspassat fa dos anys.
L’atzar va voler que la LRU ens arribas a 2jocar al mateix Departament. Va morir dela
manera en queé havia viscut, en un cect desempar, obsedit perqué no volia deixar de fer
classe. Fou «don Antento», —aquest erael nom amb que els estudiants I’ anomenaven—
segurament, I’exemplar més dramatic de la pedagogia franquista. En assabentar-nos de
Ia seva mort, en Marti March crida per teléefon els familiars, per preguntar-los quan seria
el funeral. Li van respondre que no ho sabien, perqué tenien moltes coses a fer...
Finalment, crec que n’hi arribaren a dir un. Llavors ens oferiren els seus llibres, per si
el Departament els volia comprar. En Marti preguntd st n’hi havia molis i li varen
respondre: «Un metre ciibic». Hi he pensat sovint, d’engh d’aquell dia. ;Qué deu
significar un metre ciibic de Pedagogia? Perqué «don Antonio» havia llegit un meire
cibic de Pedagogia... Aquell metre ciibic que els hereus tractaven de vendre’ns. Vaig
aprendre-hi pogues coses a aquella Escola Normal. El que em va ser més 1til fou tot alld
que apreniemen els treballs forgats de la classe de Practigues. El professor ens feia cavar
un tros de terra, pintar una paret, reparar la clav d’un llum, encolar una cadira,
desembossar un witer... Em va esser necessari a les escoles on vaig exercir la meva
professié: abandonades, inhospites 1 brutes. Perd no creguéssiu que aixd €s una altra
historia, Es, no ho dubteu, la mateixa histdria.






El professor Joan Mascaroé
i el seu ideari pedagogic

Joan Maimo

Permeteu-me, abans de tot, que expressi a la benvolguda Universitat de les Illeside
formaespecial al vice-rector de Coordinacié Educativa, Bernat Sureda, el meu agraiment
per I’ ocasid que m'han ofert d’entrar en contacte amb tots vosaltres, cosa que em permet
tenir el plaer de parlar-vos de [a labor educativa de qui fou el meu gran amic, el professor
Joan Mascaré i Fornés, aquell mallorqui universal, el margalida il-lustre que fon
nomenat Doctor Honoris Causa d’aquesta Universitat, i que disortadament era i €s un
desconegut a la seva terra, a la seva Mallorea, que tant 1 tant estimava.

I és que Mascard, que practicament passé la major part de la seva vida forade I'illa
era senzill per excel-léncia i poc amic d’exhibicions. La seva grandesa intel-lectual 1
d’anima quasi bé diria que no el deixaven posar els peus a terra; caminava sense fer
trepig. Fins 1 tot la seva mort, esdevinguda frec a frec dels noranta anys, passa
desapercebuda a la maieixa Anglaterra, fins al punt que 1'ambaixada espanyola a
Londres, gue no $’havia assebentat del seu traspas, tres mesos després li envid una
invitacid com a literat i traductor de prestigt internacional, per presentar-li els nostres
monarques 1 per assistir a 'acte solemne de la investidura d’ambdés com a Doctors
Honoris Causa de 1a Universitat de Cambridge.

Mes Ja labor que dugué a terme durant la seva llarga vida ha deixat una estela
lluminosa. El seu esperit renovador, la seva capacitat de flairar els moviments culturals
que es troben en tot humanisme 1 en totz historia, els posi amb joc amb un entusiasme
gairebé sacerdotal, consemblant al que posaren en la seva tasca els apostols.

Per comprendre complidament el seu ideari pedagdgic i la sevatasca en el camp de
I’ensenyament és del tot necessari que us digui abans qui eraicom era. Us cal congixer
el seu temps i les circumstancies que ['enveltaren. Deixau, doncs, que us presenti primer
I"home, P'amic, i parlaré després dels seus elevats conceptes educatius.
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A s’Hort d’en Degollat de Santa Margalida, el desembre de 1897 nasqué el segon
infantd’unafamilia de conradors. Ambel temps I'infant havia de serI"il-lustre professor
Joan Mascar$ i Fornds, que, a més d'un emdit, un mistic i un poeta de la paraula, seria
un dels orientalistes més universais dels nostres dies.

La minyonia —els anys més bells i inesborrables de la vida— la passa al recer
familiar assimilant costums i valors ancesirals, que 1’ afaiconaren espiritualment. Per
dissort aguesta joia tingué poca durads, ja que guan tenia onze anys els seus pares
emigraren a Alger i ell passa a viure a Palma amb un oncle del seu pare,

Al petit Mascard, d’una rarg sensibilitat, aguesta separacié li féu, cor endins, un
punyent afecte. Allunyat de I amor matern i tenint molis de germans, no pogué sentir,
durant els anys d’adolescéncia, la joia de la germanor, ja que des de la partida dels seus
pares, els seus retorns a la casa pairal foren molt aillats, més aviat en un estat d’esperit
de passavolant. I aboca el seu amor a estudi 1 a la natura, a Mallorca 1 a tots els seus
indrets, que coneixia pam per pam. Aprofitava totes les ocasions per fer llargues
caminades]aquest contacte intim ambia naturalesa el permetia gaudir de lacontemplacid
1 mantenir la frescor del seu caracter peculiar: «Jo sols contemplava, ja que no estava
pensant o reflexionant. Era una admiracid, yna adoracid, un silenci de I’anima, la joia
d'uvn Infinit. Alld era poesian.

Després dels anys de la infantesa, després de 1'escola franca de la natura, que
comunica I’amor a les coses vives i veres i que amara el cor de la poesia, 1 després dels
seus estudis primaris comenga els de I’Escola de Comerg de Palma. Fou un alumne
brillantissim, no havia complert encara els quinze anys 1 era périt mercantil i als disset
ja era professor mercantil, titols obtinguts amb les maximes notes.

Mascard desitjava més, molt més que els estudis mercantils. Els seus anhels eren més
elevats, perd a Mallorca no hi havia universitat i les possibilitats de desplagar-se noeren
gens facils per a families modestes. Comenga a estudiar idiomes i arriba a dominar
'alernany, I’anglés i el francés, cosa que valgué perque el seu paisa, el financer Joan March
i Ordinas, li demanis si volia fer classes al sen fill, Joan, 1 acompanyar-lo a Anglaterra.

Accepta aquesta proposicid, 1 anaren a Cambridge, on comenca els estudis de
literatura anglesa i llengiies orientals, sanscrit i pali, a la universitat, amb un entusiasme
i una dedicacié tals que abans d’obtenir la llicenciatura ja li concediren el premi
extraordinan de sanscrit.

Cal remarcar que als tretze anys havia tingut I’ oportunitat de llegir una traduccié feta
del sanscrit, encara que dolenta, del Bhagavad-Gira, el Poema del Senyor, una de les
joles universals que resumeix els principals corrents filosdfics i religiosos de I’India
antiga. Aquest llibre P’impressiona de tal manera que decidf estudiar profundament el
sanscrit per investigar i conéixer directament la literatura hindd.

A Cambridge va contraure una cordial amistat humana 1 intel-lectual amb Ddmase
Alonso, Jorge Guillén, Joaquim Xirau i Salvador de Madariaga. Aquest, acabades les
llicenciatures, el convida per fer unes conferéncies a la Universitat d’Oxford referents
als mistics espanyols. El seu prestigi de conferenciant es va consolidar de forma
vertiginosa i fou solicitat per diferents col-legis i per la BBC de Londres.

Madariaga el volia incorporar al seu departament d’espanyol de la Universitat
d’Oxford, perd 'objectiu principal de Mascard era abastar els llibres filosdfics i
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religiosos de I'fndia. El seu amor pel Bhagavad-Gita i pels valors espirituals d’Orient
feren que es dirigfs a I’illa de Ceilan a 1a recerca del seu ideal. Alld el nomenaren vice-
rector 1 director d’estudis d’anglés d’un col-legt de segon ensenyament, on, de forma
il-lusionada, desplega una gran activitat que fou vertaderament fructifera.

Com a bon observador havia copsat el bo i el millor de Y ensenyament universitaria
de Cambridge i procura introdunir més entusiasme entre els professors 1 alumnes,
Aconsegui aixecar ’esperit del professor creant uns llagos entre aquest i Ialumne per
tal gue, a més de col-laborar en la scva educacid, modelas a seva dnima infiltrant-li
I'amor a U'estudi: «Estic ocupat —deia a una carta— endregant coses del collegi,
visitant classes dels mestres per veure com ho fan, donant-los consells, veient &’ emprar
millors llibres, etc. El treball de reforma que ara faig tal vegada qualque dia sigui de
profit a Espanya, on I’ensenyament tantes de reformes necessita».

Veient que ¢s feia urgent un canvi radical, expos, en una documentadissima
conferéngia, gilestions d'un intergs palpitant, donant solucions valides per a
I’ensenryament. La conferéncia tingué un &xit tal que 1a publicaren tots els periddics i fou
impresa 1 distribuida, fet que va ocasionar una entrevista amb el ministre d’Instruceid
Piiblica, que aprova les seves normatives, que es dugueren feligment a la practica.

A I’India hi resta només dos anys, ja que la Universitat Autdonoma de Barcelona,
I"Institut-Escolai I'Escola Normal de la Generalitat el reclamaren, 1 ana a Catalunya, on
estigué envoltat de magnifics pedagogs, que, per aquells anys d’euféria, tan amunt
posaren |’ensenyament a Catalunya; entre ells, Alexandre Galii el director de I Institut-
Escola, el doctor Estalella i Graells —Mascard en parlava motlt, d’ell 1 de la seva escola.

No hem d’oblidar que Catalunya ha tingat sempre una personalitat molt particular
i definida. Des de temps enrera ha lluitat per revitalitzar la vida universitaria. Els
congressos universitaris de principis de segle, I'Institut d’Estudis Catalans i la gran
tradicié pedagodgica en sén factors vius i palpitants.

Aixi i tot, malgrat la capacitat d’uns professors amb esperit de dedicacié la
universitat estava anquilosada pels entrebancs dels anys de dictadura de Primeo de
Rivera. Era més aviat una universitat burocratica, moli distant de les evropees. Com la
resta de les espanyoles estava regida per una llei general d’Instruceid Pablica de I'any
1857. Elrégim d’estudis i d’ organitzacid cren idéntics a totes 1 depenien integrament del
Ministeri d’Instruccié Pablica. Aquesta llei era la causa de dificultats evidents per
adpatar-les a les direccions de I'esperit modern. Era desesperant veure que s perdien
ung anys valuosos dintre d’aquell embolic d'estupideses i d’abandonament. Es feia
urgent una autonomia.

A partir de 1933 tot canvii. Un decret establia Ja reorganitzacié dels estudis de les
facultats de Filosofia i Lletres de les universitats de Madrid i Barcelona, cosa que
significava un progrés en la reforma de 1'ensenyament,

La universitat, que passh a ser un organisme autdnom, depenia d’un patronat i
comenga una vida tensa, pelemiea, resotutiva 1, per consegitent, creadora 1 model de
convivéncia. L'antic sistema de catedratics de toga i birvet va desapargixer i els
estudiants comencgaren a participar en empreses culturals i politiques.

Els seminaris de Filosofiai Pedagogia, sotaladireccid de Joaquim Xirau, organitzaren
durant el curs 1933-34, un Seminari de Pedagogia. Dins i"extens programa, hi figurava
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un Curs de Pedagogia Universitiria, que se centrava, amb un estudi de les principals
universitats estrangeres, per plantejar £l problema universitari 2 Espanya 1 de forma
especial a Catalunya. Els ponents foren: Pere Bosch Gimpera, Antoni Garcia Baniis,
Joan Mascarg, Emili Mira, Liuis Nicolau d’ Olwer, August Pi Sunyer, Jordi Rubi6, Josep
1 Joaquim Xirau, i Joan Zaragiieta.

Mascaré parlava de I'afany vocacional que lluraven aquests prestigiosos profes-
sors, que, obrint nous camins, procuraven un millerament professional i espiritual dels
ensenyants, partint del principi de 1a identitat fonamental qualitativa del mestre en tots
els rams de I'ensenyament i orientant per resoldre els problemes vius que per aquelles
sagns plantejava la nova organitzacid de la Universitat i, de manera especialissima, per
les possibilitais insospitades gue presentava la autonomia recentment posada en marxa.

Quan el problema pedagogic era el punt central de Vintergs cultural i politic, la
Generalitat, com a alternativa a I'empobrida situacié en qué es trobava I'ensenyament
secundari i a la vegada per formar un nombrds planter de mestres que exercissin
posteriorment per tot Catalunya, crek 1'Institut-Escola, gue amb una luita férria i
esperangada es converti en una forta palanca de transformacié social, marcant una fiia
de vitalitat i d’esperit renovador.

El professor es transforma en un director de treball que, en convivéncia amb
I"alumne, 'ensenyava, el dirigia 1 "orientava amb intima col-laboracid. «Alla —sén
paraules seves— no hi havia catedrdticos, asignaturas, exdmenes y libros de texto, alla
hi havia vida, amor i alegria contagiosa propia de I'home gue pensa, que sent i obrai
comparteix les seves inquietnds espiritnals amb la col-lectivitat. Res d’orgulls ni
supertoritats intel lectuals, sind una constant preocupacid per a un millorament d*acord
amb les propies qualitats. Tota aquesta tasca es duia a terme emprant sempre el catala
com a idioma 1, baldament sembli cosa estranya, el castella $’hi aprenia bé, miller que
a instituts on era I'idioma obligatori».

Tota I’actuacid dels que formaven aquella colla de professors de ' Institut-Escola
fou la dedicacid, amb esperit de servel, amb un ideari d'escola activa, amb una
consciéncia de fer escola, de fer pais, amb una passio 1 dedicacid sense limitacions. No
seguiren els metodes tradicionals, sind els gue els inspirava la vida beguda arran de font
iels que tasevaconsciéncia els aconsellava. D aquesta manera, aconseguiren que el seu
treball fos d’auténticai exemplarrenovacid educativaiquel’ Institut-Escolaes convertis
en una escola viva 1 admirable, talment una clariana plena de llum renovadora oberta
dins la foscdria de I’ensenyament enferritjat i caduc.

Al'Insttut-Escola vaconixer Angeleta Ferrer 1 Sensat, filla de Rosa Sensat, aquella
professora que, a principis de segle, march una fita en la histdria pedagogica de
Catalunya. «Angeleta, —em deia— malgrat la seva jovenesa, irradiava una forta
personalitat, i pel scu entusiasme, la seva dedicacié i la seva coneixenca d’ofici, acaba
sent el brag dret del director, el doctor Estalella.

Perd aquesta tasca educativa que desplegh dins Catalunya, aquesta flamarada
d’entusiasme fou ofegada per la insurreccid del trenta-sis. Mascard, com tantissims
d'altres intel-lectuals prengué el cami de Iexili 1 §’instal-1a a Cambridge.

Els dramatics esdeveniments de la guerra incivil el marcaren profundament i
abrandaren la seva déria, i posant les seves excepcionals aptituds de pensador-poetaen
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joc, es dedicé en cos 1 anima a "estudi, la meditacid i la traduccid dels llibres filosofics
de 'India de forma tan entranyable i amb un afany tal, que arrib a ser un dels millors
coneixedors del sanserit i un dels més correctes conradors de I'anglés, fins al punt que,
per la seva claretat i el seu ritme, les seves versions, que sén —juntament amb ses
respectives presentacions— classics de la liferatura anglesa, i obriren les portes de la
Universitat de Cambridge, que el nomena membre de la Facultad d’ Angles, Durant vint
anys fou supervisor &’ Anglés al Col-legi Trinity, el de més reputacié de Cambridge. Per
altra part, els seus estudis comparatius de lareligié hindd amb totes les altres, duts amb tanta
profunditat i amor, feren que fos una reconeguda autoritat universal en qilestio de religions.

Des d’aquella providencial lectura del Bhagavad-Gita dels anys jovenivols, aquest
poema fou sa pacienti constant obsessié. Més de vint anys vadedicar ala sevatraduccid.

«La grandesa d’aquest poema —deia— és la grandesa de |'univers; perd
aixf com la meravella de les estrelles del cel només es revels en el silenci de
lanit, la meravella d’aguest poema nomeés es revela en el sitenci de I’ animan.

«El Bhagavad-Gita ha dingit la meva vida. 51 jo som res, jo som el Bhagavad-
Gita. Ellm'hadut alaBiblia, als libres sagrats de religions, al’arti la poesiade moltes
terres, a sentir un poc FESSER i I’ AMOR del nostre univers», i afegia: «Que mai
no pensi algd que el meu amor al gran poema em leva amor als nostres
Evangelis. Molt al contrari, un amor fa més gran 1’ altre amor»,

«Es curiés —em contava— que el que més caracteritza i diferencia l'una
de I’altra les civilitzacions que han tingut tantfssims punts de contacte ¢s el
seu pensament filosofic. Les grans diferéncies que han existit 1 continuen
existint entre elles procedeixen precisamentde les distintes maneres d’enfocar
lavida, ésadir, dels motius profunds cn qué se suporta larad per viure i morir
1que constitueixen, en definitiva, els auténtics fonaments filosdfics i metafisics;
1 malgrat aix0, totes les cultures, mitjancant els seus sisternes filosdfics i
religiosos cerquen sa veritat»,

Des de 'antiguitat, els missatges espirituals de les escriptures filosdfiques 1
religioses en sanscrit han estat objecte dadmiracid per part de grans erudits i estudiosos.
Com en totes les escriptures i tots els llibres de saviesa de tot el méa, hi trobam un fe
espiritual basada en una visio de veritat. No es tracta, perd, de la veritat de les lleis de
la natura descobertes gradualment per la ment humana, siné de 1a veritat del nostre ésser.

A Mascarg, el que més I'interessava de les comparacions filosdfico-religioses era,
precisament €l que les unia: era aquesta veritat que tots cerquen. I gracies a la seva
profunditat filosdfica i a la seva erudicid en matéria de culturz i religions de totes les
&poques i paises, al coneixement dels idiomes originalsiala seva cxquisida sensibilitat,
aconsegui, dins la més bella 1 pulcra forma pogtica, oferir-nos les seves Lianties de foc,
una prodigiosa seleccid de pensaments de contingut espiritual procedents de totes de
totes les cultures i de totes les époques, que cerquen if-tuminar tot alld que donza un sentit
transcendent a la vida de "home.

La Universitat de les Iiles Balears, conjuntament amb I’Editorial Mell, I’any 1986
tingueren ¢l gran encert de publicar i posar a1’ abast del nostre poble les seves Lianties
de foc en catala, retent aixi un bell homenatge a I'il-lustre professor.
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Es evident que Ia tasca que realitza Mascar$ com a professor, taductor, pensador 1
conferenciant 1 que dugué a terme amb el coraige 1 la conviceid dunes actituds clares i
nequivoques, d'un llivrament personal generds i d’una dedicacid continuada 1 plena, fou 1 és
reconeguda i valorada internacionalment. Perd sent tan important aguest aspecte de la seva
persona, el seu ideari pedagdgic és verament edificant: 1 és que, en el transcurs de la seva llarga
vida, havia adquirit una coltura vastissima pasturant a pleret pels camps religiosos de I'India, de
1a Filosofia, de 12 Bfblia i de la hiteratura anglesa 1 dels mistics espanyols.

Lasevatascal haviaavesat a pensari a congixer la psicologia humana. En ell, I'estil
i ’home formaven una unitat indestructible, una fusid total, aclaparadorament seriosa.
La seva sengibilitat era la seva propia cultura convertida en vida. Era un poeta pur,
simple, natural, amb una gran personalitat 1 sense cap mena de sofisme social ni
intellectual, que vivia sempre |'ambient dels seus ideals. Mascard, més que el simbol
d’una conducta, era, sobretot, el simbol d’una fidelitat.

Es explicable doncs, que fos un auténtic pedagog i que es preocupas per tot el que
significas un millorament de I’ensenyament. Després d’aquella tuquictud 1" Indiai dels
anysque passaa Barcelona, on, amb una visié més amplia, experimentaienriquiels seus
coneixements, fou després a la Untversitat de Cambridge on, amb un refinat judici critic
iun sentit praciic envejable, acaba peridealitzar-los. Les sevesidees i els seus conceptes,
que respiren un sa idealisme, eren i sén encara, malgrat els anys, eficients 1 d’interés
immediat per a tots els que es dediquen al ministeri de ’ensenyament.

«Jo tinc la certesa —afirmava— que, com a futur fonament de la coltura,
tot ensenyament I particularment I"universitari, ha de tenir per ideal I"home
integral, amb tot el desenvolupament de les seves possibilitats espirituals 1
técniques, perd per damunt de tot amb una taula de valors sdlidament
establerta, en la qual els esdeveniments de esperit tinguin sempre un log¢
primordial. Cal formar I’home obert a totes les inquietuds de 'esperit, i per
aixo han de Huitar tots els ensenyants per aconseguir, pels camins de "amor
1 la justicia, estendre I transmetre a tots aquest ideal d’humanitats,

I Mascard, home experimentat 1 d'una arrelada vocacié, afegia:

«L'educador és el mitja vivent entre la cultura i 'educand i el seu tret més
imporiant ha de ser I'amor. En el nucli de Ja seva existéncia h1 had’haver un
doble amor: amor als valors culturals, que ha de tenir vius en la seva anima
per poder transmetre, i amor a I'individu en formacid.

»L'amor, la confratermitat afectiva, la confraternitat real i viscuda entre
professor i alumne ha de palpitar sempre. Ja no hi t€ cabuda aquelia barrera
tradicional gue hi havia entre I'un i 1" altre. Professsor i alumne han de viure
juntament en un espai vital orientat vers la cultura segons un mateix esperit.
Els alumnes, en entrar a I'escola, han de tenir la mateixa riquesa de
possibilitats i la mateixa pobresa de coneixements. Tots han de ser iguals i
rebre el mateix tracte».

Els seus conceptes pedagdgics em fan recordar el missatge que entranyen aquelles
paraules tan profundes de qui fou el sew amic, Salvador de Madariaga:

«Aprén de tot, accepta-ho tot, cerca-ho tot..., perd mai no enverinis
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Socrates 1 mai no crucifiguis Crist, perqué tota la nostra civilitzacié blanca
reposasobre dos grans rius espirituals: Sderates, que purificalaintel ligéncia,
1 Jesucrist, que purifica I'esperit».

Quantes idees, senténcies i veritats que deia, refacionades amb I'ensenyament i que
per la seva manera de ser indiscutiblement havia posat en practical

Ell, que teniael convenciment que la tasca de I’ensenyant s"ha de recolzar en "estudi
de Ja historia, en la situacié de la cultura dels nostres temps i en la previsio del futur,
perqué estam ligats al passat i som responsables de I’esdevenidor, deia:

«Els ideals educatius vénen i van en el transcurs de a histdria, cosa que
equival a dir que cada &poca 1 cada poble tenen els seus propis. Per tant, per
fixar els ideals d’ara cal congixer la perfecta situacié dels nostres temps,
pensem que vivim en uns moments en qué la llibertad individual ha adquirit
un desenvelupament importantissim, perd §'ha de tenir en compte que, com
més creix aquella, més es van presentant els deures a complir, Tota la vida
actual gira entorn d’aquesta contradiccid punyent, que queda ben patent en
larelaciéestablertacntre el ciutadailasocietat. Dins les aules s’ha de respirar
un clima excepcional, barreja d'il-lusi6, d’exigéncia i de naturalitat».

Opinava que: «des de les primercs lletres als estudis universitaris mai no es pot
interrompre larelacié activa i constant entre el professor 1 ’alumne perqué la influéncia
de 1'un sobre 1altre sigut sempre eficag. S6n dos éssers diferents: un gaudeix d’una
plenitud humana, I"altre en ¢ fretura. Perd gracies a aquesta relacid, I'educador va
conduint I’educand pel cami de 1a maduresa, contribuint a que pugui abastar-se per ell
mateix i viure la seva propia vida en el si de la col-lectivitats.

1 continnava: «8il’escola és una forta palanca de transformacid social, uns sistemes
adients de la pedagogia s6n els més poderosos ressorts per preparar i aconseguir un futor
millor» 1ell, conscient i preocupat al maxim per tots ¢ls problemes cultorals, dorant la
seva llarga vida docent pesa de manifest, amb unes singulars aptituds i amb una
preocupaci6 creixent, ses idees i pensaments de tal maners que es convertiren en una
obra d’art, en una constant creacié de la cultura. L"home ve al mén en unes condicions
d’inferioritat respecte amolts d’ animals. Tan bon punt els pollets surten de 1’ oues basten
ja & si mateixos; 1’home, perd, neix indefens, necessita ajut dels grans,

Per tant, ja des d’un principi, I'educador, amb un criteri de racionalitat, ha de
procurar establir I’equilibri entre les necessitats de 'infant 1 les forces de qué disposa
la seva anima. Ha de preservar-lo de tot assumtpe per al gual Ii manquen les necessaries
energies. Mai no ha de deixar que es valgui totalment per si mateix. Pensi en aquelles
paraules del gran Goethe «Tot alld que ens déna ilibertat i a I'ensems no ens fa mestres
de nosaltres mateixos és perjudicial».

«La diferéncia entre la natura i I'esperit huma —em deia— és que la
primera fa sorgir la vida en ¢l mén, i el segon fa sorgir la Uibertat.

»La naturalesa, amb els seus ritmes i cicles fa brostar reiteradament la
vida, amb seguretat i fidelitat: les plantes brosten, treuen flor i donen fruit,
perd, i la llibertat? El fet de néixer i créixer és suficient per ser lliures?
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»La missié de tot educador mai no ha de ser una mera transmissié de
sabers, noticies i t¢cniques, sind que, amb un ameor vertader, tanten la paraula
com en el silenci, en la presénciai en la distincia ha de suscitar llibertats als
alurnnes, acompanyant-los perqué amb peu segur entrin i s’endinsin en el
mén com si fos una morada de pav i casa de goig, com si fos estanca d’amor
i terra d’esperanga. La transmissié de coneixements és importantissima, {0t
€5 necessari 1 sagrat, perd primer ha de ser persona precisament per poder fer
coses humanes. Primer ha de saber quin mén és el qui ens té i aguanta, abans
que intentem transformar-lo. Primercal serlliures, abans d’intentar sotmetre’ ns
a la terra i a la societat».

Sabent que m’interessaven molt els temes pedagdgics, férem llargues xerrades.
jCom plantejava i exposava les seves experiéncies?
«Fa goig, amic, veure qui sent 1 compreén la noble comesa de I'ensenyant,
Quants n’hi ha que, servint-se d’un libre de text, basen la seva accié en la
cultura prefabricada, en la cultura programada des de d’alt, apartant-se de la
realitat d’on esta situada I"escola i dels problemes de la col-lectivitat. Quants
n'hi ha que dediguen iinicament unes hores ¢ uns dies, tant se val, a la
transmissid de conceptes, noticies i habilitats per aconseguir un producte. La
1asca de l'ensenyant és molt més que una professio: Es una missio. El cor i
’anima han de servir-li de pedres fonamentals perque damunt s'hi recolzin
unes llibertats i brollin en joia a la vidar,

Els nins han de tenir ilibertat de moviments i d’acteacid per poder convertir-se en
subjectes dinamics i responsables, en pensadors llivrement creatius i originals. Ells son
les fonts de activitat, si bé és cert que aquesta activitat a vegades ha de ser provocada,
estimulada 1 mantinguda perqué doni fruit, com lambé, ocasionalment ha de ser
conduida vers els objectius valuosos i fins i tot ver I’ eleccid d’aquests objectius, ja que
els subjectes, a les primeres edats, tenen unes visions ingénucs i confuses del mén.

L'educador, per ajudar els altres a forjar sa propia llibertat, ha de ser ell mateix el
primer exemple d’home lliure i ha de tenir la gran habilitat de saber actuar dnicament
quan €s necessari, i la seva intervencid ha de ser potenciadora 1 orientadova ,i mai no ha
d’oblidar que estimul no equival a imposicié, que conduir no és sindnim de manipular.

Malauradament, sembla que I’home ha perdut I’art d’exhortar el proisme, de dirigir-
li paravles persuasives, Preferiin convéncer, manar, violentar, emprant sempre el poder
i les raons i, grat sia a IDéu, I’home &s aquell animal que sols esta d’acord quan €s atret
en 1'amor, només accepta quan sent amorosament al seu costat el que li ofereix i 1
demana alguna cosa, que li brinda amistat i el convida a compartir ef risc d’un projecte
ila bellesa d’una aventura.

El mestre ha de ser forgosament un creient i un poeta que, amb paraula vertadera i
confianga en I’amor, ha d’estimuiar t avivar ’anhel de |’alumne, suggerir, encendre i
clarificar-ne els intims desitjos. La seva paraula ha de ser normativa corn a expressié de
la voluntat d’ altures, de la voluntat d’abismes, defugint la plandria per donar a congixer
tots els mons. Ha de ser el mentor que, amb pas segur, emmeni l'educand just a la
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mateixa vora d’aquest pou profund que és la seva intimitat i estar amb ell perqué
resisteixi I’angiinia, perqué conegui el mén i pugui descobrir I'Esser Superior.

Mai no es pot foragitar de I’escola la nostra llengua mare; €3 impossible una auténtica
escola st s’obliga que els al-lots parlin una llengua que no és la propia. [Y'aixo, n’hem tocat
les consegiiéncies tots els que no poguérem, en el moment oportd, dirigir les nostres
facultats per a alld que havia de fer créixer la nostra intel-ligéncia. Aprendre amblallengua
propia fa que els alumnes visquin una vida tan natural que de cap manera és possible amb
I"artificids sistema d'aprendre de llegir en una llengua que no €s la que parlen.Mai no es
podra aconseguir el desenvolupament integral d’una persona i de la seva personalitat si
s'oblidala propia llengua 1, desgraciadament, és molt trist veure que encara, després del
franquisme, s’atempta greument contra la recuperacié social de 1'0s del catala.

Si el mestre, emprant sempre la llengua materna, amb un vocabulari planer, amb
velles paraules que el poble ha creat 1 recreat, es val de la forma expressiva i pogtica,
tenintesment de laimportanciade I’entonacid, de les pauses i els silencis, no sols donara
inspiracid, ajudariiorientara, sind quecrears animes que sentin gl goigdel béilabellesa
il'alegria del pensar clarament, que desperta la fe i no el fanatisme. Que mai no defugi
ladimensidesteticadel llenguatge poétic, queés 1 auténtica font d’estimuls i suggeriments.
Hade procurar que I’alumne aprengui a descobrir la bellesa, la sonoritat i el ritme de les
paraules, captant tot ¢l missatge de les metafores per estimular-1i, mitjangant 'emoci
1 el sentiment estétic, la capacitat de donar forma a la imaginacié i transformar la seva
realitat quotidiana. «Educar —deia Platd— és donar al cos i a I’3nima tota la bellesa i
la perfeccid de qué som capagos».

Es urgentissim recuperar la nostrz llengoa. Es de viral importancia acostar I’escola
& la vida del poble per proporcionar els coneixements de la realitat pels caming del
llenguatge. Janer Manila ens recorda que: «Larecuperacié de |’ adaptacid del llenguatge
a ’entorn és, scbretot, una tasca de la didactica que no deixa de tenir serioses
connotacions politiques. De fet, no és novetat afirmar que ia didactica sovint €s ur_la.
conseqiiéncia del que la politica ordeix 1 maguina».

La manca d’una cultura pedagdgica capa¢ d’educar significativament no €s, com
algd pot suposar, unaresponsabilitat exclusivadels ensenyants. L’escolaés unainstitucis
que respira el mateix aire de la societat on viw : no hi pot haver moralitat pedagdgica sense
una exemplar moralitat piblica. Malgrat tot, sén molis els educadors que actualment
procuren ser qualque cosa més que funcionaris de la custddia i domesticacié dels ning 1
joves, son molts més dels que es podria suposar i, grat sia a Xéu, la nostra Universitat ho
confirma. Els professors responsables del seminari de pedagogia tasconenunadeontologia
professional capag de movilitzar entusiasme 1 canalitzar esforgos.

Voldria que I’ideari de I’enyoral amic Mascard, la seva il-lusié i dedicacié i e seu
mestratge d’amor fessin reflexionar tots els gue volen que ’cscola d’avui doni resposta
a 1a erisi de valors, al tan repetit fracas escolar, que ens afecta a tots i al qual &s
urgentissim de posar-hi remei. Veldria que tots els ensenyants, amb una inguietud
renovadora, confraguessin el compromis d’encendre, amb flamade l’amor, Uentusiasme
i I"esperanca per escampar el foc d’una noble i justa pedagogia,

Aquest seria el més vin homenatge que podifem oferir-1.






' re%’.tfsm mallorquma de éedagbgia

(UIB) nim. 8.9, 1990-91

Una Historia de la ciencia per a
una nova Pedagogia de la Ciencia

Francesc Bujosa i Homar

La Perouse, un dels grans navegants 1 cientifics francesos del segle XVIII, conta, a
un dels seus llibres, que un diaarribaa Sakhalin, unaillasituadaalla, entre Sibériai Japé.
La Perouse ben aviat establi contacte amb els nadtus de I'{lla i no es torba molt, tampoc,
a demanar-los si ells sabien la forma que tenia aquell tros de terra enrevoltat pel mar. En
sentir la pregunta, un dels indfgenes va agafar un bastd —la conversa tenia llec en una
plaga— i dibuixa sobre la sorra, amb tota precisié, una projeccid de l'illa. Perd,
malauradament, una ona—una onad’aquell mar tan fred-— va esborrar el dibuix que havia
fet el nadiu. Rapidament, un altre —el més jove del grup, div La Perouse— va agafarel bloc
de I'explorador frances i va tornar a dibuixar, també de manera absolutament precisa,
aquesta vegada sobre un paper, laformade ’illa. La Perouse vaconservar el dibuixil’envia
a Parfs, on, juntament amb moltes altres notes, fou publicat en una obra de Geografia, que
signa el navegant francés. Avui, més de dos-cents anys després d’aquella data, el nom de
La Perouse es pot trobar a tots els diccionaris cientifics 1 a les enciclopédies, hi ha estatues
que ¢l recorden, 1 accidents geografics que duen el seu nom. I en canvi, ai las, ni un mal
record hi ha enlloc per a aquells dos nadins gue dibuixaren —un sobre la soira, ' altre sobre
¢l paper manllevat— la figura de la seva illa. Tot i que, si ho meditassim bé, no seria
dificil de concloure que 'encarnacid del que sempre hem cregut que era ['auténtic
esperit cientific era en els nadius: ells feren una obra objectiva, treta de I'obsevacié
directa, sensc prejudicis, arrelada als seus problemes; ells foren els que mostraren
esperit de col-laboracid, ells els que comunicaren gratultament, sense estotjar res, tot el
que sabien. Jo vull creure que segurament els trobarem al cel, aquells dos savis illencs,
perd a les enciclopédies —us ho assegur—, 2 les enciclopédies cientifiques només hi
trobarem el nom de La Perouse,
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Perdonau-me si m’he fetuna micallarg : me n’he anat una mica massalluny parlant-
vos d’illes asiatiques 1 de navegants francesos il-lustrats, perd necessitava aquest
exemple per exposar —esper que de forma grafica— la perplexitat en qué es pot trobar
la pedagogia de la ciéncia, la perplexitat en que ens trobariem nosaltres, professionais
de la pedagogia, si algun al-lot espavilat ens demanas, amb san{ssima picardia, a qui
imitar, si a aquells indigenes que feren una obra cientifica sobre la sorra o sobre el paper
marllevat, o a aquell astut —vull dir intel-ligent— frances que posa el paper i va tenir
I"encert d’enviar-lo a Paris amb el seu nom?

He comengat amb una historia de fa més de dos-cents anys, perd ara vull fer-me més
a prop, tant en el temps com en el espai, i vull demanar-vos que m’ajudeu breument amb
la vostra memdria. Miran de rememorar quan éren estudiants i escoltaveu aguelles
classes 1 us empassolaveu aguells llibres anomenats de ciéncia.—de fisica, de
maternatiques, de quimica, de botanica, tant se val. Recordau haver legit que hi havia
diverses opinions sobre la composicié de ['aigua? Algi us va dir qualque volta que hi
havia cientifics, posem d’esquerres, que creien que els atoms d’oxigen i hidrogen
lluitaven al si de la molecula, mentre que altres cientifics, més de dretes,pensaven que
tot era una bassa d’oli a I’inferior de 1a molécula d’aigua? 1 ara, si em feis el favor,
recordau, quan sentireu per primera vegada la llei de la gravetat —la més dura i
incomoda de les lleis—, algt us digué, aleshores, que hi havia autors de caire romantic
que creien que 'atraccid entre els cossos era wesistible 1 n'hi havia d’alires, més
classics, que pensaven que 'atraccid oscil-lava segons les époques? Més encara, us
encomanaren mai una redaccid que dugués com a titol «Ur fin de semana pensandoe en
el potasio» o «L.a ley de Boyle-Mariotte y yo»?

No, n’estic ben segur, que no en fercu cap mai, d’aquestes redaccions, com segur
estic que us explicaren ben clar1ben castella, sense dubtes ni matisos, que 1’ aigua estava
formada per dos atoms d”hidrogen per un d’oxigen, que s'unien mitjancant els electrons,
i que els cossos s'atrelen —segons Newton havia demostral— amb una intensitat
exactament proporcional al producte de les seves masses i inversament proporcional al
quadrat de la distancia que els separa. No n’hi havia —ja dic, ni n"hi ha— d’altres, de
classes ide llibres, tan dogmaétics com els de cigncia. T tanmateix se suposavai se suposa
que la principal virtut que han de tenir els cientifics és el seu caracter antidogmatic i que
la ciéncia treballa bastant-se fonamentalment en escepticisme.

I ara, jo us ho torn demanar sincerament, professionals de la pedagogia, com es fa
aixd de formar, dogma darrera dogma, caracters antidogmatics? Com s aconsegueix de
crear escéptics, veritat indiscutible darrera veritat incontrovertible?

La tercera histdria és molt més recent, de fa només uns dies. Si heu llegit els diaris
us hauren assabentat que, per ventra, assisting, aquestes setimanes, aun dels descobriments
cientifics més revolucionaris del nostre segle: la fusid en fred. I m’agradaria que
recordassiu quins son eis pafsos que entren en competicio —en dura i implacable
compelicid— per emportar-se la prioritat. N'hi trobau cap d’aquells que podriem
incloure entre els revolucionaris? M’ estranyaria, perque em sembia que, si es repassa
la histdria de la ciencia del nostre segle, no és dificil d’arribar a la conclusid que avui,
com ahir, com, per ventura, molt abans d’ahir, les idees cientifiques més avangades, més
innovadores, s produeixen precisament en els paisos més conservadors. La revolucié
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en el mén delaciéncia és, segurament, gliestio de societats riques i conservadores. Com
més rigues 1 conservadores, millor,

Aquestes tres perplexitats que he exposat fins ara, i moltes d’altres, es plantegen
continvament quan es fa I'ensenyanga de la ciéncia. I la meva opinié —que €s, per
ventura, la principal hipdtesi que jo voldria defensar en aguesta conferéncia— és que
aquestes perplexitats es produeixen basicament perqué no tenim, en absolut, una idea
clara i real del que és la activitat cientifica 1 del seu producte, la ciéncia. I no tenim una
idea clara de la ciéncia, per mor que no sabermn quin ha estat el seu passat. Perque, dit
d’una altra manera, no sabem ben bé com fer la histdria de la cigéncia. Si voleu, podem
seguirels baulons deI’argument al revés: si sabéssim des de quins supdsits fer la historia
delaciéncia, pedriem tenir una visié més realista de] passat de 1a ciéncia, 1, sitinguessim
una visié més realista del que ha estat el passat de la ciéncia, sabriem millor el que és
avui de veritat la ciéncia i, Iogicament, tindriem orientacions més segures de com cal
ensenyar-la.

El temps que em queda el vull dedicar, precisament, a exposar-vos els meus
raonaments sobre des de quins supdsits podem estudiar avui la ciéncia i 1a seva historia,
amb la finalitat d”arribar a tenir una visi® més plaussible del que és realment la cigncia.
Perd m’agradania, abans de comengar, fer tres petites adverténcies. La pnimera és que
en la meva exposicié intentaré no sols la reflexid, sind també la reflexivitat, és a dir, que
intentaré d’utilitzar la histdria de 1a Historia com & procediment d’analisi de com s’ha
estudiat 1 s’ha d’estudiar la Histdria, i aixd em durd, inevitablement, a una certa
prolixitat. La segona adverténcia €s que les meves opinions no tindran gaire originalitat,
vull dir que no sén, desgraciadament, fruit de la inspiraci6, siné de moltes lectures i
moltes hores de meditacié sobre aquestes lectures. Aixd fara que ['esti] perdi totalment
I'escassa frescor que per si mateix pogués tenir. La tercera és que he de fer la meva
exposicio en poc temps, la qual cosa em conduird irremeiablement a I’esquematisme i,
per tant, a amollar algunes hipdtesis que poden semblar molt agosarades i, adhuc, una
mica injustes. Els tres sén defectes que, encara que contradictoris, malauradament, no
es neutralitzen. Només els pot neutralitzar, vull dir perdonar, la vostra indulgéncia
afavorida sens dubte per aquesta encisadora atmosfera que es crea a Mallorca els matins
dels dissabtes que sén ja quasi de maig.

N’hi trobareu encara un altre, de defecte, a les meves paraules, peré aquest no em
sembla imputable a mi, sind a la llengua. Vull dir que en catala, com en quasi totes les
llengiies llatines, utilitzam a mateixa paraula —histéria— tant per referir-nos al passat
com 2 la cidéncia que estudia aguest passat, 1 historiografia tant per a la sintesi del que
diven els llibres d'histdria com per a la reflexié que es fa sobre la manera de fer histdria.
N'estic segur que tots vosaltres "heu patida, aquesta mancanga de la nostra llengua, i
que, per tant, agui també puc esperar el perdé que atorga la complicitat,

Perd, anem per feina, que si no ens tocaran, i no sols literariament, les dues i encara
estarem amb excuses, el més universitari, ja ho sabeu, dels géneres literaris. El problema
central entorn del qual vuil articular aquest text és, o s0n, les explicacions que la Histbria
—els historiaders, millor dit— han donat de com i per qué s’originen i s desenvolupen
les idees cientifiques, 1 d’acord amb quin model es produeix el progrés cientific. Enla
meva opinid, les primeres explicacions que dels fendmens acabats d’esmentar feren els
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historiadors estigucren molt influides pel pensament teoldgic. Si hi havia una veritat
eterna que ens havia cstat revelada per uns homes tocats de la mé de Déu, els profetes,
hi havia tamb€ una veritat —una realitat- - cientifica que ens havien fet congixer uns
homes tocats d’una especial gracia, una gracia que els havia permes d’entrellucar el que
havia estat velat a la resta de mortals i havien descobert, consegiientment, les veritats
cientifiques.

Aquesta fou 'explicacid que s'imposa durant tota I'Edat Mitjana i bona part de
I"Edat Moderna. Les idees cientifiques naixien gracies a les ments privilegiades d'un
grapat de grans homes elegits per Déu i/o per la naturalesa. [ si la societat havia acceptat
Tes seves idees era, naturalment, perque davant 'evidéncia, la societat no podia dir res
més que amén.

Adquesta tendéncia hagiografica i redemptorista tingué el seu apogeu —ho acab de
dir—- a I’Edat Mitjana i als primers segles de I'Edat Modema, perd fou una orientacio
que no s'acabd en sec i encara avui en dia, t€, sobretot en ef camyp amateur, cultivadors
denolable qualitai. No hi dedicarem gaire més temps, a aquesta manera de ferla historia,
ni tan sols per indicar les seves mancances, perqué aguestes —la poca capacitat
d’explicacid i 1'indubtable irracionalisme que traspua-- - sén, per ventura, insuficiéncies
des del nostre punt de vista, per® no ho s6n en absolut des del seu. Ells no pretenen
d’augmentar la nostra intel-liggncia del que ha estat i és la ciéncia i, per tant, seria ara
injust retreure-los-hi. Porten entre mans un altre negoci, i no podem fer res més que
pregar perque els vagi molt bé el seu viatge, que em sembla que no €s el nostre,

A finals del segle X VIII aparegué una nova manera de fer histdria de la cigncia t un
nou intent ¢’ explicar per qué apereixien noves idees cientifiques, per qué canviaven les
antigues, i permor de quines causes es produia allo que en aguells temps comengi a ésser
tan important: el progeés cientific. Ja us poden imaginar quina fou la resposta dels
historiadors de la cigncia d’aquells anys, que llegien Kant, Rousseau o Voltaire: els
canvis de les 1dees cientifiques es produien — -digueren— perqué canviava la manera
d’observar i de raonar dels cientifics, perqué canviaveu, diguem-ho breument, ¢ls
supdsits filosofics delaciéncia. Aleshores naixé una tradicid historiografica enormeiment
seriosa i extraordiniriament brillant. Una manera de fer les coses que haalineaten ¢l sen
equip homes tan intel-ligents corm Ostwald i Whewell, en el segle passat, ¢ Duhem,
Canguilhem, Koyré, Bachelard o Lain Entralgo en el nostre. Qui pot negar, insistesc, els
magnifics resultats que ha proporcionat aquest metode ¢’ analisi histdrica? Naturalment,
ningd. Sens dubte ens ha ajudal molt a entendre millor -—vull dir més racienalment—
¢l desenvolupament de la fisica, de la fisiologia, de la patologia i de tantes altres
disciplines. Pero l4 tragédia ha aparegut quan aquesta escola no ha sabut reconéixer les
seves [mitacions 1 s'ha encaparrotat a donar explicacions filosdfiques a [a manera, per
exemple, com els uvllerers catalans i holandesos, pogueren perfeccionar els cristalls
d’ augment que a la llarga conduirien a la fabricacid del microscopi, un dels instruments
més decisius per al progrés cientific. Explicacions filosdfiques a com un metge com
Jackson, que mai no llegf un llibre de filosofia, descobril’ origen de moltes malalties del
sistema nervids. I qué me'n direu del descobriment de la maquina de vapor, i dels
microbis, i del DINA, i deis raigs X i dels oncogens. Algi pot creure, de bon de veres,
que har estat canvis filosdfics els que els han produit? Em sembla que no. Els canvis de
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supdsits filosdfics ¢ epistemolégics no poden ésser, evidentment, inic factor que ens
expliqui les raons del progrés de la ciéncia.

A les orientacions 1 a les explicacions de caire filosdfic contestd ben aviat- —ala
primera meitat del segle XIX—un altre enfocament historiografic. El derivat precisament
de I’obra d&"un fildsof que pegh una de les primeres grans ganivetades contra la filosofia.
Aquest pensador, ja ho haureu suposat, fou Comte, 1 el seu sistema, el positivisme.
Comte digué que les idees cientifiques —almenys les idees cientifiques creibles—
paixien fonamentalment de 1’ observacié sense prejudicis —sense prejudicis filosdfics—
de la realitat. I que el canvi i el progrés a les idees cientifiques es produien a cansa que
el pensament cientific, gracies al treball diari dels cientifics, es basava sobre una
col-leccis de dades de cada vegada més amplia. La tasca de I"historiador de la ciéncia
serta, doncs, segons Comte i els seus deixebles, de seguir através del temps |’ acumulaci
de dades sobre lanatura—propiciadaen moltscasos pels nous instruments d' observacié—
i veure com, quasi automaticament, I’acumulacié d' aquestes dades produia canvis a les
hipotesis. No cal insistir sobre 1’éxit que tingué i té, encara avui en dia, el positivisme.
Tampoc noésjustnegar-li, al positivisme, les seves grans contribucions a lahistoriografia
i ¢l fet d’haver estat un fre molt eficag contra explicacions excesivament frivoles i
agosarades. Perd, entossudir-se, com fan els recalcitrants positivistes, a esborrar la
imaginacid del'univers delaciéncia, condueix no solament 41’ ensopiment general sind
a esforcos tan ridiculs com el que veiem, fa poc, a les mentalitats fiioséfiques, Qui pot
demostrarque Copémic formulas lateona heliocéntrica pel fet que teniamés observacions
que els altres astronoms? Fou Einstein un avar col-leccionista de dades? Han formulat
els grans principis de la nmedicina els metges que més malalts han vist? Em sembla,
evidentment, que no.

Unes décades més endavant, en el mateix segle XIX, comenga a publicar els seus
textos Carles Marx, un autor que resulta imprescindible per als nostres proposits. Tots
recordau les incitadores propostes de ['autor d"El Capital, perd jo en voldria subratliar
dues, d’aquestes idees marxistes. La primera ¢s que no podem entendre cap aspecte de
la vida social dels homes si no el relacionam amb molts d’altres factors. La segona és
gue la societat és inestable i que els canvis que s produeixen en el mon de les idees tenen
el seu origen o la sevacausa en els canvis que es produeixen en les relacions i els mitjans
de produccid. No bufa bon vent avui —tots ho sabeu— per al senyor Marx i les seves
doctrines. Es ben evident que se n’han confirmades poques, de les prediccions
marxistes, 1 és indiscutible, igualment, la gran contradiccié que hi havia en el seu
pensament: creareque les idees de tots els altres estaven condicionades —distorsionades,
més bé— pels interessos econdmics 1 que les seves, que expressaven, objectivament, el
que havia estat el devenir de la humanisat, n'eren una excepeid. Perd, tot i aixi, qui pot
negar que €l marxisme ha estat i continua essent una de les principals eines analitiques
de la realitat cultural? El marxisme ha produit, insistesc, fruits incontrovertibles quan
s’ha traciat d’estudiar les idees estétiques, morals, socials i econdimiques. Ningd no ho
pot negar. Perd quan els marxistes —Marx a penes ho va fer— s han encarat amb la
ciéncia, la cosa ha anat totalment en orris i Iesclat i el ridicul han estat més forts quan
més concrtet cra el fet —la idea— que volicn explicar. Copérnic —recordau— fou un
capella polongs, i no crec que ni ara ni mai ¢l ¢lergat polonés fos unaclasse revolucionaria.
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I si parlassim de la teoria de la neurona, formulada per Cajal estant a Barcelona, de
veritat, algd pot pensar— per molt marxista que signi— que fou unreflex dels interessos
de la petita burgesia catalana? Cem s’explica, per altra part, que un cientific de
I' Académia de Cigncies de Iz URSS i un professor de la Universitat de Yale, vivint a
societats econdnuicament i politicament tant distintes, opinin exactament el mateix
sobre la composicid quimica dels aminoacids. No, el marxisme, tot i les seves grans
aportacions, noreselgué niresol automiticament i definitivament tots ¢ls problemes que
t¢€ plantejats la histdria de la ciéncia, per donar explicacions plausibies de com es creen
iper queé es modifiquen les idees cientifigues. Perd jo, abans de deixar el senyor Marx,
voldria encara assenyalar breument una altra estranya paradoxa al scu sisterna de
pensament. [ és que fou Marx —sens dubte, un dels més furibunds materialistes - ¢l
gue posi la primera pedra per a una interpretacid no realista de les idees cinetifiques.
Vull dir que totes les filosofies o escoles de la histdria de la ciéneia que fins ara hem vist
~- la historiografica, la filosofica, la positivista— partien del suposit que la ciéncia
descobria veritats o, $1 voleu, coses que existien al si de la naturalesa independentment del
pensament de I'home, perd Marx va apuntar que cren, moltes voites, les relacions socials
les que produien --creaven, al cap i a la fi— les idees morals, filosofiques, religioses,
estetiques. Perd, i perquéno? també les cientifiques. Marx no la formuli clarament, aquesta
hipdtesi de la construccié social de les idees cientifiques, perd deixd una llavor que
germinaria de manera exhuberant —ja ho veurem— la segona meitat del nostre segle XX.

A la primera meitat de I'esmentat segle, d’aquest segle que ja guasi acabam, la
historiografiacientifica varebre dues grans influéncies. La primera fou una reformulacié
de I'antic positivisme comtid, ara més elaborat, llimat i batejat com a positivisme fogic.
Constituf, com se sap, el principal producte del Cercle de Viena, L’altra empremta fou
la de la sociologia funcionalista americana.

La manca de temps fa gue hagi de renunciar a parlar del positivisme 1dgic, perd no
puc deixar de dir dues paraules sobre un autor que t€ les seves arrels en aquest moviment
i que en va conservar el fons, tot capgirant-ne la forma. Popper —aquest fou "home al
qual em referesc — afirmi rotundament que, malauradament, el contrast amb ia realitat
mai no ens podia assegurar que les nostres idees fossin veritat, perd si que ens podia
provar que eren mentida. [ per tant, la tasca de la cidncia seria un coneixement gue
progressaria desmentint velles teories 1 substituint-les per unes altres més dificilment
desmentibles. Pero la tesi de Popper €s tan elegant com mala de creure quan s’acosta a
la histdriz real. De veritat, algd pot pensar, per exemple, que aquells cientffics
portuguesos i espanyols del segle XV que revolucionaren la botanica i 1a zoologia en
donar noticia de les espécics americanes el que volien realment era desmentir Aristoni?
Fou Darwin un senyor que es dedica basicament a dir que les hipotesis de Cuvier, Buffon
o Lamarck eren mentida? Fou aquesta la seva gran aportacié? Estic convengut —i crec
que tots vosalires també - que no és gaire dificil desmentir, com ¢l mateix ens ha
ensenyat, des de la propia historia real, I'intel-ligent Sir Karl Popper.

He ditque I’ altra gran influgncia que rebé la histdria de lacigncia de la primera meitat
dei segle XX fou la de 1a sociologia funcionalista americana. Mitjancant dos factors
pretengueren d’explicar, els que s’hi adheriren, el funcionament de 1”activitat cientifica
t la produccid d’idees cientitigues. El primer d’aquests dos factors el constituiren els
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valors que presidien la comunitat cientifica mundial i, el segon el constitui la
institucionalitzacid de 1’activitat cientifica esmentada. Un 1 altre factor van units
indissolublement als seus principals estudiosos, 1" america Robert K. Merton 1 I'israelia
Joseph Ben David. No es pot negar la gran ajuda que les idees d’ambdés han proporcionat
alainterpretacid histdrica, perd pensar que els cientifics actuen respectant sempre aquests
valors mertomans de |'universalisme, el comunisme, el desintergs i P'escepticisme, és —
crec també que tots ens hi avindrfem— una visid excessivament ingénua de larealitat. No
cal gratar massa endins per poder demostrar que la comunitat cientifica actua, en moltes
ocasions, d’acord amb altres valors, molt menys angelicals, molt més humans.

En aquest repas, a ritme de cel-luloide ranci, que feim a les diverses propostes de la
manera de fer I"analisi 1 la histdna de la ciéncia, ha arribat "hora de citar jael nom d’un
historiador de la ciéncia que, gracies a la seva obra i a la proposta que se’n derivava, ha
transcendit I'ambit de la propia historia 1 s’ha convertit, segurament amb tota justicia,
en un dels pensadors més influents del nostre segle. Em referesc, naturalment, a Thomas
S.Kuhn, I’ autorde lafamosa Estructura de les revolucions cientifiques. No repetiré aqui
les idees de Kuhn —I’ordenacié de la ciéncia a 'entorn d’unes idees nuclears, gue ell
anomend paradigmes, el que &s una ¢poca de ciéncia normal 1 una altra de cigncia
revolucionaria, comes produeix i comes resol la crisi dels paradigmes, etc.. S1, emperd,
que m’agradaria d’assenyalar breument dues coses que consider molt importants. La
primera €s que, si Kuhn té rad, aleshores la historia de la ciéncia no és —no ha de ser—
diferent de la histdria de la religid, de la literatura, de Uestética o dels perfums. Les idees
cientifiques, posem-ne com a exemple la llei de la gravetat, son —segons es desprén de
I'cbra de Kuhn— com el budisme o el Chanel mim. 5, que sén acceptats no perqué
s'adeqiien a la realitat, sind perqué han estat i s6n ben publicitats i han aribat en el
moment en qué hi havia les adequades expectatives socials. La segona cosa, no
independent d’aquesta primera, és que Kuhn planteja de manera frontal alld que
assenyalavem quan parlavem de la paradoxa de Marx. Les idees cientifiques no sén
descobriments que cls cientifics fan de coses que sén a la naturalesa, siné creacions —
subratll, auténtiques creacions— de caire provisional, d’aquests cientifics per poder
manejar millor la natura. Es agosarat aixo de dir que la llei de la gravetai és com el Chanel
dm. 5 o com les idees dei Hare Krisna, perd encara ho és més, per ventura, formular-ho
d’una altra manera: 'oxigen, la clorofil-la, els protons, el DNA sén producies creats:
creats per la imaginacio i pels condicionaments socials dels cientifics.

La proposta de Kuhn és enormement suggestiva i el seu exlernalisme, hisloricisme
i relativisme, auténticament fascinants. Perd és precisament aguest radical relativisme
el que ens la fa dificilment acceptable. Perqué el relativisme ens diu que no podem fer
I’analisi de I'evolucid de la ciéncia partint del supdsit que hi ha unes teories millors que
les altres. Hem de renunciar, doncs, segons ¢l relativisme, a tota comparacid 1 hem de
fer, per exemple, una histdria de la fisica on les teories i les hipdtesis que avui permeten
el viatge a la lluna no siguin considerades superiors a les hipdtesis que hi ha darrera la
fabricacid d’una roda de carre, o una historia de la biologia que parteixi del supdsit que
I'explicacid actual scbre la causa de fa sindrome de Dawn t€ el mateix grau d’atracament
a la veritat que tenia la teoria humoral dels grecs d’abans de Crist. I aixd, repetesc, és
molt dificilment acceptable.
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M’ agradaria d'allargar-me una mica més comentant 'obra de Kohn i poder, aixi,
argumentar com es pot explicar la necessitat de dogmatisme que hi haen ' aprenentatge
ien la practica de la ciéncia. Perd no ho faré perqué vull dedicar els dos o tres minuts
que em queden aexposar una de les darreres propostes de la manera d’estudiar laciéncia
1 el seu passaf. Aquesta proposta §’emmarca dins ’ona d’inspiracié sociologica que
fonamentalment és avai, sense cap dubte, la reina de les ciéncies socials: I’economia.
I.’economua, 1 per precisar més encara, I'economia de caricter capitalista. Aquest
apropament € Jes seves primeres deus a ['obra de Pierre Bordicu i la seva important
nocid de capital simbdlic i 'han formulada els anomenats antropolegs i etndlegs de la
ciencia, és a dir, aquells professionals d’aguestes does disciplines —"antropologia i
P'etnologia— que, conscients que tots els pobles primitius treballen, avui en dia, per a
la televisid o per a les universitats americanes, han pres bitllet per anar als llocs on
habiten les tribus més canfbals de totes: els laboratoris cientifics. 1 com a bons
antropdlegs- -jaels coneixeu— han fet miques els supdsits. Els suposits, en aguest cas,
amb gué la histdria de la ciéncia acostumava a pensar. Han negat, per exemple, les
classiques dicotornies 1 distincions entre el que €s social i el gue és natural, entre el que
£s objectiu i subjectiu, entre el que €s extern i intern a la ciéncia, entre el que ésracionat
i irracional, entre el que €s una creenga i €l que és un coneixement i, sobretot, entre el
que €s la ciéncia 1 el que és el capitalisme. No, no es pot fer ---asseguren— la historia
de la citncia separada de la histdria del capitalisme perqué la mentalitat, els fins i els
mitjans del cientéfic s6n moit semblants —idéntics, dit de forma més valenta— - als del
capitalista. Els dos volen fabricar productes—en el cas del cientific, idecs i fécniques —
més competitius que els del seus rivals: que tinguin més acceptacié social. I per aixdno
dubtaran, ni I'un ni I'altre, a fer grans inversions -—en el cas del cientific, aquest capital
invertit el constitueixen els instruments del seu laboratori, el seu prestigi, el seu carrec
academic, les seves relacions internacionals etc. | aquestes inversions els faran, ambdés,
basicament per fabricar productes que els fassin guanyar més capital -—fama, prestigi,
confactes, beques, carrecs académics, en el cas del cientific—, que ripidament tornaran
a invertir per fabricar productes encara més competitius. Peré —dedueixen cls
antropdiegs—cal noésseringenus. Avuiendiatotés malde pelar, i gue el priblic accepti
i et compri un producte no és gens facil. Fixau-vos en 1a maravellosa retdrica a qué ha
de recdrrer, per exemple, el fabricant de cotxes. Quines senyores, quins paisatges, quina
llibertat, quines aventures gue ens promet per tal de convéncer-nos que comprem
aquella maquina! El cientific també n’usa, de retdrica, i en lloc d’envoltar el seu
preducte de dones rosses, paisatges verds i aventures violetes, "envolta de diagrames
de barres, de rectes de regressid, de microfotografies, de mapes , de dibuixos a escala,
de projeccions, etc. Tot perqué ens creguem que la seva idea €s més veritat que la dels
seus competidors. Sino fos perqué em tem que entre vosaltres n'hi molts que pertanyen
al GOB, gosaria dir que hi estic d’acord, amb el que diuen aguests antropolegs de la
ciéncia, que el desiderdtum del cientific és construir autopistes; construir idees,
t&cniques, aparells que constitueixin un gran ajut per a aquells que vulguin circular amb
avantatge per la geografia, la complicada i salvatge geografia de la ciéncia. He dit
autopistes. Hauria d haver dit, millor encara, autopistes de peatge. Perqué e) cientific vo!
que paguin un preu. Un pren modic per als que utslitzen I’ antopista — una cita a peu de
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pagina—, perd qui en pugui cobrar un parell de centenars, de notes, les podra canviar
per una catedra a Harvard ¢ una butaca a I’ Academia de Ciéncies de la URSS.

I el viatge s’acaba. Heu tingut la santa paciéncia d’aguantar amablement aquesta
llarga 1 una mica desbaratada galopada a través de segles, d’idees i de propostes que
mereixien, sense dubte, molta més atencid de la que els hem dedicat. No em semblaria
just, tanmateix, si jo ara, per no arriscar-me, escatimas la meva opinié o, st voleu, dit
duna altra manera, les conclusions que he tret de moltes —encara gue segurament poc
afortunades— hores de reflexio sobre aquest problema. 1, per aixd, per fer aquesta
proposta personal, tine la temptacié de manllevar a G, Bachelard o al meu mestre, Lopez
Pifiero, dues expressions com les d’«eclecticisme radical» o d’«histéria total de la
ciéncia». Perd no ho faré perqué em sembla que seguint orientacions que donen aguestes
dues belles expressions, es pot caure involuntariament en un error, vull dir que ens pot
portar, aixd de la historia total 1 del eclecticisme, a fer una histdria sincrética, que ho
barreja tot indiscriminadament. N’hi ha també una altra, de proposta, cosina germana de
les anteriors, que actualment es repeteix molti que ¢ articula entorn del concepte d’analisi
multifactorial. No és gens menyspreable aixd de contemplar tots els factors que suposam
que determinen |a configuracid de la ciéncia 1 que fins ara hem revisat: la psicologia dels
clentifics, els supdsits epistemologics, la dindmica de |a luita de classes, la ideologia, la
microsociologia del laboratori, els models de progrés cientific, I"autoritat en el mén de la
ciéncia, la inversid de capital simbblie, la competivitat, 1a retorica del discurs cientific ete.
No, no ho és de desdenyable, aquesta proposta, perd jo encara en som una mica reticent,
perqué no n’he vist —no n’he llegit— cap, de resultat plausible obtingut amb aquesta
técnica, sind que, en la meva opimé, aquests abordatges han conduit, en la majoria dels
casos, a una barreja escassament intel-ligible i totalment mcontrastable.

Cuina és, dones, lameva proposta? Una de molt més modestai senzilla. La d’intentar
veure amb intelligénciz, amb rmaginacid 1 amb rigor com s’ mflueixen entre si aquests
factors que abans hem esmentat. Podriem estudiar, per exemple, les relacions que hiha
entre les estractures macroeconomigues i la fragmentacié en arees del pensament
cientific, entre la centralitzacid académicailacemtralitzacié de les idees, entre els credos
politics i lametodologiacientifica, entre els recursos humans i els recursos instraumentals,
entre el capital invertit t P'estil literari, entre I'autoritat i la institucionalitzacié 1 molics
i moltes altres correlacions. Arribarem, aixi, a tenir una visid adequada del que és la
ciéncia. La veurem —en Linc I'esperanga— com ¢l que realment é€s: un fet secial i
dramatic. Un fet social perqué ens ve determinat, 1 ell mateix determina les estructures
socials canviant els mitjans de produccid; i un fet dramatic no sols perque és la principal
solucid dels nostres probiemes sind també perque és un producte del treball d*uns homes
carregats d'interessos, déries 1 passions, Amb aquest coneixement tindrem una guia tant
per solucionar les perplexitats i paradoxes pedagdgiques que jo us exposava al principi,
com per convertir I’ensenyament de la ¢iéncia en una tasca auténticament alliberadora
i engrescadora. Jo aixi ho esper, com esper que la vostra indulgéncia sabra perdonar la
poquedat d’aquestes paravles meves sobre la pedagogia de la ciéncia que, pergue les he
volgut articular des d’una positura antidogmaitica, han resultat, al final, tan poc
cientifiques 1 tan escassament pedagdgiques.
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Reflexions historiques sobre la
formacio del mestre

Jordi Monés i Pujol-Busquets
Introduccié

Tot i 1a importancia de la formaci6 del mestre en el marc de la histdria de ’educacid,
hom no li ha otorgat " atencid que es mereix. Amb aquest treball no pretenem omplir cap
buit, $ind simplement incitar ala reflexi6 1 induir a la recerca en alguns camps determinats.

S6n diverses les raons que ens impulsen a excloure de les nostres reflexions la
formacio del mestre en la societat de 1" Antic Régim. Enlre aquestes raons destacarem
el fet del coneixement limitat del mén educatiu considerat en el seu conjunt, especialment
pel que fa al periode anterior alall-lustracié, dpocaen qué es comencen a posar les bases
de la preparacid del magisteri, tal com s’entendra a partir de la reforma liberal.!

No ens trobem davantd’un problema derivat iinicamentde la limitacié bibliografica,
siné de la complexitat de 1a giiestio, que cal contemplar des de diversos angles: escola
més o menys institucionalitzada,® formacié moral i professional a través de les
corporacions gremials,? educacié en el si de la familia,* etc.

1 ja bibliografia subre el tema, pel que fa als Paisos Catalans, és cscassa i poc valoraliva. Pel que fa al Real
Colegio Académico de Buenas Letras de Barcelona, es pot citar: Ana Maria ORIOL MONCANUT. Lu ensefianza
en Barcelona a fines del sigio XVill. Madrid. CSIC, 1959, pag. 31-34.

Labibliografis és poc extensa. Si voleu condixer urarelacié de trebalis sobre 1'Estat espanyol, on figoren
les obres de B. Delgado sobre la Germandat de Sant Cassia de Barcelona, consulteu: Migue! A, PEREIRA.
«Hubo una vez unos maestros ignorantes. Los maestros de primeras letras y ¢l movimiento ilustrado de las
academiass a Revisia de Educacidn, ntmero extracrdinari, 1988, nota 2, phg, 197-198.

Els estudis sobre la transinissio del saber | de Jes pauvtes morals co el mon gremial sén escassos. Quant
a aguest punt, seria intercssant congixer la biblingrafia brithnicq,

Hi ha estudis valuosos, especialment al Principat i los liles, sobre la transmissid de paotes i valors en el
nucli familiar, perd s6n treballs que no estan oricntals generalment cap a la historia de 1'educacié.
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Es ben normal que, enfront d’aquest panorama, els estudis provenguin de diversos
camps, sense massa conexié entre si; cal, doncs, enfocar el problema des d'una
perspectiva pluridisciplinar orientada cap a refiexions globalitzadores. Altrament, s’ha
d’observar la qiiestid des d’optiques que superin esquemes de la historia de ’educacid
del nostre temps, que identifiquen generalment educacid amb ensenyament reglat.”

La formacio del mestre

D’acord amb I'estadi actual sebre formacié del mestre en les 8pogques anteriors a la
creacié de les esceles normals, concretarem fes nostres reflexions a la probiematica del
periode 1839-1930.9 Tot i que d’aguests anys no hi ha massa bibliografia especifica
sobre el tema, els estudis de caracter general 1 les monografies existents ens ofereixen
una base prou sdlida per apuntar més d'un tipus de reflexis.

Centrant-nos e¢n 'evolucié del magisteri, tal com s’ha desenvolupat a 1'Estat
espanyol, fa la impressié que la problematica hisidrica de la formacié del mestre se
centra primordiaiment en dos punts:

A) L’evolucié dels plans d’estudi i dels cursos oficials de formacié permanent del
professorat d’ensenyament primari, €s a dir, alld que, segons U administracié, ha de
saber el mestre per poder exercir la seva professié,

B) La realitat de les esceles normals i dels cursos de perfeccionament abans
esmentats, és a dir, allé que se suposa que sap realment el mestre,

Es tracta en ambdds casos de qtiestions que cal estudiar amb una major profunditat,
atés el coneixement limitat del tema, perd gue no sembla que hagin de ser motiu
d’excessiva preocupacid, perqué sén treballs que, tot i requerir una tasca pacient i
rigorosa, ne presenten massa complicacions.

Pel que fa a 'analisi de la legislacié de la formacid del mestre, especialment de
I’evolucié dels plans d’estudi, els treballs d'investigacid resulten relativament ficils,
perqué es podenreduiralaconsulta de lalegislacid 1 de determinades fonts d’informacié
i & la seva posterior sistematitzacis.’ En un altre estadi, es troba " anlisi &’ aquests plans
en relaci6 al context socio-educatiu, variable en el temps i en I espai; en el nostre cas
concret, convé tenir en compte sobretot que es tracta de programes unifermes en el marc
d’un Estat amb grans diferéncies sdcio-culturals, sdcio-cconomiques, sociolingliistiques,
de tradicié historica, etc.

Malgrat aixd que hem apuntat, especialment en el cas darrer, es tracta de treballs que
cauen ding dels estudis corrents d’historia de 'educacid, salvant ¢ls possibles
subjectivismes, d’una manera especial a ’hora del plantejament ideoldgic.

5 Mal gratqueen els scgies XIX 1 XX aquesta identificacid €s més comprensible, cal constatar el poc interds

dels historiadors de 1" educacié envers U'educacio no reglada.

Fipoca compresa entre la creacia de la primera escola normal de 1 Estat espanyol i la proclamacid de la
Segona Republica espanyola.

Per exemple, treballs que avaluin 'cvolucid dels plans d’estudi i la seva globalitat per matries o grups
de matéries, la importiancia que es dona a les assignatures més estrictament profesionals, ete.



Epucacit 1 Cuitora 8-9 45

Forca més laborids, encara que no pas excessivament complex, és el coneixement
de la realitat de les escoles normals, tota vegada que s'interioritzi que la histdria
d"aquests establiments no s’ acaba amb I"estudi del material d’arxiu;® cal dir sobre aixd
que compten amb algunes monografies, publicades o no, sobre les escoles normals i amb
molta informacié sobre els cursos de formacié permanent del professorat.”

Tanmateix, malament hauria anat si els professionals de’educacié haguessin limnitat
el seu aprenentatge al que se’ls oferiaenels centres d’educacié reglada. Noes pot oblidar
el paper del que avui anomenem societat civil!® i de ['autoformacié, aspecte
malauradament diffcil de valorar, amb ['excepcid potser d’algun cas reflectit a les
biografies, memdries, etc., de mestres, treballs fins avui massa negligits 1 que no sempre
reculien el fet de I'autodidactisme;!! per altra banda, tot i tractar-se d’una informacié
forca valuosa, dificilment ens ajudard, a causa de la seva fragmentacid, a plantejar
visions globalitzadores sobre la realitat histdrica de la formacié del mestre.

De la sistematitzacio i I"estudi dc les dades existents, hom pot arribar a 1a conclusié
que la formacié del mestre, en el periode que comprén aquest treball, ha estat, en linies
generals, més moral que no pas professional, almenys fins a I'época de 1a Segona
Republica espanyota. 2 A tot aixd cal afegir que a causa del funcionament de bona part de
les normals i de la poca importancia del cursos de perfeccionament, els coneixements dels
professors d’ensenyament primari, han estat, en bona part dels casos, fins i tot per sota de
les previsions del legislador. Ens trobem evidentment davant de simples hipdtesis que les
monografies que cal a portar a terme confirmaran o refutaran. 13

L’estudi aprofundit del que hom pretén que conegui el mestre i d'alld que fa la
impressié que sap, ens sitva solament a mig camf de la problematica historica de la
formacid del mestre. No es tracta de conéixer dnicament el qué 1 el com, sind el perqué
d’una determinada formacié del mestre, és a dir, els condicionants de tot tipus que ens
poden explicar 1a situacid.

Dins els diversos aspectes, moltes vegades relacionats entre si, adquireixen, des de
la nostra perspectiva, una particularitat especifica dues gilestions :

a) Quin tipus de mestre vol la societat?

8 Mal grat tot, s pot treure profit d" alguns arxius practicaments inexplorats, com és aral’arxiu de la Normal

de la Universitat de Barcelona, gue fa poc que pot consuitar-se.

El valor d"aquests treballs és desigual, pencralment sén mes descriptius que no pas valoratius. Es podrien
recordar, amés de les darreres obres de laGeneralitat de Catalunya sobre el tema: Jaume CARBONELL. L'escola
Normal de la Generalitar. Barcelona, 1977; Joan PUIGBERT. La Normal i el Magisteri primari a Girona
{1914-1936}._Ensenvameni miblic i ideologies a les comargues gironines. Tesi doctoral. Universitat de
Barcelona, 1985,

Sobre aixd, poden consultar diversos volums de I'obra: Alexandre GALIL Historia de les institucions i
del moviment cultural de Catalunya. Barcelona 1978... La bibliografia sobre el Pais Valencia i les Illes no és
tan imporiant.

I Caldria diferenciar entre a realitat de I'ensenyament reglat i cls mitjans no especificament acadmics a
1’abast del mestre (publicacions, revistes d ‘educacid, elc.}

Després del pardatesi de la Repiblica, hom torpari als esquemes tradicionals,

E! testimoni del Comte dc Romanones sembla prou elogiient. Vegeu: Alvaro de FIGGEROA. Conde de
Romanones. Diario def Congrese. 16 de desembre de 1901, phg. 2.525.
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b) Quina funcié li assigna aguesta societat? en una paraula, qué se li demana al
mestre?

Aquesta problematica s’ha de situar, segons la nostra manera de veure, dins de dues
coordenades especifiques:

I. L’evolucid d’aquests conceptes en el decurs del perfode histdric que estudiem.

[I. Les diferents concepcions que hi pot haver sobre aquests dos punts, d"acord amb
criteris sdcio-politics 1o sdcio-1deologics.

Quin tipus de mestre vol la societat i quina funcié li assigna?

Tots els indicis porten a la conclusio que el mestre ha estat considerat fins fa ben poc
com una barreja de sacerdot i de professional.’* Lamajor o menor importancia atorgada
a cada una ¢’ aquestes caracteristiques sembla funcio, en general, de ’evolucio en €l
terps!® o bé de la pertinenga a un grup socio-ideoldgic determinat, giiestié que
plantejarem separadament, tot i que les diferéncies no sempre queden prou clares. '

Les classes dominants i dirigents

Des de les esferes oficials, i molts particuiarment des dels sectors vinculats
directarnent o indirecta a ’Església, s’atorga una importancia remarcable al cardcter
sacerdotal del magisteri, fins 1 tot en algunes &poques del nostre segle, orientacid, perd,
molt més evident durant el segle XTX. Per la seva significacié recordarem un fragment
d’un textde Mariano Carderera, personatge influent dins la politica escolar oficial,!” que
reflecteix clarament el que acabam de dir:

«Su ministerio... —es refereix al mestre—... aungie meramente civil, se
enlaza con lo religioso y coadyuva a los mismos fines, porque la instruccion
avuda a la religion y a la moral gué de ellu se deriva porque el maestro de
primeras letras prepara la nifiez para que reciba la instruccion religiosa,
porquela escuela digamoslo ast es el portico del templon»'®

En aquest diari es barregen probablement condicionants de diversa indole, els quals
tenen major © menor importancia segons les épogues. En aquest sentit, es podna
assenyalar a tail d’exemple:

— el vessant politico-ideologic, ja que el mestre, a partir de lareformaliberal, esdevé
una mena de «sacerdot laic»'° que ha de substituir el sacerdot mestre de la societat de
I’ Antic R&gim.

14 |2 infravaloracis professional del professor d'ensenyament general bisic ha arribat fins als nostres dies.

A mesura que des necessitats de la produccid exigeixen una mi d'obra qualificada, el caricier sacerdotal
del magisteri es va substituint per una majer professionalitzacid.

16 Les diferancics conceptuals entre conservadors i progressistes sdn més aviai limitades en alguns casos,
com €s ara la vocaci6.

Mariano Carderera foudirector deles normals d'Osca i Barcelonai inspector general d'Instruccid Pablica
en el periode anterior a la Revolucic de 1868,

Vegeo: Mariano CARDERERA. Diccionario y métodos de ensefignza. T, 11 Madrid, 1884, 3a. edicio,
pag. 100. La imporidacia de 1a formacid religiosa ve tipificada a a legislacid.
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— ¢l substrat econdmic, ja que el cardcter més moral que no pas professional de la
docencia, fonamentaliment dels mestres d’ensenyament primari, ha justificat al llarg del
temps, en unarelacié causa-efecte o efecte-causa, segons els casos, el baix nivell acadérmic
dels normalistes 1, com a conseqiiéncia, 1’exigua remuneracid econdmica dels mestres. 20

- finalment, el prisma social que es podria concretar en la politica d’integracid al
sistema de xicots de condicié humil, grp que constitueix el gruix social dels joves
estudiants de Magisteri.?! En relacié a aquest punt, convé tenir en compte que ¢l medi
socio-cultural dels normalistes, sobretot masculins, afavoria acceptacid d'uns plans
d’estudi amb uns continguts molt elementals.

Es evident que tots aquests condicionants i d’altres que no s’apunten a causa de la
limitacié d’espaino tenen el mateix valorel 1839 que el 1931, perdconvé remarcarque amb
alts i baixos es perpetuen al llarg de tots aguests anys, a través de formes diverses.?

Altrament, s*ha de considerar que I’ aurécla moral esdevé, en general, inversament
propercional al prestigi professional. Respecte d’aquesta qiiestid, només cal consultar
els diversos plans d’estudi de Magisteri, amb 'excepcid del Pla professicnal de la
Repiiblica, tots ells d’un nivell baixissim, sobretot ¢ls de mestre elemental, que ne foren
suprimits fins al Pla Bergamin de 1914.2?

Aquest doble vessant: gran consideracié moral, almenys en aparenga, i poca
consideracié professional del mestre, és un tret caracteristic del pensament escolar de
la classe dominant de 1'Estat espanyol, concepcid giiestionada per alguns sectors,
minoritaris en la major part de les époques, els quals troben un canal d’expressié en el
periode 1931-1939.24

Tot aixd que s’acaba d'exposar connecta amb la idea gue tenta I"expressada classe
dominant, al llarg del periode motiu de reflexié, respecte a la funcié assignada al mestre
d’ensenyament primari, concretada en la formacié de les classes populars; aguesta
formacid es limitava a la transmissid d’un saber molt clemental, el qual, tot i variar a
mesura que avancen els anys, 5 ha situat en tot moment per sota de les necessitats sdcio-
educatives d’aquest grup social, la qual cosa contrasta amb la importancia atorgada ala
formacié moral i religiosa.?>

Es d”una logica aplastant, doncs, que hom exigfs al formador un perfil sacerdotal,
molt diferent del que s’atribueix a altres professions.

19 Hi ha, perd, molta diferéncia entre un sacerdot laic francés al servei d’unareplblica laica amb valors més
morals que religiosos, i un sacerdol laic espanyol al servei d’una monarquia catblica amb valors sobretol
religiosos,
Aquest carbcicr és ben deserit a: «Plantufadess, a Escolu, any I, nim. 6, desembre de 1935,
No es pot dir ¢l mateix de les normalistes, que procedicn, en més d'una ocasid, per diversos motins, de
les classes benestants.

Entre aquests condicionants, destacael concepte de patriaunaiindivisible, ambtotes les sevesderivacions.

Aprovat pel Retal Decret de 30 de desembre de 1914, tot ; una major racionalitat gracies a 'establiment
d'un titol Gnic, continuava atorgant una major importancia als aspectes doctrinals 1 a I'academicisme en
relacid a da formacio professional.

El Pla professional de 1931 representa sobretot la dignificacié de la professid, un xic en ia linia de
'cslogan «El mestee és el primer ciutada de Ja Repiblicas,

Percomprendre aquest baix nivell s han de consultar les enciclopédies que es perpetuen més enllade 1939,

21
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5’ha dibuixat una figura del mestre més aviat simplista: no té pas un sentit de
totalitat. Catdria, evidentment, fer moltes matisacions pel que fa al marc territorial i a
I'evolucid histdrica, perd es pot acceptar com a tendéncia, si es circumscrin als grops
politico-ideoldgics dominants.

Val a dir, en aquest sentit, que les classes dirigents del Principat, situades ¢n un
contexi socio-econdmic especific, comprengueren la necessitat de la formacid profes-
sional del mestre, tot 1 que perseveraren alguns aspectes del mestre tradicional, com és
ara, per exemple, la vocacié. 28

Les classes subalternes

Quant a aquests grups, és totalment licit plantejar-se la validesa de les idees
esmentades i el sen gran d’assumpcid entre les classes dependents.

En relacié a aquest problema —pega clau per contemplar el problema d’una manera
global—, es requereix una bona base metodologica 1 un estudi previ de les possibles
fonts, a causa de les dificultats que plantegen aquests tipus de treballs, primordialment
per dues qiiestions:

— en primer lloc, perqué la bibliografia sobre el tema, fins i tot la tangencial, és
practicament inexistent.

— en segon lloe, perqué resulta diffcil trobar dades de qualsevol dels periodes
historics compresos entre 1839 i 1930, fet que contrasta amb I'&época republicana i els
anys de 12 desena dels seixanta del nostre segle.?’

Val a dir, perd, que no partim de zero, ja que comptern amb refergncies directes o
indirectes, evidentment contradictdries, que ens poden ajudar a situarla giiestio minimament.

Perexemple, les paraules de Claudi Ametlla, reflex d’un pensament forga generalitzat,
poden fer pensar en la coincidéncia d'idees dels sectors populars amb les classes
dirigents,com pot desprendre’s d’aquest fragment:

«No estic ben segur... —fa referéncia al seu mestre— ...que ell estigués
posseit de la seva augusta funcid; ni que ningii del poble hagués pensat mai
que aquesta funcié era augusta, Aix{ resultava tan escarransida» 28

En el mateix mén rural o intermedi del Principat, al qual es refereix Claudi Ametlla,??
aquesta visid no és generalitzable, Com diu Alexandre Gali:

«...Per damunt... de la rasant unificadora de 1’Estat i a part de la vida

municipal exhausta, actua el sentit particularista del nostre poble, que tenia

interes a fer-se seu el mestre com el mestre tenia interes a fer-se seu el poble.

26 Consulteual respecte: Joan BARDINA. Escola de mestres. Meméria del curs 1906-1907. Any ler de son
Jfuncionament. Barcelona, 1907, phg 16,

7 Hi ba molta informacicé sobre €l pericdc republich: dades oficials, premsa, escoles, associacions,
sindicats, ¢tc. Altrament, a partic de 1960 apareixen estudis, enguestes reunions, €ic., nO sempre prou
estudiades.

Vegeun: Claudi AMETLLA. Memdries pelitigues 1890-7917. Barcelona, 1963, pag. 82.
Es tracta de la vila de Sarral —Conca de Barberd—, que en aquell temps comptava amb uns 2.000
habitznts.



Epucacit 1 CuLtura 8-9 46

Aquest resultat ro €s ni de molt el més general, perd quan es produia
fomentava 1" aristocricia de mestres que, a principis de segle, donavatoala
nostra classe magisteriai»*

A les zones urbano-industrials, ja des de finals del segle XIX, aquesia situacié era
molt més freqiient, com mostra per exemple:

— la importancia que s’atorga a I’educacid com a motor del canvi social o, st més
no, de la mobilitat social,?! ja des de la segona meitat del segle XIX, concepcié que
comportava una dignificacié econdmica i profesional del mestre; en aguest sentit, cal
remarcar que la mixima aspiracié dels sectors menestrals i obrers era l'escolaritzacid,
per Ja qual cosa, no ens ha d’estranyar que el mestre gaudis d’un cert prestigi
professional entre aquests grups.

— D"interés d'un sector important del magisteri per la formacié permanent, a les
contrades de major desenvolupament econdmic, especialment a partir del segle XX,

— el sou de mercat dels mestres a les arees industrials del Principat com ara ¢l
Barcelonas, el Maresme, el Valles Occidental, el Bages, etc., salan molt superior al fixat
per les autoritats.32

Finalment ens interessa de manera especifica la idealitzacid d’un mestre complex i
contradictori, en bona part professional perd sense superar del tot el caracter sacerdotal;
el mestre esdevé 1'apdstol d’una moral que ha de neutralitzar els vicis del proletariat
analfabet, concepci6 que troba la seva maxima expressi6 en el moviment lkibertari. **

El paper de la dona en el magisteri

La professid de mestre és una de les pogues, per no dir I'dnica, d'una certa
qualificacid, que ha estat exercida a 1a vegada per homes i dones, amb una certa igualtat
de condicions, almenys tedrica, com a minim des de fa uns cent anys, més o menys.

Tot aix¢ significa que cal afegir a alld que s’ha dit un plantejament doble i
comparatiu, que podria abragar:

— diferencies sobre el paper 1 les funcions assignats, com també la formacid moral
1 professional de mestres i mestresses

— diferéncies pel que fa a la procedéncia social de I’ alumnat masculi i femeni de les

escoles normals® i en relacié z les giiestions de caricter laboral

30 Vegeu: Alexandre GALI Historia de les institucions i del moviment cuitural de Catalunya. Litbre 11,
Ensenyament primari. la, part, 1978, pag. 231

S’ haurien d’estudiar les coincidéncies i diferéncies entre la burgesia progressistai Jes classes subalternes,

2 Els estudis locals demostren que a molts Nocs del Principat, el sou real deis mestres plblics i privats esta

ggr sobre de les previsions hlegals_

Consulten: Pere SOLA I GUSSINYER. Educaci | moviment lliberiari a Catalunya (1901-71939).
Barcclona, 1980, pag. 40-50.

En els casos que concixem hom observa, a pariir de 1890 aproximadament, que a igual hitulacid, iguai
salari entre home i dona.

Vegeu nota 21,
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— diferéncies de tipus quantitatiu en funcid del temps: percentatge de mestres
elementals 1 superiors abans del pla de 1914; evoluci¢ percentual de normalistes
masculins i femenins; relacié entre titulars i mestres en exercicl; evolucid comparativa
dels salaris reals, etc.

En la major part dels casos indicats valdria la pena incloure dos parametres més: el
concepte de territori en els seus diferents vessants 1 esiadi de desenvolupament sdcio-
econdmic.

Reflexions finals

Aquestes simples reflexions sobre la formacié del mestre en un marc histdric
determinat porten com & conclusid a una série de plantejaments com a motiu de reflexié
i estudi.

a) Coincidéncies i diferéncies de I’evolucié historico-territonal 1 histdrico-social del
tipus del mestre o mestra que vol la societat, i de la funcié que 1i assigna.

b) Incidéncia ¢’ aquest context en els plans d’estudi i els cursos de perfeccionament
del professorat; respecte a aguest puat, convindna analitzar la relacié gue pot existr
entre Ja formaci6 professional i ¢l corporativisme.

¢) Evolucié comparativa en els nivells cronolégic i territorial del grau d’acceptacid
dels plans d’estudi per part dels normalistes a les normals masculines i femenines.

d) Evolucié en el si dels diferents sectors del magistert pablic i privat, dins dels
parametres del punt a), dels conceptes de lliurament, vocacid, predisposicio i
profesionalitat.

e} Influénciareal del"Església, no solament en el mare moral, ideoldgic 1 politic, siné
també pel que fa a les mateixes institucions d’ensenyament normal.

fy Influéncia socio-cultural i sdcig-educativa de I’ensenyament no reglat 1 de la
societat civil en general sobre la formacié del mestre,
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La formacio del professorat: el
testimoni dels manuscrits
catalans dels segles XVI-XVII

Joan Closa Farrés

.. 1o bon mesire
Mn. Baldiri Reixtc

Si bé la proporcid dels manuscrits escolars conservats fins avui, amb breus
anotacions referents a gramatica llatina o grega, retdrica ¢ aritmética, geomeitria,
astronomia o guimica, comentaris d’autors gramaticals o humanistics de lectura
obligada a les aules universitaries, com €s el cas de E, A. de Nebrija, o d’humnanistes
presents a la ciutat de Barcelona, com P. Joan Nunyez, pot semblar moit petita dins el
nombre de més de dos mil manuscrits conservats a la Biblioteca Universitaria de
Barcelona; o per la seva mateixa aparenga humil, amb abséncia de miniatures, orles o
luxoses enquadernacions de pell amb gofrats, claus i tangues de metall, per contrast amb
les tipigues formes de tela amb cartd, o reflectint €l color de la ceramica hispanica, per
llur quatitat d’obres fragmentaries, i 1a qualitat artistica reduida en el millor dels casos
a senzills gravats amb les figures de sants, o motius religicsos, textos cal-ligrafics, o
probationes pennae, semblen poc importants, tanmateix, llur interés pot ser fonamental
per al redescobriment d’aspectes de 1’antiga i secular tradicié pedagdgica catalana, i
molt concretament la dels segles XVI al XVIIL

Aquests petits manuscrits menors de la biblicteca universitaria, o els manuscrits
escolars semblants de 1" Arxiu de la Corona d’Aragé i Catalunya, o del monestir de
Montserrat, o d’altres biblioteques piibliques o privades, tenen un gran interés en tant
que permeten seguir la ratio docendi, ¢ls metodes d’ensenyament, al llarg de diferents
&pogues, i més concretament, des del periode carolingi.
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De forma general, sén un testimeni del costum de redactar una obra personal com
afruit de "ensenyament i del métode dialogat entre el magister, el mestre, 1el discipulus,
el deixeble. Aquesta tradicid coneix vn gran renovacid i difusié amb la pedagogia dels
humanistes del renaixement i la sevarecerca d’un rigor més gran i d’una discipling més
forta a I'ensenyament, que també tindra la seva preséncia a la legislacié, especialment
dins I’ambit universitari, o a les obres pedagdgiques dels segles XV1 i segiients.

De vegades, els petits quademns —guaternuli 0 guaterni— de notes 1 observacions
dels mestres o d’apunts de ciasse, arribaren a la forma definitiva de llibres, antologies
o diccionaris, perd, en altres ocasions els antics quaderns de notes es perdien, com el
record dels antics mesires en el decurs del temps o dels esdeveniments dramatics de la
historia general dels Paisos Catalans. En altres ocasions, fruit de I'abséncia de [hbres i
de la sitvacié econdmica delicada de la societal catalana en general, els quaderns foren
copiats unaialtra vegada amb afany 1 han sobreviscut en llur forma manuscrita, amb les
seves curioses ottografies originals, reflectint el so de la llengua catalana de cada segle,
amb lturs puntuacions i cal-ligrafies d’&poca, que desapareixen amb sort dissortada
molies vegades en cl moment feli¢ de llur edicid, 1 esdevenen per la mateixa rad tresors
molt apreciats de les col-leccions bibliografiques amb lurs formes originals sense
normalitzacions d’¢poca. La lectura d’alguns dels exemplars conservats d’aguest
manuscrits i quaderns escolars dels antics deixebles o mestres del passat pot permetre
observar com Hurs continguts ceincideixen de forma general amb els llibres conservats
dels mateixos segles.

D’aquestaforma, siellector potllegir avui amb comoditat ]’ edicid d*obres com1’Ars
et doctrina studenti et docendi de D. Juan Alfonso de Benavente, professor de la
Universitat de Salamanca, que va escriure la seva obra 1’estiu de I'any de 1453, també
cal que no oblidi la preséncia de les mateixes preocupacions pedagdgiques entre el mén
dels mestres i els deixebies de la Catalunya del tombant del segle XV | dels segies
precedents i segiients, com permet descobrir algun manuscritcomel De officio docentium,
escrit seguint Quintilia i datat I'any 1572.

Alfonso de Benavente recull el consell de comentar, anotar i redactar les propies
observacions del docent a les seves lectures en benefici dels seus deixebles, seguint la
tradicié dels humanistes italians. Aquesta orientacié a la «compilatio in scriptis uel in
mente, ueritatis conclusiva, certa, clara, brevis et omnibus utilis et cummistura practice
et theorice», com també 1'habit dels quuternuli personals del mestre permeten explicar
la preséncia dels petits manuoscrits escolars conservats.

I.a mateixa concepeié i valoracié del deixeble d’avui com a mestre de dema és
present tant a U'Ars et doctring studendi ef docendi esmentat, com a manuscrits catalans
de segles diferents, p. ex. €l de 'any 1644, en qué s’evoca 1a figura del studens com a
futur professor.

La concepcid i orientacié és sempre enterament cristiana i aquesta tendéncia arriba
plena de vigéncia fins a les famoses Instruccions per la ensenyanga de minyons de Mn.
Baldiri Reixac, de 'any 1749, i és present també als diferents manuscrits escolars
catalans dedicats als adufescentes it christileges. Les obres eren també, en general,
dedicades a un lector jove, com pot ser p. ex. el manuscrit amb textos de Cicerd.
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Aquestes mateixes tendéncics eren també generals a la resta de la pedagogia
europea, com permeten enireveure obres i escrits com els de I. Fortius Ringelbergius,
De ratione studii liber vere aureus (Lugduni Batavorum, J. Maire, 1622), Vitrubios
Lucius Roscius i el De Docendi studendique modo ac de claris puerorum moribus
libellus {Basileae, R. Winter, }541), o Thomassin, La méthode d étudier et d'enseigher
chrétiennement et solidement les lettres humaines, par rapport aux Letires divines et
cux écritures (Paris, 1691).

Dinslatradiciditaltana present al’ Ars et Dectring, que {aespecial esment d’ Hostiensis,
identificat amb Henricus de Segusio i la seva Summa Aurea, Liber V, De magistris et
ne aliquid exigatur pro licentia docendi. Et qualiter debeat docere (Venécia, 1574), cal
no oblidar la gran aportacid de Guarinus de Verona i el seu De modo et ordine docendi
ac discendi, 0 de Baptista Gaurinus i el De modo et ordine docendi et discendi
(Heilderberg, 1489).

L’ usus instituendae Catalanae iuventutis resta aleshores influit els segles XV 1 XVI
per la tradicié humanistica italiana, que deixara lloc ¢l segle XVIII a la influéncia del
pensament il-lustrat frances, representat per Ch. Rollin o la tradicié de Port Royal,
present p. ex. a les Instruccions per la ensenyanga de minyons de Mn. Baldiri Reixac,
segoens §'ha vist després dels estudis que s'han fet recentment. En altres ocasions, els
apunts son escrits seguint el model jesuitic, philosophia peripatetica principiis scholae
lesuiticae moderata, o les crientacions de la Universitat de Cervera, cursus ad usum
Academiae Cervariensis.

Telaicartd, tapes antigues de pell sobre fusta, antigues enquadernacions de pergami
ens han conservat fragments de glossarisliatins d’escriptura carolingia escrits vers 1 any
800, fragments de glossaris en minsos rossets de papers 1 fragments de pergami del
segle XIII, notes de md italiana del segle XVI, notes marginals de segones mans,
probationes pennce en llati1italid, reculls poétics, fragments de tractatsi escrits juridics,
versos d’una obra gramatical en un bifoli del comengament del segle XII1, fragments de
I’Ars Notariae, apunts de predicacid, miscel-lanics de matéria gramatical, recreacions
erudites ambelsnoms de L. A. Muratoriide Ch. Rollin, extractes de Cicerd, cofreccions
de versos llatins, fragments de declinacions gregues, faules, pregaries en grec i Hati,
aménités littéraires, apunts de classe, 1 notes de lexicografia, gramatica, refranys,
senténcies, csbossos de poesies en alemany 1 altres llengiies, comentos de Virgili en
portugueés amb un Diccionario poetico de todos os nomes propios, e fabulas tocados em
os primeiros seis liuros de Eneida de Virgilio, «dialechs d’ Art Pogticas, traduccions
d’Qvidiiapuntsdelogicaideliteratura anglo-saxona, regulae orthographiae i exercicis
de lati, apunts de geografia per a Gs d’un il-lustre col-legial en castella, apunts de
paleografia [latina, composicions musicals, cangoners amb notacions musicals de 'Ars
Novaidsdeles semiminimes, amb notacions blancaincgra, inventaris de llibres, autors,
impresos, 1 altres escrits per formar una biblioteca de musica, manuals d’oracions 1
cants, notes de gramatica i 12xic gotic, reculls humanistics en llatf i catald, i molis alires
escrits de diferents autors i mans al llarg dels segles des dels glossaris carolingis fins als
manuscrts histdrics del P, Jaume Caresmar o els apunts de la Historia Romana de Theodor
Mommsen.
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La tradici6 classica d'Horaci, del delectare et prodesse és present per igual a ’Ars
et Doctrina, i en la génesi dels diferents manuscrits conservats o divulgats fins ara, o en
obres com el Thesaurus Catalano-Latinus de Petrus Torra, obra revisada 1'any 1653,
fruit de la seva llarga experiéncia pedagdgica a les aules, i que, com a auténtica Fons
verborum ac phrasium, auténtic thesavrus, tresor per al lector afortunat, se seguia
publicant un segle després. L'edici6 de 1752 permet observar una castellanitzacio
creixent de I’ensenyament 1 de la socictat i la legislacié del segle, com testimonia el seu
imprimatur, tanmateix el text seguia publicani-se en catal i Ilati, de manera que la
«iuventus studiosa lectione verborum ac phrasium delectabitur & instruetur».

La coincidéncia en la valoracid de la magia del text antic com d’un valor inalterable
per al lector de les generacions segiients €s present per igual en alguns manuscrits
conservats amb textos de Cicerd i de poesia llatina, o al Thesaurus Caralano Latinus de
Pere Torrailasevaidea de lalectura com la millor guia, fectio docebit, o el suggeriment
de llegiramb cura, «el uso de leer con atencidny», com el Gradus ad Parnassum de I’ any
1791, 1 I"edicid precedent de 1681.

Per contrast amb 1'obra de Pere Torra, €l Gradus ad Parnassum apareix escrit per
complei en castella, al mateix temps que la seva preocupacid és deleitar ¢ instruiritambé
presenta una especial cura dels estudiants, «los adelantados», en contrast amb la figura
dels «principiants» o la «iuventus studiosa» de Pere Tomra. «El uso de leer con atencidn
¥ medir los versos de Virgilio, Ovidio y los demds Poetas cldsicos ensefiard mejor gue
lus reglas estos primores del arte de versificar». Laidea coincideix amb les orientacions
de la Universitat de Barcelona de 1396 de donar més importanciz & la practica que no
pas als postulats purament tedrics.

Els pocs manuscrits escolars conservats o divulgats fins avui sén potser el millor
testimoni de la bona preparacid i la preocupacid pedagdgica dels seus autors, persenes
habils i suficients, com suggereixen les Ordinations e Nou Redreg fet per Instauratio,
Reformatio e reparatio de la Universitat del Studi General de la ciutat de Barcelona,
de lany 1596, o de la preparacié dels mestres 1 professors del segle XVIII, als quals
dedicava un apartai especial del seu capitol primer Mn. Baldin Reixac.

Cal tenir en compte, en darrer lloc, que, st bé el nostre coneixement dels manuscrits
catalans anteriors a I'impremia és potser prou exacte i exhaustiu, aguest no €s pas el cas
dels manuscrits catalans posteriors a la difusié de la impremta a Catalunya. De fet,
aportacions posteriors com les de la doctora J. Mateu [bars han perms completar el
treball inicial de ’inventari dels manuscrits de la Biblicteca Universitaria barcelonina,
i amb posterioritat a la publicacié del quart volum de I’obra esmentada, l'any 1969, han
anat apareixent nous manuscrits fins aleshores no catalogats, i que esperem poder veure
ben aviat formant part d’un nou volwm. De ]a mateixa manera, la publicacié del cataleg
dels manuscrits de Ja biblioteca de 1"abadia de Monserrat per dom Alexandre Olivar ha
permés conéixer tot un mén nou i ple de sorpreses. [gualment, és fonamental 1" inventari
dels manuscrits dels escriptors classics publicat per I’ eminent doctor L. Rubio Fernindez,
antic catedratic de la nostra universitat barcelonina i mestre insigne.

Cal considerar també ¢l fet de la dispersié general dels manuscrits catalans al llarg
dels segles, i la seva preséncia a diferents biblioteques a Catalunya i de fora Catalunya,
a la Biblioteca Nacional, la del Real Monasterio de San Lorenze del Escorial, la
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Riblioteca Colombina de Sevilla, la de Palma de Mallerca, ¢ a altres ciutats d'Europa
o dels cinc continents.

Per aquesta rad, I"aproximacié a la problematica de la formacié dels mesires i
professors de la Catalunya d’altres temps, és, ara per ara, almenys pel que fa als
mAnuscrits coneguts o conservats, una aproximacio orientativa, 1 no pas exhaustiva. El
Tlegat cultural antic 1 medicval resta viu al llarg del temps i obert a noves infludncies
culturals i pedagdgiques italianes, franceses, alemanyes o angleses, segons el segle 11a
personalitat de cada estudids.

Moltes gracies.
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La formacié dels primers
escolapis a Catalunya (1683-1742)

Joan Florensa i Parés

La primera fundacié d’un col-legi de I'Escola Pia a terres catalanes tingué lloc el
1683 ala poblacié de Moia: un petit grup d’escolapis napolitans obriren aquella primera
casa, de Napols no pogueren venir més religiosos, 1 el pare general encarregd les
fundacions del Principat a la provincia escolapia de Sardenya, que envid religiosos per
atendre 1a casa de Moia i les altres que s”anaren fundant: Oliana (1690}, Balaguer {1699),
Castellbd (1709), Puigcerda (1728), Igualada {1732) 1 Mataré (1737). Perd a la
conciéncia de tots hi havia la idea que calien vocacions aqui, €s a dir, que era
ingiiestionable la necessitat de crear una Escola Pia autéctona amb religiosos nascuts al
Principat.!

L’antonomia no arriba fins al 1742: els quasi seixanta anys de cami intermedi
suposaren la dependéncia de diversos superiors forans, tema al qual arano entraré i que
ja ha estat estudiat diverses vegades. Dintre d’aquests anys de dependéncia intentaré
donar una visié¢ de com es treballa a Catalunya per a formar els escelapis com mestres,
i deixaré altres aspectes.

Crec que és laprimera vegada que hom intenta aquest estudi de front; la bibliografia,
doncs, és nulla i les fonts, escassissimes; pomés trobem alguna referéncia en
documentacié indirecta. De totes maneres, val la pena intentar una primera visié del
programa I la realitat de la formacié d’uns mestres.

U Sobre aquesta qifestio de les vocacions awdclones vaig publicar un article a Anafecta Calanctiana, juhol-
desembre de 1984, nidm. 52, pag. 585-609,
L'Gnic estudi sobre juniorats €s de GySrgy Santha: Ensayes erfticos, Salamanca 1976, pag. 284-319.
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Les fonts legislatives

Peralatematicaque analitzem tenim dues normatives fonamentals: les Constitucions
de I'Orde, escrites pel seu fundador, aleshores el venerable Josep Calassang, 1 el
Methodus o Ratio Studierum, aprovat al Capitol General de 1718.2 Entre les dues lleis
hi ha una diferéncia ben important per al que ens afecta: les Constitucions (capftol X de
la II part) diuen que els estudiants es repartiran per les diferents cases i a cada una n’hi
haurk almenys dos; en canvi, la Ratio ordenala creacio de cases destinades als estudiants
(que al Principat anomenem juniorats). De toles maneres, no veig pas que la realitat fos
diferent a partir de 1718; tal vegada la fundacié de Mataré va fer-se amb aguesta
intencid, perd sempre hi havia estudiants a altres cases. De mancra que no crec necessari
prendre aquesta data com a punt de divisid, sind que podem analitzar cada moment
prescindint-ne. El pare Llogari Picanyol afirma que no hi ha cases fixes per als jiiniors
fins el 1742, any que supera el termini gue ens hem assenyalat.?

Estudis durant ¢l noviciat

Les Censtitucions diven que durant el segon any de noviciat poden estudtar Doctrina
Cristiana, Cal-ligrafia i Aritmetica, posant especial accent en el métode i la manera
d’ensenyar aquestes materies.

El pare general escriu des de Roma al pare Marine Spina, napolitd que és supertor
de Moia, que també pot ensenyar als novicis Gramaitica i Retoricano sols durant el segon
any de noviciat, siné fins i tot en el primer any, afegint «come si prattica ora in tutta la
Religione».* La carta estd datada a Roma el 10 de gener de 1688, i entre ¢l 13 d’abril i
el 235 de desembre de I'any anterior, 1687, havien professat cls tres primers escolapis
catalans; la carta sembla indicar, doncs, una rectificacid del que s’ha fet amb aquests
primers novicis.

Sota el gmatge del mestre corresponent dedicaven una hora al mati i una altra a la tarda
al’ensenyament practic a 'escola dels més petits, és a dir, de llegir, escriure i comptar. El
pare Josep Font explicark que va dedicar-se a I'escola des de a seva arribada a Moid.

Aquesta practica al costat del mestre era ¢l que els ensenyava el métode i 1’ habilitat
per al mestratge.

Durant els anys de juniorat
Com indicava abans, a cada casa de la demarcacid havia d’haver-hi almenys dos

estudiants, els quals servien per suplir algun dels mestres cn cas que faltessin per
malaltia o qualsevol alira motivacid.

2 peraambducsfonts segueixo'edicidde les Constitutiones Religionis Scholarum Piarum... fetaa Barcelona,
a la tmprenta de Francesc Suria i Burgada 'any 1793, gue inciou el Merfiodus.
Memorias historicas de lay Escuelas Pias de Cartaluiia, Sabadell 1960, pag. 24,
Arxiu General de I'Escola Pia a Roma (= AGR): Manuale Epistolarum, 1685-90, pag. 792.
RABAZA: Ristoria de las Escuelas Pias de Esparia, vol. 1, pag. 369.
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LesConstitucions assenyalen que s had’estudiar la Retdricaiels casos de consciéncia
(0 Teologia).La Ratio de 1718 amplia forga els estudis i assenyala els anys que han de
durar; dos per a la Retdrica i la Pogtica, dos per a la Filosofia i tres per 2 la Teologia; 1a
matéria de cada grup es divideix per quatriennis i al final s’han de passar uns examens.
Tan ales Constitucions com a la Ratio s’ indica que s han de fer disputationes i que, en
tractar de les matéries, hom ha de parlar en Jlati,

Tenim constancia que a Moia i a Igualada encara el 1735 hi havia jdniors estudiant
Gramatica ¢ Retdrica (indicacid de la dispersid dels estudiants en diverses cases) b

Tot 1 que a les Constitucions no hi ha cap indicacid del fet que han d’estudiar
Filosofia, tenim constancia que a Moia el 1689 el pare Agusti Passante n’ensenyava. El
pare Bassante era un dels napolitans que fundaren Moia i Oliana i 'anima i I'autor
d’aquestes fundacions; havia estudiat a Italia, concretament a Chietd, cap al 1674, al
costat del pare escolapi Angelo Morelli, deixeble directe de Galileu, i després a Roma
va tenir de mestre de Matematiques Alfonso Borelli, entre el 1677 1 1679; a Moia
ensenyé a dos catalans els pares Josep Font 1 Tomas Mir, El pare general escriu al pare
Passante el 1689, a Moia «li leggerd il Goudin non s& si in un anno potranno sentir
Logica, Fisica, Matematica e anco Grego».” Aquests dos escolapis catalans després
d’estudiar durant el noviciat la Retdrica i la Gramatica llatines (sembla que els dos jaen
sabien quan entraren al noviciat), estudiaren la Filosofia al costat del pare Passante.

Amb el mestratge del pare Passante s’inicia un corrent entre els escolapis catalans
que caracteritzara ¢l seu futur. Galileu, Borelli, com els escolapis Morelli i Passante,
partien de la realitat i no de principis establerts a I’hora de 1’ anélisi de la Matematica i
de les ciéncies; aquesta filosofia els portd a la Harga a un métode o ratio d’estudis per
als col-legis, en que les humanitats classiques perden pes a favor de les matematigues
aplicades a la Nautica i a I’ Agrimensura. Aquest corment $’imposa entre els escolapis
catalans durant el tercer terg del segie XVIIL

La biblioteca

Les Constitucions {II part, capitol VIII, nim. IV) manaven que en totes les cases que
¢s fundessin hi hagués una biblioteca. E} pare general va donar normes sobre el seu
funcionament amb una circular del 3 d’abril de 1688. Alires capitols generals havien ja
ordenat que cada any es destinés una guantitat per a la compra de llibres de la biblioteca
i que el rector de cada casa al capitol provincial hagués de presentar una relacid dels
llibres comprats durant el seu govern. La bibliotcca €s un instrument essencial perala
formacié dels mestres, i per aixd ha de tenir tots aquells llibres necessaris per preparar
les classes; els religiosos peden emportar-se els liibres a habitacid, peré anotant al
registre la data de sortida i de devolucid de cada llibre.® No tenim ni actes de capitols
ni inventaris de ies biblioteques d”aquest perfode. Per aixd no podem saber quins llibres
formaren les primeres bibloteques 1 deduvir-ne alguna cosa.

AGR.: Reg. Prov. 62, document 14.
AGR.: Manuale Epistolarum 1685-90, pay. 1308
AGR.: Reg. Gen. A-25, fol. 248r-249:,

s
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De totamanera, he trobat alguns llibres que hi haviaales biblioteques de les primeres
cases, iles scves referéncies sén antertors al final de la guerra de Successié. Enuna carta
del pare general al pare Passante del 4 de desembre de 1683 (tres mesos després de la
fundacié de Moiz) diu que li envia els llibres de Borelli® (1’antic professor del pare
Passanie); I'onze de marg de 1684 torna a escriure que vol enviar la Trigonometria de
Cavallieri per als «nostres estudiants de Moiaw; ' en signar la concdrdia per ala fundacié
d’Oliana, ¢l mateix pare Agusti Passante exigi que el municipi comprés per als religiosos
els llibres segtients: «que dita Vila los dega comprar los llibres que sén necessaris per dita
ensenyanga de gramatica, Retdrica y Poesia, com sén un Antoni (de Nebrija), una sintaxis
&7, un Virgili comentat, un Cicerd, més les vides dels Sants escrites per Ribadeneyra, una
Biblia, un Missal, un Martirologi Roma y Rodriguez “De la perfeccid christiana” y algan
llibre de casos de concigncias.!! Bl 1709 el pare general, pare Salistri, recomana al pare
Bartomeu Mir que llegeixi els autors segiients, si vol perfeccionar-se en el que ja sap:
Cicerd, Virgili, Horaci, Titus Livi 1 altres (que no especifica).'?

A més dels llibres de Teologia 1 per a la predicacid o dels que eren necessans per al
servei 1 el culte de les esglésies, comprovem gue no hi manquen ni autors ¢lassics latins
i ni tampoc obres de matematiques 1 altres ciéncies.

L’inventari més antic que conec és de Matarg, datat el 1774, any forga allunyat del
moment que estudiem ara; de tota manera, crec que la classificacid que fa dels Hibres
{esta mutilat i només en tenim les primeres vuit planes) ja indica les preocupacions i
preferéncies de la biblioteca; els titulars sén: «predicables, redlogos, espirituales,
gramdticos filosofos, historiales, rubriguistas, aritmética y geometria, juristas y
canonistas, core y refectorio». A la llista n’hi ha setanta de predicables, vint-i-quatre
d’espirttuals i cinquanta-quatre de gramatics.

I.a biblioteca €s, doncs, un avxiliar i on complement de la formacid dels mestres
escolapis des de 1a fundacié de Moia.

Dues «families» o linies en la formacié

La formacié dels nous mestres es feta amb una relacié immediata entre mestre i
deixeble, ja que aquests eren normalment només dos 1 les matéries no es limitaven a uns
ensenyaments tedrics, sind que cadadiahi havia el contacte amb els nois a’escola (aixo
tant pel que fa als novicis com als juniors). No és estrany que els mestres marquessin
fortament els alumnes i deixessin aixd que anomenem «escolaxs.

La que podriem anomenar «familia napolitanas $’inicia amb el ja esmentat pare
Agustf Passanie, deixeble d’ Alfons Borelli i seguidor d’ Angelo Morelli i de Galile, 13
perd al seu costat hi havia una altra personalitat, el també napolitd pare Marino Spina;

9  AGR:Reg Litterarum B-133, pag. 442,

19 AGR.: Reg. Litierarsm B-133, pag. 511.

"1 pQOCH: Un documento inédito de la fundacion de las primeras escuelas pins en Espaie. pig 47,

12 Ephemerides Calasanctianae, Roma 1963, pag. 31, nota 308,

13 SANTHA‘Gyérgy: Flpare Carlos Juan Pirroni..., Salamanca, Publicaciones Calasancias 1985, pag. 11-
15,31-331 36-37.
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la primera generacié que formaren fou la dels pares Toméas Mir i Josep Font, el segon
dels quals no va tenir influéncia, ja que passa aviat a Roma. El pare Tomas Mir forma
unasegona generacid, els principals de laqual, per laseva personalitat 1 influgncia, foren
els pares Leandre Molet {professa el 1708} i Baltasar Toneu (professa el 1709); els
escolapis sards jahavien marxat del Principatila tasca formativa varecaure especialment
en I’home més antic, el pare Tomas Mir. De la segona generacid, el que més es dedica
ala formacié de joves va serel pare Toneu, 1 entre cls deixebles destaquen cls pares Joan
Balcells, Jordi Caputi i Rafael Passarell; aquesta tercera generaci6 d’escolapis autdctons
varen ser els que treballaren de manera especial per a la formacié de la provincia de
Catalunya deslligada de larestad'Espanyailidonaren el taranné que I"ha caracteritzada
durant més de dos segles.Podriem fer un resum, assenyalaat els noms de cada moment:
Passante-Spina, Tomas Mir, Molet-Toneu i Balcells-Caputi-Passarell.

La «familia sarda» §'inicia amb el venerable pare Jordi Pes, vingut a Catalunya
després de molts anys de treballar a Sardenya; els seus alumnes foren els pares Bartomeu
Mir (era nebot del pare Tomas i professa el 1705) i Miquel Picanyol; aquest segon va
ser un dels principals representants de Ia linia conservadora de la provincia, que
s enfronta als progressistes de la «familia napolitana»; com que els mestres de juniors
foren de la «familia napolitana», a la llarga els escolapis catalans s’identificaren amb
aquella tendéncia, i es va disoldre la «familia sarda».'*

Crec que és de molta importincia haver remarcat I’ existéncia d’aquestes dues linles
o «familics», ja que la napolitana t€ les arrels en Galileu i tot el que aquest nom 1 persona
porta 1 comporta.

Resum

Podriem resumir el que acabem de dir en els segiients trets fonamentals: 1a formacio
dels mestres escolapis durant el periode de 1683 a 1742, és a dir, mentre les cases o
col-legis que hi havia al Principat depenien de superiors foranis, es feia al costat d’un
altre mestre; era la forma tradicional en el mén artesanal. A més d’aquest contacte
constant 1 diari entre mestre 1 deixeble, aquest estudiava algunes matéries, les que
després hauria d’ensenyar als nois a classe, com ara Gramatica, Retorica, Aritmética...;
aquf cal destacar la importancia que es dona a les cigncies matematiques seguint la
tradicié de Galiley, Morelli, Borelli o Passante, que continuaren el catalans Tomés Mir,
Toneu, Balcells... Ne hi havia una casa especial per als estudiants, sind que eren
distribuits normalment de dos en dos per les diverses cases del Principat, i aixf ajudaven
en les supléncies. Per facilitar I'estudi de cada una de les matéries 1 per preparar les
¢lasses a cada col-legi hi havia una biblioteca, que hom procurava que estés equipada
amb les obres indispensables. Formacié al costat d’un mestre experimentat, estudi
particular de cada matéria 1 biblicieca eren els elements basics de la formacié dels
mesires escelapis. Tal com marcaven les Constitucions, calia donar principal rellen al
metode d’ensenyament, més que als mateixos continguts: el wnodus eam tradendi» que
diu sant Josep de Calassang.

14 PICANYOL: op. cit., pig, 22-24.
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El Magisteri femeni a Barcelona
a les darreries del segle XVIII

Elena Venini i Redin
Introduccié

Undels trets fonamentals dels governs il-lustrats de 1a segona meitat del nostre segle
XVIHI va ser I'establiment de 'ideal pedagdgic d’educar el poble per a 'Estat. Carles
Il representa a Espanyael maxim exponent d’aquesta tendéncia reformista manifestada
en les successives disposicions tendents a crear una politica escolar eficag.

LaReial cidulade 14 d’agost de 1768 inicia aquesta presa de postura oficial respecte
a l'educacié femenina tan deixada de banda fins aleshores. Mana que als pobles
principals 8’ estableixin:

[...] casas de ensefianza competentes para nifias, con matronas honestas
€ instruidas que cuiden de su educacion, nstruyéndolas en los principios y
obligaciones de lu vida civil y cristiana, y ensefidndolas las habilidades
propias del sexo; entendiéndose preferentes las hijas de labradores y
artesanos, porque a las otras puede proporciondrseles ensefianza a expensas
de sus padres, y aun buscar y pagar maesiros y maestras. !

A les professores d’aguestes «cases» ni tan sols se les qualificava de «mestres»; n’hi
ha prou que siguin maronas honestas € instruidas.

L'1] de juliol de 1771 una provisié reial precisa les condicions exigibles a les
persones que desitgin ocupar-se de ensenyament de primeres ]letres. Intcressa
particularment |*article VIII, on Carles III fixa els requisits necessaris per ales mestres:

U Novisima Recopilacién de las Leyves de Espania. Tom IV, Dibre VIII, titol I, Hei IX, pag.9.
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A las Maestras de Nifias, para permitirles la ensefianza deberd preceder
el informe de vida y costumbres, examen de Doctrina por persona que depute
el Ordinario, y licencia de la Justicia, oido el Sindico, y Personero sobre las
diligencias previas. *

LaReial cédulade 12 de generde 1779, que manaque no s’impedeixil’ensenyament
a les dones i nenes de les labors i arts propies del sexe, fa una passa endavant en
considerar els avantatges que proporcionara el treball d’ aquestes, que podran emprarels
guanys com a dot per casar-se o per ajudar a mantenir llurs cases.

Perd, sens dubte, 1'aportacié fonamental de Carles IIT a I'educacié femenina
espanyola la constitueix la Reial cédula d'11 de maig de 1783, la qual assenyala el
comengament tedric d'una accid de govern centralitzadora, uniforme i estatista envers
la formacié de ladona. Estableix la creacié de trenta-dues escoles, regentades, cada una,
per una mestra assistida per una deixeble «ajudanta» examinades i nomenades
exclusivament per les diputacions de caritat de cada barri. La finalitat primordial
assignada a aquestes escoles €s la formacid eminentment religiosa i moral, adrecada a
un fi utilitarista per part de I’Estat {art. I}.

L’ensenyament «de un estilo clare y sencillo» (art. VIII) comprenia la doctrina
cristiana, els bons costums, els habits de netejailabors, segons I"habilitat de les alumnes:

Las labores que las han de ensefiar han de ser las que acostumbran;
empezando por las mds fdciles, como faxa, calceta, punto de red, dechado,
dobiadilia, costura; siguiendo después d coser mds fino, bordar, hacer
encaxes; y n otros ratos, qie acomodard la maestra segiin su inteligencia,
d hacer cafias 6 redecillas, sus borlas, bolsillos y sus diferentes puntos,
cintas caseras de hilo, de hilaza, de seda, galon, cintas de cofias, y todo
génerode listoneria, 6 aquella parte de estas labores que sea posible, 6 d que
se inclinen respectrivamente las discipulas; cuidando la ayudanta de una
porcion de ellas, que pueden ser las menos aprovechadas.”

També voluntariament s’inclora la lectura.

D’enca de la publicacid del decret —declarava—, no es permetna regentar escola
piiblica ni privada a ningl gue no hagués estat aprovat per les diputacions (art, VI)
després d’haver superat un examen en les matéries objecte d’ensenyament, i presentat
un informe de bona conducta, preferint-se sempre «a la de mejores costumbres en concurso
de igual habilidad» (art. VII}.

2 Real Provisién de S. M. y Sefores del Consejo, en que sc prescriben los requisitos, que han de concurrir

en las Porsonas que se dediquen al Magisteria de Primeras Letras, y los que han de preceder para su examen,
conlodemds que contiene: Barcelona, Por Thomas Piferrer Impresor del Rey. (Dadaen Madrid donce de Julio
de mil setencicntos setenta y une). A, VIIL

Real Cedula de 8. M. y Sefiores del Consejo, per la cual se manda observar en Madrid el Reglamento
formado para el establecimeinto de Escuelas gratuitas en los Barrios de €], en que se dé educacién 4 las Ninas,
extendiéndose A lag Cupitales, Cindades y Villas populosas de estos Reinos en 1o que sea compatible con la
proporcion y circonstancia de cada una, y lo demas que se expresa, Afio 1783, En Madrid: lmpta. de . Pedro
Marin. Reimpresa en Manresa, en la impta. de Esperansa Coma Viuda, de Orden del Cavallero... Art. V.
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Malgrat aguest afany impulsor, no s’ indica en cap document on i com han de formar-
$€ aquestes mestres.

L’impuls reformista econdmic social mené també Carles 111 a obligar, per Reial
Ordre de 14 de febrer de 1778, que els ganduls, dones, nens 1 pares que no s’ apliquessin
voluntariament al treball, fossin recollits per la Justicia i conduits als hospicis, on se’ls
ocuparia i ensenyaria segons lur capacitat i forga.

Carles IV ratifica les linies pedagdgiques del regnat antertor, insistint, sobretot, en
I’acompliment de les normes establertes pel seu pare. Aix{, mitiangant Reial Ordre d’11
de juny de 1791, reitera el seu interés en I’educacid i 1'ensenyament de les nenes pobres,
tot recordant que les escoles pibliques havien estat instituides per a aquest fi, I era
competéncia de les diputacions de caritat i alcaldes de barri de cada quarter la vigilancia
de I"execucid de tot alld legistat.

Mencié especial mereixen els Estatutos de la Real Academia de Primera Educacion
v Reglamento de Escuelas de Primeras Letras, de 13 de juny de 1779, on es considera
necessaria laformacié de la dona, «cuyos exemplos y consejos serdn algiin dia la norma
de la conducta de toda una familias *

També els escriptors, col-laboradors enérgics en la vida politica, van deixar sentir
la seva veu clamant per una millora de I'educacié, en general, i de la instruceié i
1"ocupacié femenines en particular: Torres Villarroel, Fetjoo, Faxarde, Ruiz, Sarmiento,
Ward, Clavijo, Cadalso, Ramén de la Cruz, Moratin, Joscfa de Amar y Borbén,
Campomanes, Cabarris i, sobretot, Jovellanos, defensen, des de diferents punts de vista,
el dret de la dona a 'educacid i a la participacid en el sistema productiv del pafs.

I.’educacié femenina a Barcelona

Barcelona presencia aquest segle un creixement demografic insospitat, produitarran
de I'increment de 'activitat econdmica. La prosperitat derivada del comerg exterior i
interior va elevar el nivell de vida 1, com a conseqiiéncia, es produi un resorgiment de
la nostra cultura, malgrat les mesures restrictives del Decret de Nova Planta. Perd
I'ensenyament primari, gairebé va notar la revifalla.

L’ensenyament privat

El nucli de I'ensenyarnent privat el constitufen les mestres de costura i labors, de
llarga tradicié a la nostra ciutat.

No s’exigia a aquestes mestres autoritzacid especial per obrirescolai el compliment
de les disposicions reials en les quals es precisaven les condicions requerides a les
aspirants a2l magistert era deixat de banda, per aix0, 'alcalde del crim Francisco de
ZAMORA Y AGUILAR arriba a decalarar el 1786 quc a Barcelona «maestras... lo son
todas las que quieren, en las que convendria mucho que se pusiera arreglo».”

4 LUZURIAGA, Lorenzo: Dacumentos para la historia escolar de Espaiia. Centro de Estudios Histénicos.
Madrid, 1916, Tom I, p3g. 305

ZAMORA Y AGUILAR, Francisco: Diarie de los Vigjes hechos en Catalufia. Curial. Docoments de
Culwra 3, Barceiona, 1973 pag.473.



66 COMUNICACIONS

Com que ro hi havia cap institucié ni orientacié adequades per a la formacid de les
professionals del"ensenyament, hom pot suposar que les futures mestres, d’alguna manera,
aprenien les labors que ensenyaven i, en aquest sentit, I'inica font d’informacié valida ha
estatlasecciod’ ofertesdel Diario Curioso, Histdrico, Erudito, Comercial, Civily Econémico
{anys 17621 1772) 1, sobretot, del Diario de Barcelona a partir de 1792.

En la Respuesta del Corregimiento de Barcelona a I'interrogatori de 1'esmentat
ZAMORA s’indicaque, en general, «En Barcelona las nifias van alas escuelas de hacer
medias, encajes o coser»® i és ldgic que, a mesura que augmentava la poblacio,
augmentessin les necessitats pedagdgiques, almenys des del punt de vista quantitatiu,
de nombre de persones i centres dedicats a I'ensenyament.

Amb tot, 'evolucié qualitativa va trigar a deixar sentir ¢ls seus efectes. L'esquema
educatiu femen{ no havia variat des de finals de I'edat mitjana: labors, catecisme 1, a
mesura gue ens acostem al comencament del segle XIX, lectura i escriptura.

D’entre els ensenyaments anunciats ocupen un lloc destacat els brodats a tambor i
a mi, les blondes i les mitges, encara que hi sén representades totes ies labors
considerades femenines: fer xarxes lises 1 amb mostres, blondes de seda i fil, bredats
de llana, fil i seda, i fistons, cosir, apedagar mitges de seda, fer guants, rentar i planxar
brodats de tot tipus, filar, tallar i fer vestits de senyora, togues, camises 1 escofietats.

L’arribada de ies monges franceses exclaustrades arran de la Revolucid del 1789
suposa 1'inici d’una evolucié vers programes pedagdgics més complerts, en els quals
tenen cabuda el frances, les primeres regles d’aritmeética, els brodats dor & plata, €l
castelld, la geografia, la histdria 1 les altres ciéncies que havien d’entrar en 'educacié
d’una senyoreta ben criada’ De fet, fins ara no es parlava {en els anuncis) de I’educacié
de les nenes, sind tan sols de 'ensenyament de determinades labors amb inclusid
optativa de la lectura, I'escriptura i el catecisme. De totes maneres, aquestes escoles
s’orienten a les classes benestants: es tracta d’escoles de senyoretes i no de mestres de
costura. I.’ensenyament s’orienta des d’una perspectiva cristiana realista {es dediquen
algunes tardes a ’ensenyament de la religio}, perd tenint en compte que la insercid de
les alumnes en el moén social, requerird una formacié humanistica, artistica i1 adhuc
laboral, no pas per col-locar-se fora de la llar, perd si per atendre les necessitats de casa
des del punt de vista practic. Fins 1 tot algun anunci adverteix la possibilitat d’admetre
pensionistes «a imitacicn de las antiguas casas claustrales y demds destinadas en
Francia, para la educacidn de la juventud»

Encara que és impossible donar-ne referéncies precises, car solament coneixem xifres
extraoficials i no sabem amb seguretat quina fou la durada de les escoles anunciades, hi
comptem vint-i-nou mestres particulars, que s’ anuncien entre el 17921 1808,

L’ensenyament religios
A les darreries del segle X VIII hi havia a Barcelona tres col-legis de religioses: el de
la Companyia de Maria i els beateris de Sant Doménec 1 Sant Agusti.

Ibidem, pag. 446,
Diario de Barcelona: 24 de desembre de 1792, 21 d'abni de 1803,
ipidem, 31 de maig 1803,

L= B
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La Companyia de Maria

El Monestir de la Companyia de Maria era la institucié docent que gaudia de més
prestigi entre els conciutadans, fins al punt d’arribar a ser protegida pels francesos
perqué estava dedicada a un servei d’ utilitat piblica. La gratuitat de les classes va influir
decisivament en el seu entroncament 4 la clutat, en contrast amb el caracter mercenari
de les mestres privades, no sempre ben considerades. El pensionat s’orientava només
vers les families riques.

Sortosament la distribucio de carrecs permet entreveure alguns detalls relatius a
I’ organitzacid docent.

Denga de 172] les religioses que es dedicaven a l’ensenyament es varen registrar
en diversos apartats, segons 1’assignatura impartida, que les subdividia en mestres de
lectura i mestres de labors. Aixi, el 1769 hi havia sis mestres de lectura i quatre de labors,
mentre que 1'any 1806 eren sols quatre les de lectura i sis les de labors, les quals eren
subdividides en mestres de labors {citades sense espectficar}, amb dues religioses
inscrites, i mestres de puntes en diferents classes amb quatre, Segons el Baré de Malda,
les labors objecte d’ensenyament exen: «fer mitjas; puntes, y cusir».? Posteriorment, les
mestres de lectura es van dividir també en dos grups, correponents a les classes de
primera I segona de lectura.

La classe de catecisme s’assignava a la religiosa considerada pel Consell de la
Comunitat com Ja més idonia.

Ensegonterme,ienqualitatd’ajudantes, les pensionistes i els senyores encomanades
residents al Monestir compartien amb les monges les tasques docents,

Finalmenticom aindex del nivell de participacid de les deixebles, les més avangades
coadjuvaven amb lurs professores, tant en I"ensenyament com en el bon funcionament
de les classes, la direccio general de les quals era a carrec de la Mare Prefecta.

Els beateris de Sant Doménec i Sant Agusti

Detalls de tipus pedagogic dels dos beateris, citats repetidament pels testimonis de
I’época en fer recompte dels centres educatius femenins d’aleshores, n’hi ha pocs, car
les escasses dades que ens han arribat sols parlen de 'emplacament, els detalls
arquitectonics dels edilicis o bé del tipus de vida de les beates. Amb tot, de I'exhortacid
del bisbe de Barcelona, 1. Pedro Diaz de Valdés, als fidels de 1a ciutat i, en especial, als
pares de les alumnes que fregiientaven el beateri de Sant Doménec, incitant-les a
contribuir econdmicament a la construccié d’una capella nova, podem deduir que
procuraven a les nenes formacié domestica i catecisme amb «las mdximas sublimes de
la fe y de la moral 1...)»'01 «las labores que necesitun saber para ser de provecho en
vuestras casas [..]».!!

?  AMAT: Misceldnea 1792, pag. 101, AHC: ms. A-233.
10 piaz DEVALDES, Pedro: Exhortaciondel lmo. Sr. D. —. ., Enla impuosicion de la primera piedra para
{a Capilla publica ¢ Iglesia de el Beaterio de Religiosas Dominicas de Barcelona, el dia 5 de Agosie de 1799,
5. imp. Localitzat al Communivm a I' Arxiu Diocesa de Barcelona, 5 d’agost de 1799, f. 568 g.

Ibidem.
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Menys al-lusions pedagdgiques tenimencara del beateri de Sant Agusti, dedicata «la
ensenfiantsa de las mifionas qe determinaren emprendrer perage mediant ésta, y son
propi Labor, tinguesen ab més facilitat lo subsidi necesari temporal [...]». 12

De tota manera, és inncgable la seva contribucié per paliiar la problematica
educativa femenina d'aguell moment, sempre segons la perspectiva 1 orientacid
educatives vigents aleshores.

Les escoles piibliques

La introduccid per Carles 111 del terme «escoles pibliques» a la Reial Providéncia
d’11 dejuliol de 1771 permet considerar quinaha estat laincidéncia d"aguesta modalitat
d’ensenyament en el panorama educatiu femeni barcelones. Perd cal arribar a la seva
Reial ceédula d° 11 de maig de 1783 per trobar un cert resso dels seus afanys a la nostra
ciutat. En cfecte, el 14 de juny de 1787, Francisco de Zamora va adrecar al corregidor
una carta autdgrafa en la qual, entre altres coses, li notificava I’establiment de vuit
escoles per a nenes (una per barri) al Quarter Vé, anomenat del Raval, adjuntant
exemplars del Reglamento i de la fnstruccion que va redactar expressament i que van
ser aprovats per Reial Ordre de 2 de maig de 1786. La notificacid es registrd, perd es
deixa sensc resposta.

La manca d'un document que acrediti I’existéncia d’escoles pibliques per a nenes
a Barcelona a finals del segle XVIII priva de treballar sobre una base real, aixi i tot, el
Reglamento i la Instruccidn de Zamora, redactats ¢l 1786, permeten de suposar, fins a
certpunt, Y efectivitat detals escoles, caren larespostaala pregunta 169 al’ Jaterrogatorio
del Sr. D. Francisco de Zamora por lo concerniente al Corregimiento de Barcelona, en
laqual demana «Si hay maestros de primeras letras, maestrasde nifias, [...]» I'any segitent,
parla d’aquesta reforma iniciada al Quarter Ve. Perd en la mateixa resposta fa entendre
també que V'establiment d’escoles no havia acabat, car menciona «el arreglo que se
habia empezado».'?

Quantal contingut, Reglamento ¢ Instruccion es compiementeni semblen respondre
al sentit practic i utilitarista que els anima.

En realitat, al Reglumento, Zamora es va limitar a copiar quasi integrament i textual
la Reial cedulad’11 de maig de 1783. L inica aportacid va ser la redaccid de les bases
sobre les guals havia de fonamentar-se I'administracié de cabals i I’establiment d’una
politica econdmica entre mestres 1 alumnes, a fi d’estimular 1’afeccié al treball per
ambdues parts.

Interessen agui les indicacions relatives a I'examen que havien de superar les
mestres d’aquesies escoles, tot 1 que, per a {a seva formacid no es fa cap suggeriment.
Com que el contingut programatic del curriculum escolar de les nencs €s sumament
reduit, jaque segueix una doble trajectdriad’interessos: religiosos i morals, d’una banda
i de descnvolupament d’habilitats motrius, mitjangan 1'aprenentatge de labors, de
P'altra, les condicions requerides per al nomenament de mestres atorguen gran irportancia

12 Origen, ¥ fundacio de las Religiosas Beatas de o Orde de N. P. 5. Agusti, en Barcelona, ...ordenat tot
per el P. Present Fr. Jouquim Noguerdl,...; fet en to any 1796, pag. 1-2.
3 ZAMQORA, Francisco.: Diario de los Yiajes hechos en Cateluia. Op. cit., pag, 473,
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a les qualitats morals de les aspirants, sotmetent-les a un rigords informe per part del
rector, el qual influird també en ¢l nomenament de les ajudantes. A aquest informe
seguird un examen detingut:
Las Maestras han de ser rigurosamente examinadas en la Doctrina
Christiana por el Cura Parroce de esta Parroguia, quien informara
reservadamente de su suficiencia. "

Pel que fa a les labors, les aspirants no sols cal que demeostrin les seves aptituds per
fer-les, sind que, a més a més, se les examina de la metodologia que empraran per
ensenyar-les:

El exdmen de labores se hard delante de las otras Maestras, que enel dia
yu estan aprobadas, concurriendo a este acto el Alcalde del Quartel, con el
Escribano del mismo, y el Cura Parroco: Se la preguntard el modo de hacer
cada labor; el métode de ensefiarla, executando 4 la vista lo que deben
ensefiar; y hecho asi, se preferird siempre 4 la de mejores costumbres, en
concurso de igual habilidad, dando 4 las Maestras elegidas el titulo
correspondiente firmado por el Alcalde y el Escribano del Quartel 1

L’aprenentatge de la lectura era optativa per a les alumnes, perd obligatoria perales
mestres:
El principal objeto de estas Escuelas ha de ser la labor de manos; pero
si afguna de las Muchachas quisiere aprender d leer, tendrd igualmente la
Maestra obligacion de enseflarlas, y por consiguiente ha de sey examinada
en este arte con la mayor prolixidad.'®

Adhuc es recomana un determinat estil docent:
Usardn las Maestras de un estilo claro y sencillo en la explicacion de la
ensefianza € instruccion que dieren d sus Discipulas, y no permitivdn d estas
valerse de palabras indecentes 6 equivocas."’

Més encara, a fi d’igualar 'ensenyament femeni del sector, afegeix:
Ninguna Personatendrd Escuelapublica, ni secreta en el Quartel, sin ser

examinada vy aprobada de orden del Alcalde del mismo; pevo no se impedird
CON estos previos requisifos gite se establezcan en 81 otras particulares, gue
deberdn guardar estas Ordenanzas, para gue sea uniforme la ensefianza de
Nifias,13

14 Reglamento paralas Escuelas de Nifias de los Ocho Barrios del Cuartel Quinto de la Ciudad de Barcelona,

establecidas por don Francisco de Zamora, de la Real y Distinguida Orden de Carlos OT, del Consejo de S.

M.; Alcalde del Crimen de la Real Audiencia de Catalunia, y encargado de dicho Cuoartel. Barcelona. 1786.

Feco. Suria y Burgada, Imp. Edit. Real. Art. VI 1. Arxiu Historic de la Ciuat: Poiitico, Real, Decreros 1787,

15 jbidem. An. VI 2.

1S Ibidem. Act.1X. 1.

7 Ibidem. An1V. 9.

B thidem. At V. 1,
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Es precisa, a més, que les mestres —una per escola—, solament ensenyaren les
labors per a les quals estan nomenades i dividiran I’alumnat en tres grups segons el
nivell. També s’insisteix en la necessitat de designar una ajudanta, escollida entre les
mateixes deixebles, Ben segur que s’exigia a Ies aspirants un coneixement ben profund
del Reglamento i de la Instruccicn de Zamora.

A fi de vetllar pel compliment de tot alld preceptuat, s crea un servei d’inspeccié
setmanal a carrec de I’ alcalde de barri, } mensual, per part de I’eclesiastic nomenat pel
rector, el qual preguntara a les nenes la doctrina 1 les obligacions civils t politiques.

L’avaluacid del rendiment escolar calia fer-la diariament, mensual i quadrimestral,
amb reparticid de premis. El cistig per a aquelles nenes que incomplien el tracte fet amb
la mestra era pecuniari.

Els mestres, en general, tenten bastant mala premsa: I'informe del jutge de dia 3 de
juliol de 1800, relatiu a la fusié dels dos col-legis de mestres, assenyalava que la
decadéncia dels ensenyanis provenia:

«[...] del abandono y desprecio con gue se ha mirado tan noble profesicn
y del numero excesivo que se ha dedicado a ella sin haber adguiride la
instruccion y conocimientos necesarios»."?

per la qual cosa, els pares de families benestants, preferten 'ensenyament privat,
que, luny d’oferir qualitat, moltes vegades servia dnicament per reafirmar el caracter
classista. Aquest intrussisme professional, durament criticat en1’ambit escolar masculi,
no podia donar-se en el camp pedagdgic femeni, car ni existien reglamentacions de
caracter gremial adients, ni s’ obefen a Barcelona les disposicions oficials redactades en
elregnat de Carles [1] respecte a les escoles per a nenes; almenys, no localitzem al Diario
de Barcelona cap mestra que s’ anuncii «examinada y aprobada». Tan sols es constata
el reconeixement per part de I’ Ajuntament el 1801 que la instruccié dels nens «se halla
en esta Ciudad en fatal estado» *®

Bibliografia
A més de la bibliografia citada a les notes, vegeu:

AZCARATE RISTORI, Isabel: El Monasierio de la Ensefianza en Barcelona de 1645
a 1876. Tesi doctoral.

Diario de Barcelona, 1792-1808.

ZAMORA Y AGUILAR, Francisco: Instruccion civil y politica, que han de dar las
Maestras a las Nifias, que concurren a las Escuelas establecidas en el Quartel
Quinto de la Ciudad de Barcelona, por D. Francisco Suria y Burgada, Imp.
Barcelona, 1786.

19 Politico, Real, Decretos, Ajumtament de Barcelona, 3 de juliol de 1800, £ 250,
O Acuerdos Ajuntament, 14 d’abril de 1801, f. 158 g.
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L.a Formacio del Professorat de
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M. Dolors Roigé i Riola*
Carme Borbonés i Bresco*

Les disposicions i els reials decrets gue fan esment de les escoles de parvuls no son
del tot explicits, malgrat ia importancia de I'educacid en els primers anys del nen, que
implicitament es dedueix, quant a la formacié del professorat d’aquest nivell.

Ens agradaria, aixd no obstant, recordar {'"Amiga, institucid molt generalitzada a tot
Espanya, especialment a Andalusia, 1 que es remunta al temps de la Reconquesta, com
a primer centre d’atencid al nen petit. I'Amiga era una pobre dona que per uns pocs
diners tenia cura dels nens de mares treballadores, perd sense cap finatitat educativa, st
bé, com ens diu Josefina Cinovas (1966): «...mds tarde va se enseriaba en la Escuela
“Amiga” a rezar y hacer calceta, recitar oraciones y iltimamente, hasta leer y
escribir...». Unavariantde I’Amigalatrobema les escoles de la Perrilla, que és justament
el que cobrava la mestra cada dia per cuidar-se dels nens. La Pedagogia d’aquel] temps
ens parla poc del que eren aquestes escoles, perd no passa el mateix a la literatura, on
trobem diferents antors, com Ferndn Caballero, que ho reflecteixen a les seves obres.

Es amb Pablo Montesinos, amb la creacié de les primeres escoles de parvuls, i amb
el pare Manjén (creador de les escoles de ' Ave Maria), guan trobem les primeres
referéncies respecte a la formacié dels mestres parvulistes.

* Departament d'Educacio 1 Psicologia. Universitat de Barcelona.
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Montesinos demana que el mesire de parvuls sigui:

— Coneixedor de principis morals i religiosos.

Persona de bona salut perqué no li manquin I*activitat i 'energia necessaria per
exercitar 1a seva professio,

-- Persona equilibrada.

-Posseidor d’imaginacié i creatvitat.

— Coneixedor del nen petit.

— Estimador del nen petit.

Montesinos ¢1838) crev que, en seieccionar els mestres de parvuls, no és tan
important que el westre pugui demostrar la seva suficiéncia de cooneixements
intel-lectuals, sind que el més imporiant és que sapiga tractar els nens amb gran amor
1 aconseguir que I'acceptin, Per Ia seva part, el pare Manjén coincidia amb Montesinos
en considerar que el mestre de parvuls tingués una profunda formacié cristiana i que, a
la vegada, fos capag de dialogar amb cl nen per tal d’establir ensems una comunicacié
que fonamentés totes les seves activitats per mitja del joc.

Hem vist com les escoles de parvuls varen comengar arreu de I'Estat espanyol a les
grans poblacions, perd no fou fins I"any 1850 quan el Govern se’n feu chrrec, substituint
1'acci6 de 'antiga Sociedad para Propagar y Mejorar la Educacidn del Pueblo,

L’any 1850 se signa una reial ordre, en la qual es diu que la provisid de les escoles
de parvuls es farh per mitja d’oposicions i es valorara el coneixement de les futures
mestres respecte de:

«~— Doctrina Cristiana.
w Letras, mimeros y figurasy bastando en todo lo demds, nociones muy
ligeras» (A, Mailio 1966).

[.aLlei d’instruccié publica, amb data 9 de setembre de 1857, no clarifica els estudis
que han de tenir els mestres de parvuls, perd ens diu: «...los cuales podrdn ejercer un
certificado de aptitud y moralidad expedido po la Junta local y visado por el Gobernador
Civil de la provincia...» (Maillo, 1966}. Podem comprovar aix{ la manca de formacid
pedagogica d’aquests mestres.

Amxdnoobstant, lallel, quecenaqueli temps nocontemplavaaquestnivell d’ensenyament
com a obligatori, sf que creia amb la necessitat de crear aquestes escoles on fos necessari,
tal com diu la mateixa relal ordre: «...E! Gobierno cuidara de que por lo menos en las
capitales de provincia y pueblos que lleguen a diez mil habitantes, se establezcan ademds
Escuelas de Pdrvulos». | per tal de donar compliment a la creacid d'aquestres escoles de
phrvuls, es dicta la reial ordee segiient: «Teniendo en cuenta lu expuesio por el Rector de
Barcelonaconmotivode las reclamaciones de algunas Juntas de aguel Distrito Universitario,
y considerando los importantes servicios que las Escuelas de Pdrvulos pueden prestar
en determinadas poblaciones, y de conformidad con el dictamen del Real Consejo de
Instruccio Piblica(Q. D. G.) ha tenido a bien disponer que enlos pueblos donde a juicio
de los Rectores sea conveniente, se establezcan Fscuelas de Pdrvilos en lugar de las
Elementales que aiin no se hubieran creado y correspondiese sostener a los mismos».
Reial Ordre de 3} d'octubre de 1861, (Ferrer P, 1893).
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L’any 1874, el Govern ordeni que es fos un assaig del métode froebelia a I’Escola
Normal de Parvuls,icl 1876 s’inaugura |’ Escola Model de Parvuls a Madrid, organitzada
com aJardin de la Infancia seguint el model de Frogbel. Volem, perd, deixar constancia
que I’any 1803 es funda]a primera escola pestalozziana, a Tarragona, i que dos anys més
tard se’n fundaren una a Madrid i una a Santander.

El document administratiu en qué millor es concretd el concepte de I"educacié de
parvuls fou el preambul del Reial Decret de 17 de marg de 1882, els articles 819 del qual
diuen el segiient:

«Para ser primera Maestra o Auxiliar de las Escuelas de Pdrvulos se
necesitard, ademds de las Condiciones generales establecidas por la Ley de
Instruccign Publica, haber obtenido el Titulo especial gue ha de habilitar
para esta ensefianza con arreglo a lo que se dispone en este mismo Decreto.
Hasta que haya el suficiente nimero de aspirantes que tengan el expresado
Titulo, tudus los nombramientos se hardn con la calidad de interinos por los
Rectores de lus Universidades, y en la forma que previenen las disposiciones
vigentes en Maestras elementales o superiores. Las que en adelante fuesen
nombradas primeras Maestras o Auxiliares a tenor de lo establecido en la
primera parte del articulo octave, tendrdn derecho a ocupar sus plazas
durante seis afios, y al terminar este plazo podrdn ser confirmados en sus
cargos por igual tiempo».

Per tal d’harmonitzar les disposicions de I’esmentat decret de 1882 amb els drets
adquirits pels mestres de parvuls nomenats en virtut de 1a legislacio anterior, es dicta la
Reial Ordre de 23 de desembre de 1882, per la qual es disposava que ¢ls rectors
publiquessin els concursos de trasllat 1 ascens de les escoles de parvuls vacants o que
estarien vacanis en endavant, a fi que poguessin demanar-les els mestres que hi
tinguessin dret, i que les vacants corresponents al torn d’oposicié fossin proveides pels
mateixos rectors, amb mestres elementals ¢ superiors amb caracter interi, fins que no hi
hagués un nombie de mestres de parvuls suficient.

Cal dir, perd, que tota aqueila organitzacio fou derogada pels articles del Reial
Decret de 4 de julicl de 1884, articles que, donada la seva importancia, crec convenient
transcriure literalment:

«Art. I°. Las Escuelas de Pdrvulos, que cada Municipic de diez mil
habitantes tiene obligacidn de sostener con arreglo al art. 105 de la Ley de
9 de Septiembre de 1857, estardn a cargo de un primer Maesiro, o de una
primerva Maestra vy de los Auxiliares que se consideren necesarios, segiin el
nimero de los alumnos inscritos en ellas,

»Art. 2° En estas Escuelas de Pdrvulos, cuya matricula exceda de
sesenta alumnos habrd cuando menos un auxiliar con el Titulo Profesional
o con el Certificado de Estudios correspondiente.

»Art. 3°. En las que no pasen de sesenta alumnos, podra imponerse el
Maestro de que otra persona de su sexo le auxilie constantemente en el
cuidado y asistencia de la Escuela.

»Art. 4% Los encargados de la Escuela como primer Maestro o Maestra,
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les corresponde la designacion de los que a su lado han de desempeiiar el
cargo de Auxiliares»,

«Art. 8% El nombramiento de la Escuela de Pdrvilos en aquellas Escuelas
quie debe sostener cada Municipio de 10.000 h., con arreglo a la Ley de 9 de
Septiembre de 1857, se hard a tenor de las prescripciones de la misma Ley.

»Art. 92 Los Maestros de Pdrvulos gue aspiren a las Escuelas Oficiales
de esta clase, deberdn acreditar hallarse casados o vivir en compariia de una
hermana suya gue sepa leer y escribir, y que los ha de auxiliar en las tareas
de la enseilanzan.

«Art. I1I°. Enlas demds Escuelas de Pdrvulos que no sonde sostenimiento
Jforzoso para los Municipios, con arreglo al Art. 105 de la Ley de 9-1X-1857,
el nombramiento de Maestros y Maestras se hard en ellas por desiginacion
del Municipio o de la Diputacidn Provincial a propuesta de la Junta de
Sefloras que auxilia al Gobierno en los servicios de Benificencia».

Per tal de reglamentar I’ anterior decret, es dicta Ja Reial Ordre de 13 d*agost de 1884,
per la gual es disposa que a les oposicions a les escoles de parvuls, solament podrien
presentar-s’hi les mestres que tinguessin titol normal, superior, elemental o de parvuls,
També en aquestaépoca, i fent-se ressd del corrent francés, es disposa que I’ensenyament
de parvuls fos donat tant sols per dones, a les quals a la vegada se’ls exigia una millor
especialitzacid 1 un grau de coneixements més elevat.

Més tard, 1 ja a puncipis del segle XX, trobem al Reial Decretde 2de juny tenla
Reial Ordre de 16 d’agost de 1922 que les escoles de parvuls es regulen de la forma
segiient:

Resum del preambul;

«La Escuela Nacional, sin perjuicio que otras instituciones puedan
realizar parecida labor, debe ofrecer a la mujer los medios necesarios para
estudiar aquellos cuidados que merecen los nifios en su mds tierna infancia,
no solo con amor que asegure contra posibles riesgos el desarrollo de su
vida, sino de una manera pedagdgica. Ei Ministerio de Instruccion Piblica
puede lograr estos resultadas teniendo como tiene bajo su cargo Escuelas y
Maestros Nacionales para iniciar v desenvolver con geierto las Escuelas
Maternales, modelo que el Legislador ha sefialado expresamente a la
Administracion, consignando en el Presupuesto, créditos bastantes para
instalarlas por via de ensayo» (Alvarez de Cénovas, 1945).

Continua dient que les escoles maternals han de complir dues finalitats importants
d’educacié 1 cultura, oferint a les educandes {futures mestres de parvuls) una escola
practica en relacié amb I"atencid 1 la cura de 1z infantesa, i recollint 1 atenent el nen per
tal de ser guies de la seva intel-ligéncia.

Concretament, el Reial Decret ens diu:

wdrt.. I° Por el presente decreto gueda autorizado el M.LP. para instalar
porviade ensayo, Escuelas Maternales, modelo, consujecion alos siguientes
preceptos v aplicando los créditos legalmente utilizables, al efecto.
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»Art. 2°. Las mencionadas Escuelas tendrdn dos fines esenciales: la
instruccidn y educacion prdctica de la madre y de la mujer en general en el
cuidade y educacion de los nifios de 2 a 6 afios, lo misimo en cuanto se refiere
a la higiene que a los conceplos pedagdgicos rudimentarios».

«Art. 4°. Laprdctica de esta ensefianza se hard con una o varias Maestras
nacionales, segtin lo exija el desarrollo de la institucion y lo permitan las
condiciones del local, donde se establece la ensefianza. Las Maestras seran
auxiliodas en sus tareas por las alumnas matriculadas en la Escuela.

.pArt. 5% Podrdn wmatricularse como alumnas ¢ educandas de las
referidas Escuelas, lus mujeres espafiolas que tengan doce aiios cumplidos
¥ posean la primera ensefianza elementals.

«Art.7. El Plan docente de las Escuelas maternales, deberd formularse
para cada una de ellas porlas Maestras encargadas de estas ensefianzas con
aprobacion de los Divectores o Directoras de los Grupos Escolares en que
se establezcan, romando como guia, el desarrollo de las siguientes bases:

— Ideas y conceptos generales.

— Ideas y conceptos sobre religion y literatura.

— Ideas y conceptos sobre la observacion de los hechos y fenémenos
naturales.

— Formas de expresion.

— Formas de representacion.

— Formas de construccion.

— Ejercicios fisicos.

— Quehaceres domésticos.

— Higiene infantil.

— Cursos complementarios.

— Clases de cultura general: (Para las alumnas, siempre que lay haga
necesartas el estado de educacion de las mismas)».

»Art. 8° Al terminar sus ensefianzas en la Escuela, las alumnas que
tengan nota favorable, tendrdn derecho para solicitar de la Administracion
urt Certificado de Aptitud, como competentes en los cuidados e higiene
infantiles, en cuyo documento ha de hacerse notar los estudios y prdcticas
gute ha realizado y el tiempo gue han invertido en su educacions».

«Art. 11° Conel propdsitode conseguir gue sean estos modelos adecuados
para estudiar en la prdactica una organizacion permanente, los Maestros y
Mauaesiras a quienes se encarguen ahora estas ensefianzas, deberdn remitir,
por lo menos cada tres meses, al M. 1. P. el resultado de sus observaciones».

Comentari d’aquestes disposicions i reials decrets

Totes aquestes disposicions legals queregulaven les escoles maternals (entenem «de
parvals»), i que van ser vigents adhuc fins a la promulgacié de la Llei d’educacio
primaria de 17 de julicl de 1945, reflecteixen vna inquietud per part de les persones
responsables del Ministeri d’Instruccié Piblica —les quals eren representatives de la
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societat d’aquell teraps— de la necessitat d’educar els nens i le nenes de la primera
infancia; perd malgrat aix0, de la lectura dels seus articles, es desprén que:

— Agquest tipus d’educacié €s un assaig.

— L’ensenyament a qué ens referim no arriba a totes les escoles, ni a tots els nens,

— La seleceid del personal que havia de fer aquestes classes €s incorrecta: aguest
personal tan sols té un nivell elemental de cultura o fins i tot, no en té gens.

— El nom de «maternal» ens mostra que la finalitat principal era la de guardar els
infants, fent d’aquestes classes un lloc assistencial i no pas educatiu,

— Veiem , encanvi, que el plad’estudis s’apropa amb certa manera al que avui tenim
establert a Ies nostres escoles de parvuls: ceatres d’interés, narracions, educacié
artistica, etc.

— Unfactor positin de laLlei és que contemplal’existéncia d'una auxiliar de classe,
possibilitat que avui en dia ro ha estat encara asselida a les nostres escoles ptbligues,
perd si, en algunes de privades.

Podem dir que I'esperit dels decrets esmentats denota una inquietud, vna certa
preocupacié perensolcar, i tal vegada intentar solucionar, el problema de I’ educacié del
nen petitilanenapetita. Sibé aquestasolucid, idealment considerada, no arriba pas, hem
de reconeixer que es tenia esment de Uexisténcia del problema de 'educacid del nen
parvul i de la preparacié dels seus mestres.

Perd... Era realment una inquictud sobre 1’educacié?

Es tractava tant sols d'un sentit assistencial vers la classe més pobre?

La classe alta de la societat tenia els seus parvularis?

Podem respondre afirmativament a la darrera pregunta: els trobava a'escola privada. .
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El fons historic de 1'Escola
Normal de Barcelona

Francesc Imbernon®

El8 de mar¢ de 1839 es va inaugurar oficialment I Escola Normal Central de Madrid
amb el nom de Seminario de Maestros. No es pot dir que fos la primera iniciativa en la
formacié de mestres, ja que la societat gremial Hermandad de San Casiano, creada a
Madrid el 1642 i suprimida el 1787, tema finalitats semblants, encara que fins a]
desembre de 1743 no va confirmar Felip V el dret a examinar els aspirants a mestres i
a poder nomenar «visitadors» per inspeccionar les escoles.’

L'Hermandad de San Casiano, la podem considerar el precedent de la
institucionalitzacio de la formacié de mestres, ja que els altres precedents no sén meés
que regulacions legislatives: la ¢édula d’Enric II, I’any 1370, o I’ordre {«no se podra
abrir una escuela piiblica en puebio alguno de los reinos sin ser primero examinado o
aprobado para ello») de Felip II de I"any 1588.

El 1743 es vacrear el Celegio Académico del Noble Arte de las Primeras Letras, que
va tenir una durada de deu anys, i $’establi posteriorment, el 25 de desembre del 1791,
i’Academia de Primera Educacitn, la qual, conjuntament amb la Junta General de
Caridad, preparava i examinava mestres.

El121 d’cctubre de 1834 es va recomanar la creaci6 d’escoles normals mitjangant la
Instruccidn para el régimen y gobiermno de las escuelas piblicas, dictada pel ministre
Moscoso de Altamira {es va ¢rear una comissié per Decret de 31 d’agost de] 1834). El
8 de marg de 1839 és la data en qué es va institucionaliszar oficialment la formacié de

Departament de Didictica i Organitzacié Escolar. Universitat de Barcolona
Sobre!'Hermandad de San Casiano, podeu veure: SOLANA, E. {1957} Historia de la Pedagogia. Escoela
Espanola. Madrid.
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mestres & I'Estat espanyol amb la inauguracid de la primera escola normal de maestros
(les escoles normals de maestras no s'establiran fins al 1858).2

L.a Llei del ministre Moyano de 9 de desembre de 1857 va establir que hi hagués una
escola normal a cada provincia.?

A partit d’aquell moment es van crear escoles normals arreu de IEstat: la de
Barcelona (Escola Normal Superior de Instruccién Primaria de Barcelona) es vaestablir
el 1845%enunacasa particolar {(carrer del Comte de ]’ Assalt, nimero 13) i posteriorment,
¢l 1849, es va instal-lar a I’edifici de la Universitat.

L.es primeres dades que trobem a l"arxiu de I actual escola de magisteri sén les actes
d’examen i expedients de 1849 1 els llibres de comptes, que corresponen a 'any 1858,
i les dades del curs académic de 1'escola normal de maestras del 1861, Dels quatre que
eren el 1845, dirigits per Odon Fonoll, els professors van passar a ser onze durant el curs
1861 (quatre catedratics, quatre adjunts, dos ajudants i un especial),

L’escolanormal de maestras es va inangurar oficialment el 14 de juliol del 1861. 1es
alumnes que es van matricular el curs 1861 van ser 249, de les quals 143 hi assitien en
régim oficial i 106 en régim lliure. D’ aguestes 249 alumnes, van acabar la carrera 103
de les oficials 1 32 de les linres. Per tant, la primera promecié femenina de mestres
d’escola va ser de 137.

El fons bibliografic amb qué comptava la biblicteca era, en el curs 1861/1862, de
3.452 llibres, dels quals, segons fonts de I’ arxiu, 540 es van fer servir per lalectura, amb
un total de 600 hores d’obertura de la biblioteca.

Avui, 144 anys després, I'Escola Normal de Barcelona (amb les vicissituds patides
per totes les escoles de I’Estat 1 amb les especifiques de canvi de domicili, persones,
ideologies...) ha perdut part del seu importat fons histdric, producte dels esdeveniments
histdrics i humans. Aixd no obstant, encara conserva un fons que, patrimoni de tots, pot
aportar molts documents dtils sens dubte per als historiadors de 1’educacid en geveral
1 també per aquells professionals, preocupats per la formacid de mestres.

Actualment, 1a Umiversitat de Barcelona, nutjangant eis técnics del seu arxio i
conjuntament amb professors de I’Escola Normal, ha iniciat la classificacid de Iarxin
per taf que en un futur proper es pugui utilitzar, Durant el curs 1988/1989, tres persones
es dedicaren integrament a realitzar aquesta classificacié, amb la qual cosa esperem que
properament aquesics notes precipitades es puguin convertir en una relacid precisa i
exhaustiva del matertal de I"arxiu histdric de I'Escola Normal de Barcelona.

Per ampliar e! tema dels inicis dels cstudis de Magisteri, podeu veure: CARDERERA, M. (1886):
Diccionario de Educacidn y métodos de ensefianza. Hernando. Madrid,

Per ampliar la historia de les escoles normals, podeu veure: GUZMAN, M. del (1986} Vida y mucrte de
tas Escueloy Normales. PPU. Barcelona. .

Segons U'Anuario Histdrico Estadistico Administrativo de Instruceidn Piblica en Espaiia, publicat el
desembre de 1874,
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L'anic material classificat fins ara ha cstat el corresponent a I’Escola Normal de la
Generalitat; només disposem, perd, dels expedients dels alumnes, d’actes d’examen i
d’informacid parcial sobre ¢l professorat.

Aquest fons, el podem dividirentres apartats en funcié de la temética de qué tracten:

a) Fons que conté material sobre 1’ alumnat.

b) Fons gue conté material sobre el professorat.

¢) Fons que conté material sobre la gestio 1 d’administracid de I'Escota Normal.

a) Fons que conté material sobre {"alumnat.

Podem trobar examens d’ingrés i tots els expedients complets det Plade 1914, el Pla
culwurat de I'Escuela Normal Superior de Maestras (des del 1862), el Pla professiconal
1 la resta de plans fins avuj dia.

Actes d’examen des de 1861.

Matrfcules de quasi tots els plans.

Estadfstiques sobre alumnes de diversos plans: mimero d’alumnes per cursos,
activitats, qualificacions...

Registres d’assisténcia d’alumnes fins a 1950.

Actes de revalida dels diversos plans.

b} Fons que conté material sobre el professorat.

Respecte al professorat es pot dir que es conserva tot el material des del 1868:

Actes de reunions de professors de diversos plans.

Relacié exhaustiva de tot el professorat des de 1868: nomines (completes a partir de
1916}, expedients, nomenaments.

Informacié sobre les permanéneies.

Llibre d’actes del claustre {des de 1889).

Liibres de record del professorat jubilat o mort (d’especial relleu €s el dedicat # 1a
mort el 1875 del primer director, Odon Fonoil).

¢) Fons que conté material sobre la gestié 1 ["administracid de I’Escola Normal.

Concessid de beques a alumnes de diversos plans.

Llibres de caixa, diari 1 arqueig de quasi tots els exercicis {a partir de 1838}

Pressupostos (els de principi de segie, molt detallats),

Registre de tois els titols donats.

Convalidacions.

La pretensié d’aquesta comunicacié és donar noticia als historiadors de I'educacid
dels Paisos Catalans, del fet que en un futur immediat podran disposar de I’ordenacié
i la classificacié d’un fons histdrico-pedagdgic que cls permetra congixer millor la
histdria de la formacid inicial al Principat i, especilicament, & Barcelona.
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La formacio de mestresses al
segle XIX a les Illes Balears:
Model institucional i
condicionaments socials

Pere Sola

M’interessa de reflexionar sobre el nexe entre la formacidé dels ensenyants —en
agquest cas, mestresses— 1 el tipus d’ensenyant que resulta d’aquesta formacié. Per aixd
m’ha semblat escaient I'exemple de la Normal femenina balear at segle passat. Reconec
que el meu coneixement del tema és limitat, i fins podria semblar agosarat que em fiqués
en un tema de les Illes. Perd dues raons m’han dut a persistir en la idea d’ escriure sobre
el tema: per una part, el fet d’haver trobat tot un lligall de I’ Arxiu histdric de la
Universitat de Barcelona sobre la Normal femenina balear al segle XIX, lligall tot ell de
caire administrativ. I, en segon loc, el fet que el que he legit o sentit sobre aguesta
Normal femenina no m’ha semblat que aprofundeix prou en el tema del que avui diem
la «funcié social» dets estudis {en aquest cas de Magisteri femenf). De tota manera,
insisteixo: el que ve no son res més que unes acotacions a una giiestié que mereixeria
una recerca rigorosa sebre el paper de I'ensenyament femeni (de nenes, de noies, de
mestresses) en el mare d'una societat com la mallorquina. A Mallorca la Restavracid
tornd inicialment el poder a les forces nobiliaries i estamentals tradicionals —fa notar
Per Gabriel. Aquesta afirmacié sembla decisiva per entendre el periode que historia
aquest article. Després, en els anys vuitanta, I’empenta econdmica va ser notable (auge
dels sectors del calgat 1 textil, fusions financeres), perd als anys noranta ve la crisi del
cal¢at i les seves exporiacions, de 1a vinya a causa de la fil-loxera, de les societats
financeres, i de I'economia dels pagesos, gque protagonitzen una vertadera allau
migratdria.
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Ens diu B. Barcel$ que, «després de la Restauraci6 les forces politiques a Mallorca
restaren reduides als partits liberal i conservador, encapgalats respectivament per
Alexandre Rossellé i M. Socias. D’una manera general, a la ciutat de Maliorca fou notori
¢l domini dels conservadors en les eleccions municipals i a diputats a corts, fet que impulsi
¢ls liberals a recolzar-se en els republicans en els moments en qué aquests tingueren una
certa vitalitat» {aixi els perfodes 1808-1503 i 1909-1914), La industrialitzacid 1 1a funcid
porturia van sercausa d’uncreixementd’efectius demogrifics d’un 23 per cent a Ciutat
de Mallorca, i d'un 21 per centa la resta de I'ilia. S*ha de tenir en compte que la ruralia
es va veure més afectada per la ¢risi social i econdmica de la fi del segle. Una quarta part
dels mallorquins vivien a finals de segle a Ciutat (63.937 h., ’any 1900). (Cf. GEC, veus
«Ciutat de Mallorca» 1 «Mallorcanr, BARCELO, B., 1964).

1857: la formacio de professorat femeni es troba en quadre

Perd, abans de continuar, jquina era la situacié dels centres de professorat femend,
a Catalunya i les Balears, a poc temps d'impantar-se la llei Moyano?, Recordem que,
segons l'article 71 de la llei Moyane, per ser mestressa de primer ensenyament calia
haver estudiat «amb ladeguda extensié» aunaescolanormal les matérics que comprenia
"ensenyament elemental de nenes, «elemental o superior segdn el titulo a que se
aspire». També calia saber un minim de Pedagogiaide Didactica. Segons aquest article,
«se admitirdn a la Maestras los estudios privados, siempre que acrediten dos afios de
prdctica en alguna Escucla modelo». Per la seva banda, I'article 114 contemporitzava
amb 1"ohligacié governamenial de crear normals femenines. I, aixi com a Iarticle 109
s’establia taxativament la inexorabilitat de les normals masculines, ¢l 114 només deia
que el govern «procuraria» establir normals femenines. També parlava de declarar
«Escoles-model», peral’efecte de ’article 71, «las gue (el Gobierne) estime conveniente,
previos los requisitos que declarard el reglamento» (MEC, 1985, I1:268).

Precisament a les darreries de 1858 i a requeriment de la Direccié General
d’Instruccié Piblica del Govern central, que s'havia adregat en aquest sentit al Rector
de la Universitat de Barcelona, el cap d’'aquest districte universitari demana
imperativament a les juntes provincials d’Instruccié Publica informacié urgent sobre
I’estat de les escoles normais femenines a les provincies respectives. A cap hi ha. en
aquestes dates escola normal de professorat femeni. En la resposta de cada provincia,
perd, queden paleses iniencions, excuses i fins acusacions, pel que fa a 'estat de la
formacio de les mestresses que han d’exercir a les escoles de cada demarcacié. Per
exemple, la Juntade Lleida (lletrad’ ] de generde 1855 al rector) diu que «fodos los afios
se educan de intento en la Casa Provincial de Misericordia el mayor niimero de
acogidas, para dedicarse al Praofesorado de Instruccion Primaria de niias, y que en el
Colegio de las Hermanas Mercader, que el Sefior Inspector propuse a esa Rectoria
como otra de las Escuelas-Modelo, se preparan de antemano las mds jévenes que
aspiran al Magisterio, antes de sufrir el correspondiente examen...» Aixd eraelque «se
habia podide hacer hasta la fecha (...) a fin de ir proveyendo paco a poco de Maestras
la multitud de pueblos que carecen de ellas», També a Tarragona (lletra al rector de la
Junta Provincial, de 13 de desembre de 1858) es constata la inexisténcia d’una normal



Epucacio 1 CULTURA 8-9 83

femenina, totique anteriorment hi havien estat practicades diligéncies failides en aquest
sentit: «y sé bien la Comision Superior de Instruccion Piblica se propuso en el afio 1854
lacreaciénde una(normal femenina) enestacapital (Tarragora){... ), nola establecié».
Indirectament és acusada I" Administracié estatal del fracas d’aquestes diligéncies de
1854, Tampoc no hi ha ormal femenina a Barcelona. En lletra de primer de marg de
1859, el president de la Junta Provincial d’Ensenyament de Barcelona certifica que
«esta Junta ignora si hay practicada diligencia alguna para establecer escuela Normal
de Maestras». Per la seva banda, a Girona (lletra al rector de 1z Universitat, de la Junta
Provincial d'Instruccié Piblica, de 18 de desembre de 1838) tampoc no hi ha cap escola
normal de mestresses, tot 1 gque havia estat sollicitada 1'autoritzacid per al seu
establiment —i concedida per 1a Supernioritat. Passa a Girona que «hasta el presente no
ha sido posible llevar a cabo tan til e interesante mejora por falta de fondos para su
mantenimienton»,

I ales Balears, ;jcom estava poc després de la Llei Moyango la gliestié de ta formacid
de les mestresses de primeres Hetres? Vegem-ho amb paraules de la Junta Provincial
Balear d’Instruccio Publica:

«En vista del contenido de la Real Orden de 9 de Noviembre del afio
pasado que 8. I ha trasladado a esta Junta con fechas del mismo mes y afio
v 20 de Febrero dltimo, y en cumplimiento de la disposicion 2a. de la citada
Real Orden, se ha enterado la Corporacion gue tengo el honor de presidir
de los antecedentes que relativamente a creacion de Escuela Normal de
Maestras obran en la secretaria de la misma, habiéndose tenido presentes
las circunstancias particulares y econgmicas del pais y los recursos con que
cuenta la provincia y el Ayuniamiento de Palma que en sus respectivos
presupuestos deberian votar los fondos necesarios para la creacién y
mantenimiento de la Escuela Normal de Maestras.

»En 1854, cuando en nuestra provincia apenas habia Maestras
examinadas, cuando casi todas las escuelas publicas de nifias estaban
servidas por sustitutas sin titulo, existia una necesidad imperiosa de formar
un Setninario de Maesiras para proveer con profesoras idoneas las muchas
escuelas de niftas que se hallaban vacantes. Ast lo comprendic la celosa
Comision Provincial de Instruccion Primaria, encargando al vecal D.
Francisco M. de los Herreros laformacidn de un proyecto que, aprobado por
dicha Corporacion, se pasé a la Excima. Diputacion provincial en solicitud
de una auxilio de 4.000 reales para atender al arreglo del local y menage y
de 6.000 reales en calidad de reintegro para sostenimienio de la escuela.

»nLay circunstancias desde aquel entonces han variado. Cuenta esta
provincia 59 pueblos con Municipalidad y existen 75 Maestras examinadas,
habiéndose provisto por oposicion 23 escuelas de nifias: el presupuesto
provincial ha aumentado en su capitulo de instruccion piiblica 2.000 reales
poraumento de sueldo del Director de la Escuela Normal de Maestros, 7.000
veales por la creacion de la plaza de un segundo Maestro en la misma
escuela, y en cantidad necesaria pura el aumento gradual de sueldo de los
Maestros y Maestras, al tenor del articulo 196 de la Ley.
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wAdemds, no siendo ya tan espontdnea de parte de la provincia la
cregcicn de Escuela Normales de Maestras por lo establecido en el articulo
114 delalLey, esregular que no permitala Superioridad que su organizacion
se amolde a los deseos de cada localidad, sino que probablemente se
dictardn reglas parauniformarlas, rigiéndose todas por unmismo reglamento
cityas disposiciones tenderian seguramenie a gue se monten al estilo de las
demds Naciones con el correspondiente personal tanto de Maestros como de
Profesores auxiliares, gue reclamarian precisamente una cantidad respetable
para sy sostenimiento.

»la Junta, en vista de todas estas consideraciones, de los gastos
considerados que se han de hacer para crear una Escuela Normal de
Muaestras, es de parecer gue por ahora y para los efectos del articulo 71 de
la Ley vigente, dnicamente se cree una Escuela-Modelo montada del mismo
modo que la Prdctica o modelo de nifios, dotdndola si se creyese conveniente
con un profesor auxiliar paradar algunaslecciones a las alumnas aspirantes
a maestras.

»Con lacreacion de dicha escuela se principiaria a completar el niimero
de las escuelas piblicas de nifias que, con arreglo a las disposiciones
vigentes, debe de sostener el Ayuntamiento de Palma, y si por disposicion del
gobierno o por haber mejorado la situacion econdmica de la provincia se
cirease mds adelante una Escuela Normal de Maestras, lejos de haber
instalado un establecimiento iniitil, existiria ya la Escuela-Modelo, prdctica
o de aplicacion que debe rener siempre agregada todo Seminario de
Maestras.

»A juicio de la Junia podria establecerse en su caso la citada Escuela-
Modelo en el local gue ocupa hoy el Colegio de niftas de la Crianza, gue estd
bajo proteccion del M. I. Ayuntamiento de esta Capital, pues reline dicho
edificio la mejores condiciones para el objeto de que se trata.

»Tal es el parecer de la Junta que somete a la Hustracion de V. 8. 1.

»Dids quea V. 5. L m a

»Palma, 16 de Marzo de 1859

»El PresidenterJosé Primo de Rivera

slmo. Sr. Rector del Distrita Universitario de Barcelona» {AHUB, 11.
19/4/3/9, 1859, «Expediente relativo a Escuelas Normales del Distriton}.

La creacié de la Normal femenina balear

Hom destaca una actitud general de «veure-les venir», pel que fa g les normals

femenines. Les forces factiques 1 els poders pablics «provincials» 1 «municipals» volen
i dolen, i recelen enormement dels periddics rampells de jacobinisme governamental,
que ni fan ni deixen fer. En el cas mallorqui, tal com palesa la lletra del president de la
Junta d'Instruccid Piblica balear, acabada de transcriure, es fa una valoracio positiva
del progrés de I"escolaritzacié piblica femenina (i de la provisid de mestresses per a
aquesta funcié) entre 1854 i 1859. $’hi diu, lambé, que la situacié econdmica de la
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provincia no permet {1859) establiment d’ung normat femenina, 1 ¢s considers més
rendible 1 Gidl, a curt termini, la creacid d’una escola practica de nenes, la gual, a més
2 més, contribuirad a completar el nombre d’escoles pibligues que, segons la llei, ha de
tenir una ciutat com Palma.

No hi havia, doncs, després de la promulgacid de la Lleir general de 1857, escoles
oficials on puguessin estudiar la carrera de Magisteri, a cap «provincia» del districte
universitari de Barcelona. Posteriorment, a totes elles —també a les Balears- es
constituiren anvalment uns tribunals integrats pel director de la Normal de Mestres,
algun membre de Ja mateixa normal i una professora plblica de «reconocidas dotes».
I eren aquests tribunals els encarregats d’expedir el titol a les alumnes lliures. (JUAN,
M., 1987, I1:987).

M¢és endavant, i sembla que a consegliencia de I'Ordre de 17 d’agost de 1871, per
la qual la Direccié General d’Instruccid Piblica va prohibir que es fessin examens de
mestresses a les provincies «on no hi hagués Escola Normal del seu sexe», la Diputacié
balear va acordar el 17 de gener de 1872 I'establiment d'una escola d’aquesta mena. Va
ser el bisbe de la didcesi qui va propercionar local. Un local que va ser edifici del
Col-legi de la Puresa de Maria Santissima (JUAN, M., 1987, 11:864). L’Escola Normat
femenina de les [lles va ser inaugurada el dia 13 de maig de 1872, La primera directora
va ser Gaietana Alberta Giménez, rectora del Col-legi de la Puresa. I el seu professorat
inicial estava compost per Sebastia Font i Martorell, director de 1a Normal de Mestres,
Jaume Balaguer i Bosch, regent de I"Escola Practica, el prevere Tomas Rullan, com a
encarregat de Doctrina i Historia Sagrada, Joan Mestre i Bosch i Mateu Planas,

Les «forces vives» locals Ii van donar ple suport, perd jal’any 1874 hi ha una topada
forta amb 1’ autoritat académica, guan el rector de la Universitat de Barcelona, Antoni
Bergnesdelas Casas, mani el cessament de les activitats docents del centre. Efectivament,
el 20 d’octubre de 1874, el rector del Districte Universitari de Barcelona, en vista de
disposicions governamentals dels dies 29 de juliol i 6 1 10 de setembre d'aquell any, va
ordenar laclausuradel’establiment, adduintquela Diputacié ne haviadonat acompliment
al que estava manat en aguelles disposicions, perd la Diputacid balear va al-legar en
contra de la mesura, i el 16 d’abril de 1875 el Consell 4’ Instruceid Piiblica va retornar
al’Bscola Normal de Palma el cardcter d’establiment «piiblic 1 oficial» de formacié de
professorat femeni.

Va ser, doncs, la Diputacié balear qui es féu carrec des del comencament de les
despeses de 1'¢scola, primer amb 2.000 ptes. de subvencié anual i els productes de
matricula per a totes les despeses de personal | material; més endavant es va elevar la
subvencid de la provincia a 2,700 ptes. fins que el primer de juliol de 1887, va passar
a I'Estat, el qual va fixar 600 ptes. per a la indemnitzacid del local, 2.700 ptes. per a
persenal i una altra petita quantitat per a material. Cal dir que el producte de les
matricules també passa a ser administrat per 1'Estat. Posteriorment —marg de 1899—
I’Estat redui a Elemental la categoria de la Normal, perd disposicions posteriors de maig
1 juny retornaren a I'Escola Normal de Mestresses de les liles el caracter de Superior.

Els defensors del status de I’escolade mestresses maltlorquina argumentaven a finals
de segle que el seu pressupost de funcionament era el més baix d'Espanya. En efecte,
I'Escolade la Puresa costava a 'Estat 2.700 ptes. (pel que fa al sou del personal), mentre



86 COMUNICACIONS

que, segons el Decret de 23 de setembre de 1898, les altres escoles normals elementals
en costaven 5.500 i les normals superiors 18.400 (JUAN, M., 1987, 11:920).

La clientela de 1a normal balear de mesiresses

Fsindubtable que lanovacarrera va tenirun éxit creixent entre un cert sector de noies
mallorquines, dec les quals no totes ni molt menys estudiaven per fer de mestres. La
ploma de J. Castafio ens feia saber I'any 1898 que:

«Muchas de ellas estudian para ejercer el Magisterio, pero hay muchas
también que sélo aspiran a la mavor y mejor cultura que los estudios de la
carreraproporcionan, al par que con la obtencion del titulo se habilitan para
el caso desgraciade de que un revés de fortuna las obligase a dedicarse ala
ensefianza como medio honroso de subsistencia» (JUAN, M., 1987, 11:878).

Curiosament, de les Illes Balears sortia I'any 1894 el menor contingent, en xifres
absolutes, de titulats masculins (només 62 en cinc anys), mentre gue al mateix temps
figuraven «en bon lloc» pel que fa a les dones amb el titol de mestra. Caldria veure amb
curasiel que passavaamb «la Normal de Maestros, donde lamatricula nunca es crecida
¥ cuyos alumnos estudian con el decidido propdsito de ejercer la carrera...», segons
mots de I, Castaiio {octubre, 1898), era general als Paisos Catalans i a I'Estat espanyol,
o st responia a condicions especifiques balears, En tot cas, les xifres canten: el curs de
1896-97 el nombre total d’alummes de la normal masculina de les Balears era de vuit
estudiants oficials 1 de setze alumnes Hliores. Pel que fa a la normal femenina, les
alumnes d’ensenyament oficial sén cinquanta-vuit 1 les ’ensenyament Hiure vint-i-
dues (el curs 1896-97). Pcl que fa al curs 1897-98, Panuari de la Universitat de
Barcelona dona la xifra de només tres alumnes oficials i onze de iliures per a la Normal
de Mestres de Balears, mentre que aquell any & la normal de la mare Alberta hi cursen
estudis quaranta-cinc neies. {UNIV. DE BARCELLONA, 18281 1896).

Com han provat a bastament altres estudis recents, com el de la normal femenina de
Navarra (GUIBERT NAVAZ, 1983), confirmant ¢l gue és evident en la normal de
Palma, una normal femenina no era pas només un centre professionalitzador (7) de la
futura mestressa, sind també una institucid de cultura general més amplia per a la neia.
Aix0, i la manca, practicament, de cap altra institucié semblant amb els mateixos
objectivs, ajudaatrobar les claus de comprensié d'una progressié d'alumnes ben palesa.

En efecte, 1 tal com constata repetidament la directora, la mare Alberta, —itali com
avala la documentacid arxivada a la Universitat de Barcelona—, la matricula al centre
va augmentar progressivament des de la seva inauguracié (JUAN, M., 1987, I 923,
211, 840).
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Evolucié del nombre d’alumnes matriculades a {'Escola Normal de Mestresses de les
Balears (ENMB) entre 1875 i 1887. Comparacié amb la Normal Femenina de
Tarragona (ENMT).

1875-76 1876-77 1877-78 1878-79 1879-80
ENMB 40 51 — — 51
ENMT — 19 — — 42

1880-81 1881-82 1882-83 1883-84 1884-35 188586 1886-87
ENMB 57 69* 90 117 138 130 137
ENMT 39 94 62 68 65 57 —

Font: Estats de Registre de Matricula ilivrats per la directora de la Normal al rector de
la Universitat de Barcelona. Elaboracid propia a partir dels informes del Lligall 19/4/
379/ AHUB.

Per a les dades de la nermal tarragonina, ¢f. NOGUERA ARROM, 1984: 220.

* Del curs 1881-82 no consta cap estat de les matriculades en el termini extraordinari.
Del curs 1877-78 sabem que, almenys, hi ha trenta-vuit matriculades.

Les dades anteriors testimonien un extraordinari augment de 1”alumnat, que en deu
cursos, entre 1875 1 1885, passa de quaranta alumnes a cent trenta-vuit, la qual cosa
indica que la matricula s’ha multiplicat gairebé per 3,5. Posteriorment, la xifra baixaré,
potser per la inceriesa de la continuitat de I'establiment. Sabem que Uany 1906 hi
estudien cinquanta-ires alumnes, D’elles, cursen per obtenir el tito! superior de mestres
setze alumnes, de les quals vuit fan primeri les altres vuit segon. Al primer curs de mestra
elemental hi ha aquell curs vint-i-dues alumnes, i disset al segon curs (JUAN, M., 1987,
I1:911). En qualsevol cas, ampliant aquestes impressions, caldria aprofundir en la
composicid social de 1I’alumnat. Les llistes d’alumnes {amb els noms complets i ¢l lloc
d’on provenen) del lligall en gliestié —i d’altres que poguessin aparéixer— podrien ser
la base per a una recerca dels orfgens familiars, la sitbacio econdmica, eic., de cada una
de les alummes. També convendria seguir 1'evolucié del tant per cent de becades pels
ajuntaments ifo la Diputacié insular. Féra necessari també veure el tant per cent
d’alumnes de I'escola practica que van optar pel titol de mestresses i el van aconseguir,
ionvanexercir. També caldria saber més sobre el régim educatiu de la normal femenina,
gue hem de suposar totalment mongivol (propi de monges). ; quin tant per cent de futures
mestresses de les [lles preferien cursar a daltres normals, o almenys anar-hi a passar els
examens? Aquesta és una altra cosaque cal escatir, Pelque fa alanormal femenina balear,
tot ens fa pensar que a finals de segle les exigéncies didactigues eren minimes, massa
minimes per a una auténtica normal de mestresses. En aquest sentit, €s molt significativa
la difer&ncia amb la relativa prolixitat i riquesa amb qué I’ Anuari de la Universitat de
Barcelona (1897-1898) descriu els efectius didactics de la normal masculina insular (cf,
UNIVERSITAT de BARCELONA, 1898: 353-367. També, per a la normal masculina
de Mallorca: MULET, 19821 1984; OLIVER, J. 1978, COLOM, A.J., 1984, SUREDA,
B., 1934). Aquest panorama contrasta de manera colpidera amb la pobresa de la
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descripeid dels efectius de la de notes. També la biblioteca masculing, basicament de
consulta 1 supert al futur mestre, estd minimament dotada (fins 1 tot hi ha diccionaris
mazllorqui-castella), mentre que la de les noies és reduida a la minima expressio. Vetagui
els mitjans d’ensenyament de qué disposa la normal de noies, ben misérrims:
«No crenta con muchos medios de ensefianza que puedan constituir
Museo. Tiene ldminas de Historia Sagrada y de Dibujo, cuerpos geométricos,
globos, mapas y aparates para ensefiar fundamentalmente el sistema métrico
decimal de pesas y medidas, para estudiar los movimientos de la tierra y de la
luna, los eclipses y estaciones; un piano y una mdquina de coser. La Biblioteca
de la Escuela estd reducida a libros de texto de las diferentes asignaturas, y
a algunos de Religion, Literatura, Geografia y Pedagogia a propésite para
consulta.» (UNIV. de BARCELONA, 1898: 38%).

I.a miséria en persona. Perd els defensors del peculiar «arranjarnent» (una normal
femenina provincial associada a un orde religiés, amb una escola practica d’aquest
institut religiés, i per tant, molt menys cara que qualsevol altra normal «provincial»}
feien de la necessitat una virtud, i no s’estaven {com ja hem dit) de vanagloriar-se que
tenien la normal més barata de I'Estat. ..

Punt i final

La brevetat gue imposen les normes d’aquestes jornades no permet d’entrar ara com
ara en l’analisi de la pedagogia impartida a la normal femenina de les Illes, pedagogia
que tot fa creure que no era precisament innovadora, sind que més aviat tradueix una
sensibilitat conservadora 1 molt a la defensiva, pel gue fa als valors que la sustenten.
Tampoc no és possible entrar a valorar la defensa que bona part de les forces vives locals,
en especial les més conservadores, van fer de la normal, guan aquesta va haver
d’amotllar-se a la normativa dels liberals dinastics, moment en que es va demostrar un
cop més la precarietat institucional del centre. Recordem que, si el 17 d’agost de 1901
Romanones incorpora als instituts els ensenyaments de Magisteri, nou dies després una
ordre ministerial tolerava 1'escola femenina de les Balears, perd una altra ordre de 14
de setembre de 1906 disposava la incoacié de I'expedient de supressié de les normals
de les Balears, tot i que el 22 d’abril de 1907 tornava a autoritzar el funcionament de la
Normal Balear. Perd el 22 de juliol de 1912 el ministre d’Instruccié Piblica, Santiago
Alba, publicava un decret que suprimia «I’organitzacio actual» de les escoles normals
de mestresses de les Balears 1 Osca, confiada la mallorquina a les monges de la Puresa
11a d’Osca a les del Beateri de Santa Rosa de Lima (JUAN, M. 11, 1987). Caldria veure
fins a quin punt la seva desaparicié a distints trams de la histdria recent mallorquina ha
deixat un buit en una forma d’entendre la formacié femenina, buit que els sectors més
conservadors de la societat i de 1'Església insular s’han afanyat a cobrir, aixf que han
pogut fer-ho. En aguest sentit, sén d’utilitat irebails com I’estudi en dos volums sobre
la primera directora de la normal femenina, obra que devem a Margalida Juan, R. P, i
que duu el titol segiient: Una insigne balear. Madre Cayetana Alberta Giménez.
Instituciones: Escuela Normal y Congregacién {(Palma de Mallorca, 1987). L’estudi,
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atapeit de dades, no sempre pennet de fer-se una idea clara del taranni del centre, enel
seu aspecte pedagogic. D’altra banda, ja que no em consta que hagi utilitzat la
documentacié que sobre aquesta normal de mestresses hi ha al” Arxiu de la Universitat
de Barcelona, he cregut oporti analitzar la significacié de 1'esmentada institucio,
contrastant, en certa manera, les dades de Margalida Juan amb algunes de tipus
administratiu de I’ Arxiu de la UB. Tot plegat ens pot haver permés, ¢ aixi ho voldria,
de mesurar o avaluar les mesures que caldria prendre per comprendre millor la
significacié d’aguest centre a la societat insular del darrer quart de segle X1X.
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Resum

Aquest article entra en el tema de la formacié de mestresses a la segona meitat del
segle XIX. L’exemple balear &s interessant, ni que sigui pel fetde que les avtoritats civils
van permetre directament a unordereligids de fer-se carrec de Pensenyament de les
futures mestresses. 1.'article confronta i amplia dades de la historiadora de 1'institut
religiés, Margalida Juan, R. P., amb dades obtingudes pel mateix autor, a partir del fons
histdrico-administratin de 1’ Arxiu de la Universitat de Barcelona. L’ autor convida a
aprofundir de valent en la significacié socioldgicai cultural d’una escola de mestresses,
en tot moment defensada pels sectors més conservadors de la societat illenca, i &dhuc
per sectors socials no precisament ultramuntans, Davant de les diverses conjuntures en
qué la continuitat d’aquesta escola es va veure amenagada, diverses fonts illenques,
generalment conservadores, adduiren arguments a favor de ia seva permanéncia.
Arguments del tipus segiient: a} I'escola manté viva la vocacié cultural del «bell sexe»
(sic); les noies illenques adquireixen, d’aquesta manera, una cultura i un titol que pot
tenir valor de canvi en el cas que quedin solteres o vidues. A més, cal comptar amb la
dificultat de les dones joves solteres de traslladar-se soles fora de Villa/ les ills per cursar
estudis; b) I"escola de la Puresa assegura el caricter «balear» de les futures mestresses
d’escola de les Illes. Per tant, la seva permanéncia fa en favor dels «interessos regionals»
(sic) 1 afavoreix Ia descentratitzacié de I'educacid; ¢) el caracter «balears de les futures
mestresses assegura la comunicacié de les mestres i de les alumnes en ]a llengua materna.

El treball corrobora gue ¢l nivell cultural i pedagogic del centre va ser durant les
décades finals del segle XIX molt baix i que arguments adduits a favor del centre com
el ¢y eren pura demagdgia, 218s que en cap moment consta que el centre es plantegés ia
quiestié de la llengua territorial, ni tan sols quan el «regionalisme» es va comengar a
posar de moda. De tota manera, no cal dubtar que la mesura liberal de substituir la
direccié i le professorat religiés per una direccid i un professorat seglar (1912-1913) va
topar amb fortes resisténcies, ni que fos pel fet que —com deia I’ Associacio de Mestres
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de les Balears per boca de Ef Magisterio Balear del 10d’agost de 1912— aquestaescola
de mestresses, dirigida per la mare Alberta, havia estat durant molts anys almaixera o
planter de les mestresses que «avui (1912) difonen ’ensenyament a les escoles
ptibliques i privades de les Balears».

Vuli agrair, per acabar, a la Congregacié de 1a Puresa, les facilitats gue m’han donat
per documentar-me sobre el tema.
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Els professors de 1'Ateneu
Tarragoni de la classe obrera
(1863-1936)

Adelina Manuel Nogueras

L’any 1863 sorgeix I’ Atenen Tamragoni de la Classe Obrera, la idea principal en la
fundacid del qual fou «se eix de la cultura aixi com soport i gnia de la classe
treballadora».'Els socis tenen la possibilitat d’assistir a les classes que persones
il-lustres en lletres i ciéncies imparteixen i adquirir una saviesa mitjancant aquestes
lligons o a través de la biblioteca, les xerrades 1 conferéncies... L'area educacional de
la socictat sempre va estar en apogeu, {ins i tot en els moments més durs i amb les
dificultats sdcio-econdmiques que va tenir durant tota la seva existéncia.

Quires [ligons s’ impartien a les classes de 1" Atenen? Les matéries que s'hi tractaven
eren la Musica, et Dibuix, la Historia, la Fisica, I"Economia, la Taquigrafia o els
Idiomes, juntament amb els temes obligatoris de 'ensenyament primari.

Enels primers temps, els sistemes educatius portats a terme dins les aules varen estar
inspirats en Pestalozzi, fins 1 tot pel que fa ala forma de les taules, la unié amb els bancs,
la disposicié dels calaixos, cadires... Pel que fa a I'ensenyament de |’escriptura, es va
imposar la practica d’agafar amb correceid la ploma i I'ds de mostres i quaderns de
cal-ligrafia amb els textos més adients a cada area.

El curs comengava al mes d’octubre I els interessats s'havien d'inscriure a la
Secretaria de I' Ateneu, on pagaven unes petites quantitats a canvi del rebut {aguests
diners servien per adquirir material}. Molts obrers s’anaren inscrivint a les classes
gratuites de I’ Ateneu: donaven aix{ resposta als esforgos de la societat, el fi de la qual
1" Podeu veure una comunicacié meva a VIIf Jornades d'Historia de I'Educacid als Paisos catalans:
«L' Ateneu Tarragoni de la classe obreras. Menorca, 1986, p. 27.
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era propagar els coneixements entre els artesans® que volien aprofitarla vetlladad hivern
per adquirir els coneixements necessaris per il-lustrar les seves idees. En el s. XIX era
molt freqilent creure gue I'artesi necessitava poca instruccid, i els aprenentatges a
Espanya eren basats en la rutina, i la idea que 1'obrer havia d’utilitzar amb deseiximent
dnicament les seves eines, oblidant els coneixements, era la tdnica general. Recordem
que a finals del s. XIX i comengament del XX la massa obrera i la petita burgesia es
convencen de la necessitat de [a il-lustracié 1 premen conciéncia de la problemaitica
contemporania.

La Junta de Govern de la societat tarragonina, ja des dels primers moments, fou
pienament conscient de la necessitat d’ensenyar —tant als nens com als adults que
passaven per les seves aules— a llegir, a escriure i a comptar. L’ateneu volia il-Iustrar
Pobrer i pretenia que les classes 1 els professors estiguessin ben organitzats. Les
dotacions econdmiques no eren molt grans, perd s’ anaven ampliant a poc a poc, sobretot
en aconseguir subvencions oficials a partir de 1881, tampoc el sou dels professors no
eramolt elevat—tenimnotfcies que I’ assignacié mensual era de 40 pessetes, ien moltes
ocasions es cobraven tard; I'any 1899, era de 60 pessetes.

Els sous dels mestres estatals de "ensenyament primari, en aguests anys, no eren
Optims; més tard, el 1910, 'Estat va centralitzar el sou i ja fou possible que els mestres
rebessin alguna retribucié —ja prevista a la Llei Moyano 1 fixada per la Junta Local. Al
llarg d’aquestes ratlles parlarem d’alguns professors destacats i de la seva influéncia
dins la vida quotidiana tarragonina.

Josep Andreu i Folch (1873-1914)

Eraoritind de Valls (" Alt Camp), vaestudiar el batxillerat i es va fer mestre, més tard
imparti classes a1’ Ateneu i també a 1'escola normal. Va escriure diverses obres de gran
valor pedagdgic, que foren uvtilitzades a les classes de 1’Ateneu Tarragoni, Una
draquestes obres, Ortografia Teorica-practica, editada el 1885 1 premiada pel Claustre
de Professors de I’Escela Normal de Tarragonaial’ Exposicié Aragonesa del 1885, fou
declarada pel Reial! Consell 4’ Instruccié Publica llibre de text per a les escoles normals
del Regne.* La primera edici6 tenia tres-cents fulls i costava tres pessetes. També va
escriure el Métode racional de lectura. Métode facil | progressiu per Uescriptura del
caracter bastard, que publicaria Jaume Brugarola, de Barcelona, Eren uns quadernets
pautats amb cobertes en color, realitzats en paper de qualitat amb up gravat que els
voltava, ies venien al preu de 0,05 pessetes.” Hi haviauna col-leccié d’aquests quadernets
a la Biblioteca Nacional.

El Ateneo Tarraconense de la Clase Obrera. Rev. mensual. Mayo de 187G, mim, 1, afio L p. 3.
Instruccion Phblica, 1898-1899. Arxiu Histdric Municipal de Taragona.

Tarrace, Cidncies, Art, Literatura. Desembre, any [L Sugrates. Tarragona, 1910, p. 6.

Tosep Andrew | Folch. Mérode racional de leciura, métode facil i progressiu per 'escriptura del caracter
bastard, Tarragona, 1885,

L VL
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Josep Andreu va viure a Tarragona a la plaga del Pallol, al primer mimerod’un tercer
pis, dedicant-se plenament a I ensenyament {en nombroses ocasions la premsa local es
feiaressd delasevaobrail’elogiaven).® Altres obres importants son: Historia sagrada,
Religid, moral i urbanitar, Les Taules aritmétiques, que formaven un rétol orlat de 0,50
per 0,64 metres i que a primers de segle figuraven en moltes escoles de Tarragona i fins
i tot en despatxos mercantils i agéncies comercials.”

Andreu va pertanyer a la Comissié d’Ensenyament de I’ Ateneu i a la de I’Escola
d’ Arts 1 Oficis. E1 1906 entra a la Comissi6 pro Ermita de la Salut juntament amb Liufs
Figuerola, el senyor Melendres, mossén Jaume Bofarull...; també pertanyia a la Junta
Provincial d'Instruccié Piblica, on feia de Secretari {1891).

El professor va morir al 80 anys.

Juli Baixauli Perello (1874-1963)

Va néixer a Alfafar (Valéncia) el 29 de marg de 1874 | morf 2 Tarragona el 7 de
setembre de 1963. Es va mullerar amb Anna Morales el 1900, Per aquesta época va
weballar a Aranjuez pel Patrimoni Artistic Nacional, que administrava i vigilava els
palaus i les altres dependéncies dels llocs reials. A comengament del segle es trasllada
a Tarragona formant una societat mercantil, I. Baxauli i Cia, dedicada ala fabricacid de
géneres de punt, També va fundar I’ Académia Practica d'Estudis Mercantils i Carreres
Especialsien fou director, postericrment fou nomenat interventor de fons al’ ajuntament
d’Algamesi (Valéncia), Torna de forma definitiva a Tarragona ocupant €l carrec
d’interventor de fons de ' ajuntament tarragoni, carrec que exerci fins ala seva jubilacid.

Participa a I’Académia Practica de Comerg, entitat col-laboradora de ' Ateneu
Tarragoni, de {a qual sortiren un gran planter de comptables i emprats de banca. A més,
el senyor Baixauli Perellé funda amb el senyor Solano la Casa de Valéncia a la nostra
ciutat, cercle d’esbarjo per als socis valencians.

Prosseguint amb totes les seves activitats, fou un dels fundadors del Sindicat
d'Iniciativa-atraccié de Forasters, hi actudicom a secretari 1 hi deixa un excel-lent record.
Aixi mateix els anys 1909-1930 fou professor de Comptabilitat i Tenidoria de Llibres
al’ Ateneu Tarragoni de la Classe Obrera, on feu classes a fi que tets els obrers poguessin
preparar-se en les matéries indispensables per a la vida,

Josep Maria Nogués i Soler (1857-1942)

El professor Josep Maria Nogués va néixer el 22 d’abril de 1857 al Vendrell
(Tarragona). Tenia el grau de batxiller amb titol expedit per Pau Tort, director del
col-legi de Vilafranca del Penedés, Barcelona, on va cursar els seus estudis. En virtut
d’uncertificatexpedit pel director del col-legi de Perpinya, fou incorportatal’ Académia
de Montpeller, on va cursar durant els anys 1874-1877, i en qualitat d’alumne intern, els

Diari de Tarragona, gimaris, 23 de setembre de 1583, any XXIIL
Ihidem.
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tres cursos d’Ensenyament Especial —del qual formaven part els estudis de llengua
anglesa 1 alemanya—- amb unes qualificacions molt benes.

El rector del Districte Universitari de Barcelona, en comunicacié de 24 d’abril de
1898, agrai els serveis prestats pel senyor Nogués, i també en els mateixos termes hi
hagué una altra comunicacid del director de 'Institut de Segon Ensenyament de
Tarragona. Va ser nomenat professor azjudant de Llengua Francesa a I'Institut de
Tarragona, i també fou nomenat pel Claustre de Catedratics el dia 27 de setembre de
18941 prengué possessié del seu carrec al’ octubre. El Claustre de Catedratics el nomend
també ajudant de Llengiies Vives el 1901, i el curs segiient, catedratic substitut de
Llengua Francesa.

AT Ateneu Tarragoni va ser professor de Frances des del 1887 fins al 1928. Hem llegit
al seu expedient personal: «28-9-1887. En sesion de la Junta de Gobierno del Ateneo
Tarraconense de la clase obrera se le nombra professor de Lengua Francesa» 8

En anys successius feu classes de Llengua Francesa simultdniament a I'Institut i a
I’ Ateneu Tarragoni, amb grans &xits entre els seus alumnes. La Junta de Govern de la
societat, en sessions del 20 de novembre de 1895 1 de 22 de maig de 1901, acorda
unanimament nomenar-1o soci de mérit d’aguesta societat, perla col-laboracid prestada
durant tants anys (a més, el 1893 va ser vocal de la Junta de Govern).

El 18 de setembre de 1899, 1 per concurs,la Direccid General d’Instruccié Piblica
el nomen’ professor especial de Llengua Francesa de 1"Escola Normal Superior de
Mestres de Tarragona, amb un sou de 1.000 pessetes anuals, carrec que va ocupar fins
al 1930. En sessid del 17 d’agost de 1901 també 1a Junta de Govern de 1’ Ateneu I'havia
nomenat professor de Llengua Anglesa.

El seu fill, Josep Nogués March, el 1939 va ser nomenat professor auxiliar de Ciéncies
1 substituf en moltes ocasions el professor Francesc Manuel Nogueras —que era el meu
pare—, tal com hem comprovat a ’arxiu de I’Escola Normal de Tarragona.?

Una obra important del senyor Nogués és Pegueiias nociones tedrico-practicas de
gramdtica franca para los alumnos del Ateneo Tarraconense de la clase obrera.
Publicat a la imprenta F. Aris, de Tarragona, el 1895.

Des del 1941 el senyor Nogués va viure a Figueres {Girona), on va morir després de
poc temps.

Les classes de 1’ Ateneu en el periode 1863-1930 es van anar desenvolupant a través
dels professors, de I'alumnat i les diverses disciplines. Hi havia assignatures que
romanien constants en totes les épogues, d’altres tingueren alts 1 baixos.

Com podem comprovar en el guadre adjunt, les assignatures que tenen continuitat
sén: Primer Ensenyament, Frances, Dibuix (Lineal, Adormament, Figura 1 Artistic),
Misica (amb Scifeig i Piano). (Aquest quadre és inclds dins la meva test doctoral,
inédita).1®

8 Vegeulacomunicacid que presentoalaMeméria del Tercer Congrés d'Atencus de Catafunya. Reus, 1985,p.77.

Arxiu dei’Bscola Normal de Tarragona. Expedient personal. Libro del Personal Profesoradn, 18571930 (sfp.).

Una descripeic més pormenoritzada del tema es pot trobar a la meve tesi doctoral, titulada Ef Ateneo
tarraconense de la clase obrera. Su dimension pedagdgica {1863- 1936}, defensada el juny de 1988, in2dita
STCAra.
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«Les classes que tendien a divuigar coneixements d’immediata apiicacid
entre els alumnes de I’ Ateneu, funcionarien amb tota la seva amplitud; i, en
una paraula del Pla General d’Ensenyanga, que tira a afavorir especialment
la nostra classe directora en lo social, 1 que viv sempre deixada de la més
completa foscor de la intel ligéncia i del cor, n'hauria sortit ja la Universitat
popular, que és el complement de les nostres aspiracions, Pel que a nosalires
respecta, estemn decidits, passi el que passi, a implantar 1 practicar el
catecisme tarragoni del glorids Ixart que va donar a conéixer a " Atenen
Tarragoni de la classe obrera.».!!

Els professors de I’ Ateneu Tarragonf tenien un concepte de 'art d’ensenyar ben
diferent del de 1’&poca, ja que coneixien molt bé els seus alumnes. Tenien una forma
fabulosa de transmetre normes i consells —ens consta gracies als quadems escolars en
qué podem llegir els consells en forma de dictats, cOpies cal ligrafiques etc.— que ens
mostra el carzcter sisternatic dels professors.

Continuitat de les assignatures de les classes de I"Ateneu Tarragoni. Etapes: obrera-
transicid (1863-1930)

CURSOS ASSIGNATURES
Primer Ensenyament
Frances
Dibuix lineal
1.863-1.930 Dibuix; adornament Permantncia constant: 67 anys

Dibuix: figura
Dibuix artistic
Misica: solfeig
Miusica: piano

Batxillerat-Comerg-Magisteri

1.810-1.930 Dibuix industriat Permangncia menor: 20 anys
Alemany
Tall i confeccid

Fonts:  Diario de Tarragona (1.863-1.930}.
El Ateneo Tarraconense de la clase obrera {1.875-1.889).

n Vegeu la comunicacié que presento a les IX Jornades d'Histdria de 'Educacid als Paisos Catalans.
Barcelona, 1987,
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LLa formacio dels mestres durant
la Dictadura de Primo de Rivera

Carme Romia i Agusti

Som conscients que la present investigacid pot cridar 1’atencid per dues raons:

1. Per I’amplitud, ja que no se centra en un fet especific de Catalunya.

2. Per les fonts emprades, donat que es tracta dels butlletins La Ensefianza, publicats
a Madrid durant els anys 1923 1 1924.

Aquests aspectes ens els plantejirem quan virem iniciar el nostre treball, perd
trobarem arguments suficients per encoratjar-nos a seguir ¢l cami emprés. Els argu-
ments foren:

a) El fet, tan constatat en la histdria del nostre pais, que els caming seguits han estat
generats dins els engranatges politics ¢n qué s’ha trobat embarcat per interessos al marge
delasevavoluntat comapoble. Aixi, haestatregit per uncs legisiacionsiuns plantejaments
politics que han incidit en laseva historia i, és clar, també en el camp de I"educacis, al marge
de les conviccions o necessitats que des d’aqui es poguessin preveure,

b) Siles fonts emprades poden semblar llunyanesen el tempsien |'espai, en el temps
ja ens va bé, ja que aquest fet ens permet la perspectiva tan necessaria en tota tasca
histdrica. Quant a la llunyania en I’espai, facilment podrem constatar que no fou tal, ja
que La Ensefianza representd un mitja d’informacid uniformitzador que es feia ressd
d’uns fets 1 d’uns decrets que afectaren, sense cap mena de dubte, tots els professionals
de I’ensenyament sense cap tipus de discriminacid, ja que semblava ben palés que tots
pertanyien a un mateix cos i pais.

Aixfi, dins aquest context, iniciarem el seguiment i estudi de La Ensefianza durant
els anys 1923-1924. Aquest butlleti setmanal es continua publicant durant tot el
Directori Militar i es prolonga també durant la I Repiblica.

Hem recotlit testimonis dels dos primers anys, ja que en els anys segiients els temes
es repetien, sense massa afanys de canvi, o millor dit, de veluntat de trobar solucions.
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Es a partir de la proclamacié de la IT Republica quan es comencen a albirar aires
diferents, perd aquesta ja €s una etapa que s’escapa de }'objectiu d’aquest treball.

Els testimonis més significatius que hem trobat durant el primer bienni de la
Dictadura de Primo de Rivera, 1 que varen poder tenir incidéncia i repercussié en la
formaci¢ dels mestres de tot Espanya, i també de Catalunya, en aquells anys foren:

1. El canvi de régim politic.

2. La situacié de ’educacid, dels mestres i de les escoles normals.

3. La supressié d’escoles normals.

4. L.a repressio exercida,

5. Les reivindicacions de I’ Associacid Nacional del Magister i de I’ Associacid del
Professorat d'Escoles Normals.

Canvi de régim politic

Amb el canvi de régim s’ inicid una tasca de dentincia a la qual foren cridats tots els
que, d’ona forma o altra, estaven implicats en |'ensenyament. I no dnicament fou aixi,
sind que es convert! en una «caga de bruixes» en la qual no sempre es denunciaven els vicis
o errors més o menys cronics en el camp educatiu, siné que en nom de la «regeneraci de
la Patria» s’arnbaren a denunciar persones i fets no sempre des del vessant edocatiu.

El cambio de régimen, compds de espera para cuantos desean, sin miras
parcialistas, la regeneracion de la Patria, una Espafia nueva, rica y
Hloreciente, nueva esperanza para cuantos honradamente sentimos como
primera necesidad la justicia aplicada en tode especialimente a cuunto se
relaciona con la ensefianza, no falta quien le aprovecha para acomerer
desconsideradamente contra cosas docentes. '

Mediten bien catedrdticos y alumnos, cuantos acidan al llamamiento del
Directorio pide su opinicn a Catedrdticos y alumnos, bueno serd gue unos
v otros, es decir, Catedrdticos y alumnos sin precipitacidn, conciencia y
puesta la mirada dnicamente en la Patria y en la ensefianza, acudamos a esa
consulta hecha indudablemente con la mds sana intencion. *

En aquest sentit, el Directori exposa als centres d’ensenyament la disposicié seglient:
Antes de dar forma a los planes que sabre instruccion piiblica tiene el
Directorio, desea esta ponencia recoger las manifestaciones que tanto
Catedrdticos como Asociaciones escolares puedan aportar en cuanto a

vicios y errores que a la funcidn docente se refieran. 3

Situacié de 1’educacié

El nivell educatiu de tot I’Estat espanyol presenta una alta pendria, que es venia fent

V' La Ensefianza, ném. 1936. Madrid, 25 de setembre de 1923, p. 1181
2 {4, nam. 1940, Madrid, 10 d"octubre de 1923, p. 1246,
3 4. nom. 1940. Madrnid, 10 d'cclubre de 1923, p. 1253,
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palesa des de la Llei Moyano de 1857. Aquestallei decreta una séric de mesures, la majoria
de les quals restaren tinicament sobre el paper. La realitat continuava, després de més de
mitja centiiria, clamant més atencid, recursos i veluntat de canvi davant d’ un altissim index
d’anaifabetisme, desescolaritzacid i d’uncs condictons escolars 1 educatives alarmants,
Mantuliano publica al diani E{ Imparcial de 5 de juny de 1923:
Nuestra triste realidad escolar conitniia siendo la misma que en 1892,
Falian 12.000 escuelas en Espafia —repitdmosio un dia y otvo dia—, segiin
laleyde ... 1857; faltan acaso 30.000 para atender a las necesidades reales
de la infancia espaiiola. *

El diari £l Mundo publica el dia 13 de juny de 1923:

En Castillia hay 1867 pueblos sin escuela. En Galicla pasan de 4.000. En
algunos pueblos las classes se dan en cuadras y entre animales. En Madrid
hay 210 automoviles oficiales dedicados a compras y a nifieras. El Estado
paga par ellos unos cinco millones. °

També les escoles normals presenten una imatge deplorable, donat ¢l nivell del seu
professorat com també ’allunyament amb qué es mantenen respecte a les necessitats
educatives de I'€peca. La formacié que reben els futurs mestres no t€ com a punt de
referéncia Ja realitat escolar 1 social on posteriorment treballaran. Tampoc els recursos
1les dotacions per a les normals son suficients, la qual cosa també ajuda a frenar possibles
canvis, malmetent cada vegada més laimatge, tant dels mestres com de les institucions que
els preparen. Segons José Herrero, Director de I’ Escola Nacional Graduada:

Si de la escuela pasamos al Magisterio, es preciso confesar gue su
Jormacion en las Normales no responde a las efectivas exigencias, ya que
aquéllus carecen de profesorado depurade en el crisol escolar y no cuentan
con sobrados elementos formativos de los futuros maestros. Véanse los
programas, tanto de las Normales como los de oposiciones, v confirmardn
ellos cuantos indicamos en este aspecto.

Por otra parte, ni el Magisterio estd bien dotade, ni gozu todavia de la
consideracion social a que tiene derecho. Su justo anhelo de mejoramiento,
es solo un ideal. ®

El nivell de formaci6 dels mestres €s molt baix. Aixé serveix massa vegades per
justificar la baixa consideracid social en qué es troben, com també la miséria de
retribucions que reben.

Es curiés constatar com, davant I'escasa formacid dels mestres —fins i tot es parla
de milers de mestres que gairebé no saben llegir ni escriure-—, es proposin alternatives
al marge dc les normals. Per exemple, resaltar com a possible solucid del problema el
paper de la Inspeccié (de gran poder en aguesta época} com a vetlladora de les

{d. niim. 1903, Madrid, 9 de juny de 1923, p. 713.
fd. ndm. 1907, Madrid, 16 de juny de 1523, p. 742.
5 jd. ném. 1967. Madrid. 15 de gener de 1924, p. 66
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mancances en la formacié dels mestres, que, amb actitud paternalista, anés omplint els
buits dels professionals de 'ensenyament primari.

En Espafia hay unos cuantos milllares de Maestros insignes, para
guienes todo premio nos parecerd escaso y todo enconio merecido. Pero en
Espadia hay también varios millares de Maestros que apenas saben leer y
escribir (...). Estos maestros no tienen la culpa de su ignorancia, y, porgue
no la tienen, mds gallardo es orientarlos, instruirlos en silencio y sin
alharacas, llamara a su corazon viritmente con voces de recia virilidad, gue
plafiir con frenos franciscanos, mds propios para predicar a los infieles gue
para marcar a hombres inertes y sanos la ruta del deber. Hay millares de
Maestros a quienes es preciso ensefiar, Faltan puchos millares de Maestros y
muchos millares de escuelas. La mitad de la poblacion de Espafia no sabe leer ni
escribir. Estos problemas solo los puede resalver la Inspeccién de la ensefianza.’

No manca qui, sensibilitzat per Ia situacié imperant, endega fortes critiques respecte
a tot el sistema educatiu. Aixi, trobem aportacions de Fernando de los Rios com a
testimoni critic i revulsiu, que no trobard ressd fins a ’arribada de la Repablica.

Desde la Escuela primaria a la Universidad, desde la Escuela de Artes
y Oficios a la de Ingenieros, estdn aguardando hace largos afios que
comience a acomoddrseles a las necesidades, a las cuales pretenden servir,
el ambiente de miseria que las envuelve y la ineficacia de su métodos,
Javorece la desconsideracion social de que son objeto. La accién cultural del
Estado a que tan sensible fue Carlos 111, y el propio Godoy, el asenderade
Principe de la Paz, no ha tenido continuadores en el siglo XiX; jva a
principiar el fin?.®

Supressié d’escoles normals

La baixa consideracié del Magisteri porta a plantejar la necessitat de suprimir
escoles normals. Com que no In ha prou jovent interessat a preparar-se per ser mestre,
es poden tancaruna gran part dels centres, amb laqual cosa s’ aconseguiran uns beneficis
econdmics que sembla prou justificat estalviar.

Segons el Consejo de Instruccidn Pablica:

D0 ol

La economia del concepto relativo a las Escuelas Normales de Maestros,
corresponde en primer término a la supresion de la cuarta parte de las que
hoy existen. El resto, ast como la que se proponga en las Escuelas Normales
de Maestras, corresponde a lo que pueda obtenerse cuando en una misma
localidad haya profesores o prafesoras comunes a dos Escuelas. Pasado
algiin tiempo con sujecidn a este régimen, la economia puede pasar del 40
por 1.000 en algiin caso. °

{d. ndm 1907. Madrid, 16 de juny de 1923, pp. 732.733.
{d. ndm. 1978, Mudrid, 23 de febrer de 1924, p. 253,
{d. ndm. 1963. Madrid, 1 de gener de 1924, p. 11
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Perd seran les normals de nois les que caldra suprimir cn més quantitat, ja que les
de nojes tenen una (asca «culturitzadora interessant», encara que les alumnes no pensin
dedicar-se a I’'ensenyament.

Per altra banda, caldré, a curt termini, que les mesires facin també classes a nens
{cosa rara de moment, ja que als infants els pertoca mestre o mestra, segons siguin nens
o nenes). Es parla de les mestres per a nens. Els mestres per a nenes és quelcom il-1dgic
i plenament descartat. Per tant, les escoles normals faran un paper descriminador ja en
I’etapa de formacié dels futurs mestres: «Els nois ambels noisiles noies amb les noies»,
que després es reproduirk a les escoles infantils.

Tampoco habrd aconsejado supresiones respecto a Escuelas Normales
de Maestras, porgue son los centros de cultura para la mujer a que acuden
las jovenes sin dificultad alguna, aiin sin pensar en ejercer la profesion del
Magisterio primario. 1

Manuel Bartolomé y Cossio fou un dels més destacats defensors de les escoles
normals. Els seus arguments apuntaren sempre cap a la necessitat de revitalitzar el
Magister, ja que és la base per a tot possible canvi educatiu. No es tracta de suprimir,
siné de potenciar, Potenciar la formaci6 dels mestres 1 també la seva imatge i tasca a
nivell social.

En toda supresion de organismos de la ensefianza debe atenderse al
verdadero origen de su aparente falta de eficacia. Ejemplo: Las Escuelas
Normales que hayan tenido antes y ahora no tengan alumnos, no deben
suprimirse por esta sola causa, porque no es gue sobren maestros en el pais,
va gue tode el mundo sabe las miles de escuelas piblicas que el pais necesita
todavia y que estdn sin crearse, sino que la ausencia de alumnos normalistas
procede de que nadie que se estime enalgo quiere ser hoy maestro de escuela,
porque no se le retribuye convenientmente. (... ) Con respecto ala orientacion
econdmica, deberia tenerse por norma lo siguiente: Que Espaiia gaste en
Instruccion Publicay cultura aquel tanto por ciento por habitante que gastan
las naciones a que la nuestra aspire a compararse, e igualmente, que entales
paises guarda, tanto con el general del Estado como en particular con los
destinados a la defensa nacional !

Repressio exercida

Per coneixer el tipus de formacié que reberen els futurs mestres durant I'&poca
estudiada, crelem necessari tenir en compte també la repressio que durant la Dictadura
es dugué a terme. Trobem diferents ambits on la repressi6 es fa palesa:

8 g
11 4. ndm. 1973. Madrid, 5 de febrer de (924, p. 172.
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— Censura a ' ensenyament:

Tota iniciativa que sorgeixi de qualsevol persona ¢ institucié educativa caldr que
compti amb e] vist i plau del Directori (fins i tot els butlleting de La Ensefianza van
encapgalats durant aquests anys amb: Revisado por la censura Militar).

— Censura # les ciéncies:
També les cigncies passaren per la censura, la qual cosa reflecteix la informacié
seglient:
En el paraninfo de la Universidad de Barcelona tuvo lugar la solemne
inauguracion de curso {...), el Rector concedid la palabra al Docior
Planellas, que tenig asucargo el discurso inaugural. EiSr. Planellas estudid
elestado actual de la Biologiay su influencia en algunas ciencias, afirmando
que hay que borrar el darwinismo de la serie de las teorias cientificas. 12

Aquest petit testimoni ens pot ajudar 2 suposar que el nivell cientific en que es
formaven els mestres no era massa progressista, sind més aviat tot el contrari. I més si,
per altra banda, també s’imposava un text tnic i igual per a tothom, per damunt de la
llibertat de catedra i les diversitats culturals, ideoldgiques o de pensament. La tasca era
unificadora 1 uniformitzadora a tots els nivells.

El Presidente del Directorio en el Consejo de Instruccidn piiblica. —En
esta reunion, el Presidente hablé de los propdsitos del Directorio en cuanto
se relaciona con la reorganizacion de la ensefianza, v, dentro de ella, de
cuestiones tan interesantes como la del libro inice y el cuestionario dnico.
El General Primo de Rivera expuso, ampliamente, las orientaciones del
Directorio en materia de ensefianza, para que ellas sirvan de base a los
debates del Consejo de Instruccion piblica. 1*

El Sr. Margués de Estella anuncid que era propasito decidido del
Gobierno decretar la imposicion del texto iinico en ambos grados de la
enseiianza, porlo cual, sobre este extremo, no se pedia consulta al Consejo.*
Del diari Ejército y Armada: También se abrird un concurso, eligiéndose en
corto plazo un texto iinico para toda Espafia, obra cuya propiedad adguirird
el Estado, que la editard y venderd por su cuenta, con provechoe para el
Tesoro y con mucho mayor para la enseflanza y para los padres de los
estudiantes, que dejardn de ser victimas de la inveterada explotacién de
tener que pagar cada afio y en cada Centro, libros nuevos, caros y malos en
general, todos los aftos,

Elaplauso que al Directorio tributa el pais, por esta hermosadisposicicn,
es tan entusiasta como undnime y justo. 1

12 {4, ntiem. 1940, Madrid, 9 & octubre de 1923, p. 1247.

13 4. nim 1969, Madrid, 22 de gener de 1924, p. 111.
1444 ném. 1970. Madrid, 26 de gener de 1924, pp. 125-126.
15 f4. nom. 1935, Madrid, 22 de setembre de 1923, p. 1165.
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— Repressié al catala:

Aquesta uniformitzacid s”estengué també a I' ambit de la llengua i, de retruc, de tota
manifestacié cultural. Aixitrobem testimonis prou roents de com va incidir la repressio
concretament al nostre pafs.

En Espaiia hay Ayuntamientos que tienen empefio en desterrar el
Castellano, reemplazdndolo por el cataldn o el Vizcairarra,

Los aires de fuera debieran enseiiar a nuestros Gobiernos, para corregir
con mano dura esos intentos, siempre con ribetes de separatismo. '

Gerona. El Gobernador ha requerido a la Sociedad Unidn Deportiva, de
Gerona, para que en las indicaciones de las localidades de su campo use el
castellanao.

El castelluno debe usarse como lengua oficial, si no hemos de tender al
funesto separatismo que, bajo tantas formas, ha ido anidando en Espaiia. '’

El Gobierno ha dado instrucciones a las autoridades de Cataluiia para
quepersigany castiguen todas las manifestaciones, mds o menos disimutadas,
de antiespuiiolismo, cualguiera que sea la organizacidn, institucion o
potestad que las ampare.

Ast, pues, en ningiina orden de la vida det Estado se permitird que ningtin
funcionario, ni atn a titulo de autonomista, teoria que sdlo en el orden
administrativo es admisible, proceda con tibieza en cuanto al reconocimiento
de su soberania y de la unidad puatria se refiera, y las entidades que
favorezcan rendencias contrarias serdn disueltas y castigadas
Julminantemente, pues en esto mds que en nada estd el Directorio dispuesto
@ hacer uso de sus facultades excepcionales. 1#

Amb aquests punts de referéncia és facil preveure el nivell de conscienciacid amb
qué es formaren a casa nosira els mestres que després tindrien una tasca prou
significativa t reproductora cn ¢l context de les escoles de Catalunya durant molts anys.

— Repressié personal i institucional:

També arriba la repressié al nivell personal 1 institucional. El control fou una arma
que s esgrimi durant tota la Dictadura, amb el que aixo0 suposa d’inhibidor i blecador de
noves iniciatives.

Se autoriza a Dofia Julia Alegria, Directora de la Normal de Burgos,
para que se ausente de su residencia oficial durante las vacaciones. 1°

Reivindicacions

16
17
18
19

Finalment recollim una série de reivindicacions presentades en el sen moment al

Id. ndm
1d. nim
id. nim
id. nim

. 1923, Madrid, 11 d’agost de 1923, p. 997,

. 1978, Madrid, 23 de febrer de 1924, p. 251.
. 1964, Madrid, 3 de gener de 1924, p. 28.

. 2007, Madrid, 14 de juny de 1924, p. 720.
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Directori, que s6n una mostra de les necessitats 1 aspiracions que un $ector prou
representatiu i directament implicat en la formacié dels mestres emet, amb esperanga de
trobar ressd a les seves demandes. Les propostes de reforma es presentaren, perd
calgueren anys i canvi de perspectives politiques perqué aguestes demandes es fessin
realitat. A Catalunya, la majoria arribaren amb el Pla Professional de I’'Escola de
Mestres de la Generalitat.

Eldia 17 d’octubre de 1923, la Permanent de I’ Associaci6 de Magisteri va fer, entre
alires, les peticions segiients:

4°) Toda la obra de la Escuela primaria nacional estard encomendada
& un solo Cuerpo, con un solo Escalafén, cuyos individuos desemperiardn
funcion educadora en la Escuela, docente en las Escuelas Normales,
administrativa e inspectora, sin salir del Escalafén del Magisterio. (...}

6°) Habrd las Escuelas Normales necesartas peraluformaciondel personal
y tna Facultad de Pedagogia, donde cursardn sus estudios los que qitieran
capacitarse para las funciones a que se refiere el razonamiento 4°. {...}

8° El trabajo de la Escuela serd esencialmente educative, tomando la
instruccion como medio y no como fin de la obra escolar.

Segons un article publicat per El Socialista ¢l dia 23 de marg de 1924;

La Escuela Normal debe ser un Centro professional pedagdgico,
abarcando todo lo relative a la Primera ensefianza. Esto exige la fusion de
la Inspeccion de Primera ensefanza y la fusion de los Claustros de ambos
sexos; al desemperio de la regenciade la escuela graduada aneja ala Normal
porunprofesor numerario, ylaincorporacidnde las Secciones administrativas
de Primeru enseiianza a los Centros gue nos ocupan. >

L’ Associacit del Professorat de les Escoles Normals va presentar al Directori militar
un projecie de reforma d’aquests centres perseguint les quatre {inalitats segtients:

Primera. La formacion seria, con la mayor garantia de aclerto y de
eficacia, del Magisterio primario.

Segunda. Atraer a las Escuelas Normales, con destine a la ensefianza
primaria nacional, aspirantes en calidad y cantidad suficientes para re-
solver la crisis que actualmente sufre dicha ensefianza.

Tercera. Mejorar el personal docente destinado a la formacion de los
futuros maestros nacionales.

Cuarta. Reducir gastos. %

20 1d. nim. 1949, Madrid, 10 de novembre de 1923, p. 1401,
{d. ndm. 1987. Madrid, 25 de marg de 1924, p. 399,
2 {4, ndim. 1959, Madrid, 15 de desembre de 1923, p. 1556,



El context institucional en la
formacio dels mestres a les Illes

Balears (1914-1936)

Jaume Oliver Jaume*

Laformacié del professorat mai no ha estat una tasca facil, 1 en molt poques ocasions
ha estat ben resclta. La gran diversitat de factors de tot tipus (ideoldgics, técnics,
historics} que hi han de confluir, 1 reforgar-se, per tal d’aconseguir un bon resultat,
converteix en esdeveniment infreqiient el fet de Hur coincidéncia. El marc temporal
objecte d’aquesta aproximacié de sintesi (1914-1936) n’és un bon exemple.

Efectivament, 1 segons es constata a continuacio, 1’ esmentat periode queda definit
per unes caracteristiques tals que el converteixen en paradigmatic i irrepetit (tot 1 tenint
en compte els diversos moments historics i sdcio-econdmics que omplen aquests anys).
Malgrat que alguns d’aquests trets haguessin tingut llur inici abans de ’any 1914, pot
resultar aquestadata significativa per la publicacid del Plad’estudis de Magisteri (MEC,
1982) que unificavaelstitols de Mestre Elemental i Mestre Superior, i per laintensificacid
del moviment de renovacié pedagdgica a Mallorca.

«A partir de 1914 la dindmica manifesta d’alguns professors de 1'illa,
quant a la innovacid educativa, adquireix encara un significat més gran en el
sentitques’escampen les idecs novesitambé s”inicien, encaraque timidament,
practiques escolars realment innovadores. Cal destacar en aquest context el
cicle de conferéncies que va impartir Gabriel Comas a 1’ Associaci6 Provin-
cial de Mestres, fruit dels seus viatges per Ja peninsulai’estranger. Aquesta
vegada tract cls temes segiients: Organitzacié i funcionament de 1’Escola
del Bosc de Barcelona; el grup escolar de Girona; el sanatori de Pedrosa a

*  Universitat de les Ilies Balears.



108 COMUNICACIONS

Santander; Jes coldnies escolars de Belgica; I’ educacié de parvulsiels jarding
de nins;1’ensenyamentdels anormalsil’organitzaciode les classes destinades
aells; I’obra del Dr, Decroly a Brussel-les, A més d’aix0, ensenyi a cursets
de caire practic les técniques | métodes seglients: Horaris 1 programes per als
Jjardins de nins; el cant i la muisica; I’ensenyament del dibuix i els dons de
Froebel.» (COLOM, 1978, 37.)

L’any 1936, per la sistematica i total repressié vers tot el que fos representatiu de la
pedagogia anterior, marca, per un trist privilegi, el final de 1"¢poca que analitzam.

En relaci$ amb la formacié inicial dels mestres, 1 en el marc de les escoles normals,
cal remarcar els plans d’estudis de 1914 i de 1931 —dit el Pla professional-— 1, d"altra
banda, el trascendent paper de 1’Escola Annexa a 1’Escola Normal quant a Ja formacid
practica. En relacié amb la formacié permanent, basta esmentar el Museu Pedagdgic
Provincial, creacid de l'inspector Joan Capé, per temir Ja qiiestid adequadament
plantejada. I afegir, no sols com una constatacio sind també com una profunda conviccid,
des de la perspectiva d’abans 1 d’ara, que laqualitat d’ambdues, la inicial i la permanent —
enrealitatdues cares del’inica formacid sempre obertadels mestres—, creix i es consolida
amb [’ajut i per la influéncia de 1"altra.

Les escoles normals i les escoles de practiques

Efectivament, 1a situacid de les escoles normals (OLIVER, 1578} a casa nostra a
I’¢poca que analitzam fou la miller de tota la seva histdria. Creada la masculina I’any
1842 i la femenina 'any 1872 (i regentada per les religioses de la Puresa), les dues
havien sobreviscut a totes es incidéncies legals propies del segle XIX. L'any 1913
I’Escola Normal Femenina, segons ordre dei ministre d'Instruccid Piblica Santiago
Alba, deixa d’ésser regentada per ’ordre que funda la mare Alberta Gimépez, 1 hi
foren destinades quatre catedratiques que just havien acabat els estudis a I’Escola
Superior de Magisteri de Madrid: Mercedes Usta, Carmen Cascante, Rosa Roig 1
Concepcité Majano. Aquest esdeveniment secularitzador, viscut traumaticament per
gran part de I’opinid publica, possibilitd un nivell extraordinari per a aquest centre
(recordem que, més endavant, s’incorporaren al claustre Amparo Ibailez, Anna
Canalias i Caterina Vives).

De forma semblant, I' Escola Normal Masculina rebia professorat format a 1'Escola
Superior de Madrid (per exemple, 1 entre altres, Francisco Belio, Pompeu Rosselld,
Lluis Férbal, Llufs Garcia Sainz, Josep M. Qlmos, Josep Ensenyat, Gabriel Vifias, Josep
M. Evaralar), mentre s'anava desenvolupant el Pla de 1914.

Aquest Pla {considerat en alguns aspectes tan encertat com el Pla professional) durava
quatre cursos, pressuposava cls estudis primaris i constava de les matéries segiients:

Primercurs: Religion e Historia Sagrada, Teoria y prdctica de lalectura,
Cualigrafta, Nociones generales de Geografia y Geografia regional, Nociones
de Historia e Historia de la Edad Antigua, Nociones y ejercicios de
Aritmética y Geomerria, Misica, Dibujo, Labores.

Segon curs: Religion y Moral, Gramdtica Castellana, Caligrafia,
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Geografia de Esparia, Historia de la Edad Media, Aritmética y Geometria,
Pedagogia, Misica, Dibujo, Labores.

Tercer curs; Gramdtica Castellana, Geografia Universal, Historia de la
Edad Moderna, P;Igebra, Fisica, Historia Natural, Francés, Pedagogia,
Labores, Prdcticas de Ensefianza.

Quart curs: Elementos de Literatura, Ampliacionde Geografta de Espafia,
Historia Contempordnea, Rudimentos de Derecho y Legislacion Escolar,
Quimica, Francés, Historiade la Pedagogia, Economia doméstica, Prdcticas
de Ensefianza. (MEC, 1982, 28-30).

ElPlade 1914 possibilithel coneixement 1la divulgacié entre els mestres de lesidees
de "Escola Nova i dels métodes i les técniques classificats com a actius, i assoli uns
objectius d"una considerable exigéncia en la formacid inicial dels mestres.

«Como he dicho al principio, las Profesoras procedian de la Escuela
Superior de Magisterio y seguramente de su periodo mas interesante; por
esto lastécnicas de aquella Escuela fueron las aplicadas en ella{la de Palma
de Mallorca). Las tendencias modernas en aguel momento se nos dieron a
conocer especialmente en las clases de Historia y Pedagogia, las mds
conflictivas. {...}

»Recuerdo a Diia. Rosa Roig que en 1920 llevaba a sus discipulos a
contemplar una cripula o una reproduccion de un arco romdnico en la capitia
del Temple, o al Museo Argueologico Diocesano, en aquellos dias verdadero
almacén de antigualias, o a las conferencias de arqueclogia de los martes.

»En la clase de Pedagogia puedo decir que todo lo gue hoy se estudia
como novedad, Dia. Concha Majano ya nous lo mencionaba en sus
explicaciones en 1920 y 1921, Los cldsicos de la Pedagogia y los entonces
modernos (en aguella época): Claparéde, con su obra Psicologia del nifio
nos llend de manera interesante todo el curso iltime que dicha profesora
permanecid en Palma de Mallorca. Teorias del juego, del interés (Herbart),
atisbos de educacion sexual, y mucho mds, fue puesto a nuestro alcance, ain
siendo tabi...» (Margalida Bordoy i Sansé a OLIVER, 1978, 39).

«El nivell era molt bo [es refereix a "Escola Normal Femenina de Palma,
ja estatal], de tal forma que quan vaig ésser professora durant deu anys de
I’ Instituto-Escuela de Madrid, d'on era directora Marfa de Maeztu, podia
aplcar moltes coses de la Normal de Palma que alla no sabien, sap? Jo he
havia mamat aqui...» (Anna Comas Camps a OLIVER, 1985, 26).

ElPlade 1931, dit Pla professional, dissenyat en I’enfdria republicana per Marcel 1
Dominge, ministre d’ Instruccid Publica, i Rodolf Llopis, director generald’ Ensenyanga
Primaria, convertiales escoles normals (que, d’altrabanda, unificava amblaimplantacié
de la coeducacid) en centres de nivell universitari (exigien els mateixos estudis previs
queperal’ingrés aunafacultat) i constava de tres cursos de formacid, més un de practica
absoluta i exclusiva —disseny que, per cert, mai no ha estat superat ni igualat—1era
integrat per les matérics seglients:
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Primer curs: Psicolopia, Metodologia general, Biologia, Fisiologia,
Metodologia de las Matemdticas, Metodologia de la Lengua, Filosofia,
Formacidn doméstica, Idioma, Realizaciones, Dibujo.

Segon curs: Fisielogia, Metodologia de Fisica, Biologia, Historia,
Geografia, Nociones de Historia, Psicologia, Antropologia, Misica, Idioma,
Formacidn diddctica, Realizaciones, Dibujo.

Tercer curs: Teoria, Literatura y Arte, Etica y Sociologia, Historia,
Geografta, Idioma, Educacion Fisicay Juegos infantiles, Psicotecnia escolar,
Musica, Trabajos monogrdficos de Pedagogia, Trabajos monogrdficos de
Cultura, Especialidades. (MEC, 1982, 28-303.

«Som alumne d’un pla excepcional i no me n'amag de dir-ho, Jo vaig fer
complet i bé el que s’ha anomenat Pla Professional de la Repdblica. Aguest
Pla, obra d’en Marcel-lf Domingo i d’er Rodolfo Llopis, que ha tornat 2
Espanya, ja convertit en un vell —perd un vell ple d’energia i decisio—, va
esser una cosa excepeional. A mi sempre m’ha meravellat que la Repiblica
tingués seny i coneixement per a manteniraquest Pladurant tots els seus anys.
El Pia fou fet per les esquerres més esquerres, Havors hi va haver el canvi a
les dretes més dretes, i el Pla ni es toch ni es modifica el més minim. El Pla
va acabar quan la guerra aturd totes les institucions de la Reptblica.
Desgraciadament, en els anys de després ja no ha estat aixf, ja he perdut el
compte dels plans d’estudis de magisteri que he vistique s han succeitamb una
velocitat vertiginosa. Aramateix [1977] es parlad’un altre pla, on, diven, nosera
possible arribar als tres anys tedrics 1 un de practic que tingué el nostre.

»A més dels continguts del pla en si mateix, va esser un &xit per les
persones que el dugueren a la practica. Jo vaig estudiar a I’Escela Nommal de
Ciutat i he de dir que en els tres anys d’estudis tedrics gue vaig fer, no varem
tenir una classe que no fos amb el catedratic titular de " assignatura; la figura
d’adjunt no la coneguérem. Una Normal amb totes les places cobertes, amb
vuit o deu catedritics de vertadera categoria, naturalment donavalloc queels
estudis sc fessin amb una serietat realment important. Per altrabanda hihavia
cursos de molt poc alumnat, perqué ' oposicid per aentrar al’Escola Normal
era abans de comengar els estudis, i segons les places que es convocaven.
L’oposicié era rigorosissima i el nombre d’alumnes quedava reduit, de tal
manera que férem una carrera que erz, jo diria, ensenyanga personatitzada,
Aixd, avui amb cursos de dos-cents o tres-cents alumnes, ja em diras...» (M.
Rosselld Simonet a OLIVER, 1978, 213-214).

La formacié practica dels mestres era confiada a les escoles annexes, centres
d’ensenyament primari amb un régim administrativ 1 unes funcions especials, adscrites
a les escoles normals (ROSSELLO, 1981).

Miquel Porcel i Riera {Manacor, 1869 - Barcelona, 1933) —director regent de
I’Escola Annexa de nins de 1891 a 1931, 1 el millor educador que I'época moderna ha
regalal a la nostra terra— ompli tota la seva vida —com a responsable de les
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Practiques— amb una tasca paradigmatica de formacié de mesires, i protagonitza,
d’altra banda, laintroducciéd d’ uncorrent d'innovacid educativainspirat enles tendéncies
més representatives de [activisme pedagogic (COLOM, 1934).

L"Escola Annexa femenina continui regentada, dbuc després de 'any 1913, perla
mare Montserrat Juan.

El Museu Pedagogic Provincial

Les activitats de formacié permanent dels mestres s’organitzaven al si del Museu
Pedagogic Provincial (SEGUI, 1987). Creacis de I'inspector d’Ensenyarnent Primari
Joan Capé i Valls de Padrinas (Felanitx, 1888 - Palma, 1952) a imitacid del Museu
Pedagdgic Nacional, i instal-lat a I’edifici de la Misericordia, a Palma, fou un veritable
centre d’intercanvi d'idees, de promocid d’imciatives i de vida pedagdgica. Casa pairal
per als mestres, s’obri I'any 1918 i es tanch 'any 1936 (instal-at ja a 'edifici del
Consolatde Mar des del’any 1933}, any que obriel llarg procés de depuracio (OLIVER,
1986) contra tot alld que es relacionas amb ¢l moviment pedagogic madurat durant la
Repiblica 1 que fos inspirat pel moviment de I’Escola Nova,

El Muscu Pedagogic constituf un modelic centre de formacié permanent i rebé la
col-laboracid dels membres de la Inspeccid (entre aitres, Angelita Sempere, Fernando
Leal, Lluis M. Mestras o M. Josefa Lépez) i de gran part del Magisteri, Oferia als mestres
an servei de biblioteca 1 de publicacions (EI Magisterio Balear 1 Boletin Pedugdgico,
amés d’altres publicacions de caire monografic}, exposicions permanents o temporals,
conferéncies, seminaris, reunions periddiques, cursos, viatges, colénies escolars, ete,

Com a exempie, pot resultar significativa la referéncia a dos cursos de gran contingut
tecnic i cientific 1 d'una considerable dirmensié pedagogica: el «Curs de perfeccionament
per a mestres» (CURSO, 1920), que tingué lloc a Sinen, Lluc i Felanitx 1'any 1919, i el
«Curset ¢lemental de Psiquiatria amb aplicacions medico-pedagdgiques», dirigit pel
doctor Joan Ignasi Valenti i que tingué lloc al Museu durant el curs 1933-34 {OLIVER,
1986).

Dificilment s'hauria produit el fenomen del Museu Pedagdgic Provincial ¢com a
catalitzador de tota la formacid permanent dels mestres (aleshores dita «perfeccionament
dels mestres») sense Ja solida preparacié professional i la forta empenta personal de
I"inspector Joan Capd, format, com els catedratics de les escoles normals, a I"’Escola
Superior de Magisteri de Madrid (FERRER, 1973).

«Els devuit anys de funcionament del Museu Pedagdgic constituiren una
experéncia dnica, i fins ara irrepetida, inspirada pels ideals institucionistes,
de progressisme i de reformisme liberal, i absurdament segada I'any 1936,
que aglutind 1 mobilitza la major quantitat de recursos humans i mitjans
técnics a favor de I"educacid que mai havia estat possible.

»L extraordinaria competéncia técnica i professional de 1" Inspector Joan
Cap6, amb I’ esforg il-lusionat de molts de col-laboradors, havia fet realitat un
somni: posar en marxa i aprofundir en la tasca de millorar ’educacid i el sen
entorn, amb la conviccid, tantes vegades manifestada, que les energics
esmercades en aquesta empresa es converteixen, més endavant, en fruits ben
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madurs de millora social i col-lectiva.» (DIRECCIG GENERAL
D’EDUCACIO, 1988, 15).

Sintesi

En sintest, la formacid dels mestres de ies Illes Balears, desde’any 1914 finsa Pany
1936, compta amb un suport institucional excepcional, concretat en I'encertada
configuracid dels plans d’estudis de 1914 i professional de 1931, 1'0ptima preparacié del
professorat de les escoles normals i les circumstancies que concorrien en les escoles annexes,
d’una banda. De I'altra, i en referéncia a la formacid permanent, cal destacar la infensa activitat
promoguda al voitant del Museu Pedagdgic 1 ingpirada per 1'inspector Joan Capé.

Constituiria una important omissié deixar d’esmentar una institucis pdblica de les
Hies Balears que fou present en dos moments ben decisius per al mén de I'educacio,
preséncia que cal explicitar de forma ben clara i conscient: es tracta de la Diputacié.

En primer iloc, cal recordar que fou Alexandre Rossell6, quan era president de
P'esmentada institucid, qui concedf una beca a Miquel Porcel 1 Riera per a la realitzacio
a Suécia del curs d’especialitzacié de Didactica dels Treballs Manuals (PORCEL,
1892}, curs que possibilitd, de forma directa 1 indirecta, I’extraordinaria preparacid del
gue havia d’ésser, ben aviat, director regent de ’Escola Annexa 1 capdavanter de la
renovacid educativa a casa nostra, mitjancant la influéncia directa sobre el professorat,
com a professor de Practigues en primer lloc, i, en una perspectiva més general, com a
divulgador de corrents i t&cniques que constituten 1" avantguarda a nivell internacional.

En segon lloc, és també la Diputacié la institucié que patrocina i acull el Museu
Pedagogic Provincial, 'any 1918, 1 n’autoritza la ubicacié en un edifici de titularitat de
la Diputacié mateixa, quan ni’era president, en aquesta ocasié, Llufs Alemany.

No és casual que les diputacions provincials, creades per les Corts de Cadis per
difondre I'esperit liberal, es preocupassin per les giiestions educatives. La manera com
durant la histdria —general i nostra— I’esperit liberal ha estat motor del progrés en el
mén de 'educacis és una analisi que ultrapassa els objectius d’aproximacié sintética
d’aquesta comunicacié. Que quedi constancia, perd, de la decisiva influéncia de la
Diputaci¢ Provincial, al larg dels segles XI1X 1 XX, en el procés de la formacié dels
mestres | de la renovacié educativa.

Amb ra6 i de forma ben expressiva, durant els actes commermorating del centenari
del naixement del tantes vegades esmentat inspector Joan Cap6 (DIRECCIO GEN-
ERAL D’EDUCACIO, 1988), una mestra, formada segons el Plade 1914, resumia amb
aquestes paraules la seva percepci6 del context institucional:

Y Durant els mesos de novembre i descmbre de | ‘any 1988, i oreanitzats per la Direecid General ' Educacid

de la Conselienia de Culivra, Educacid i Esports del Govern Balear {per iniciativa i sota la coordinacid del seu
titular, Bartomen Rotger i Amengual), tingueren lloc a Mallorca, Menorca | Eivissa actes commemoratius det
centenari del naixement de 1inspector Joan Capd. Entre altres, cal remarcar la creacié dels premis Miquel
Porcel i Ricra al valor educatiu i Francesc de B. Mol a la defensa 1 1a promnocid de Ja llengua catalana, i la
inauguraci¢d’ unaiapidaalafacanade I’ cdifici dela Misericordia, seu del Museu Pedagdgic desdel’any 1918
fins al’any 1933. Lamestra que pronuncil les paranies transcrites durant ' acte d’ inauguracié &’ aquesta Lapida
fou Margalida Bordoy i Sansé.
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«Els mestres rebiem de dues institucions 1a nostra formacici1’estimul per
al treball. De I"Escola Normal rebfem la preparacié basica, d’un gran nivell,
iuna gran il-lusid. En el Museu Pedagdgic hi trobivem I’ orientacio, I’amistat
ila possibilitat de compartir tot alld que félem. Nila formacié rebuda al’Escola
Normal hagués estat suficient per a la nostra vida professional sense el contacte
amb el Museu Pedagogic, m tota [ activitat del Museu Pedagdgic hagués estat
possible sense el fonament que en nosaltres havia posat I’ Escola Normal.»'

Esun explicit reconeixement, amb un gran valor de testimoni historic, de 1'absaluta
necessitat d’un adequat plantejament en relacié amb la formacid continuada dels
mestres.
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Escola, ciencia i llar: lIa nova
economia domestica i la formacio
del professorat Ménager

Esther Cortada i Andreu®
Elisenda Macia i Encarnacion®

L’objecte d’aquesta comunicacid és 1’aproximacié al tema de I'ensenyament de
I’economia domeéstica al’escola primaria, 1 per tant, els canvis que es produeixen en els
continguts mateixos, com també ’adequacid del professorat a uns nous corrents
pedagdgics i ideologics forga determinats. Si bé quan es parla de la renovacié en
I'educacié femenina de principi de segle hom tendeix a fixar-se en els trets d’una major
racionalitat, utilitat i igualtat que obren un timid cami cap a la implantacié de la
coeducacié moderna, no €s menys cert que aquests mateixos proposits renovadors
volien incidir també en aquelia drea de formacid especificament femenina orientada cap
a la preparacié de la dona com a futura esposa i mare.

Es tracta d’un corrent europeu de pensament que, com veurem més endavant,
influeix també a casa nostra, encara que forga superficialment 1 que planteja les dites
reformes cn el context dels anomenats ensenyaments ménagers. Els propbsiis &’ aquests
ercn dotar les noies d’uns coneixements més apropats al rigor cientific, per exemple,
combinant lcs classes de cuina amb nocions de nutricié i dietdtica, les classes
d’organitzaci i decoracié de la llar amb els avencos en la salubritat ambiental, o bé les
de puericultura amb la higiene personal i la medicina familiar. Tanmateix, no cal oblidar
la carrega ideoldgica implicita que aixd comporta, que s'orienta a grans trets a inserir
adequadament la dona en les noves estructures del mén modern: és aixi, doncs, com ens
parlaran de la respensabilitat creixent de ladona a la familia, en unintent de contrarestar

*  Centre d'Investigacio Historica de 12 Dona. Universitat de Barceiona
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lasuposadaitemudadesercid d’aquesta de laltar deguda al trebail assalariatextradoméstic
-—janoinicament realitzat per la dona obrera——, 0 bé insistiranen I’estalvi i ensenyaran
a administrar millor els ingressos, i per tant, a millorar les condicions de vida famitiar,
també en previsié del desclassament 1 de la proletaritzacid creixent dels sectors més
baixos de les classes mitjanes.

Una clara mostra de I'interés dipositat en aquestes propostes fou 1’ organitzacié dels
congressos internacionals d’ensenyament doméstic, que tingueeren lloc a Friburg —
1908 —, Brussel-les —1913— i Paris —1922—' als quals, a través de la posada en
comi de diverses experiéncies europees, especialment procedents dels paisos catdlics,
¢s pretenia una presa de consciéncta de V' opinid pdblica i la difusi6 d'un seguit de pautes
i exemples practics per imitar.

Catalunya també es féu ressd d’aquest moviment renovador, d’una banda, des de les
ressenyes aparegudes ales pagines de larevista Feminal o amb la participacié en el congrés
de 1922, al qual assisti una representacid catalana, amb Rosa Sensat per 1" Ajuntament de
Barcelona 1 Concepcid Farran i Carre Rodon per la Mancomunitat, 1 de altra, amb els
esforgos renovadors endegats per la mateixa Rosa Sensat, per Francesca Bonnemaison
1 Adelina Estrada, entre altres, en un intent d’europeitzar des de la mateixa optica
conservadora 'endarreriment de |'ensenyament femeni al nostre pais.

Tanmateix, les realitzacions en la practica foren, encaraque escasses, forgainteressants
en atencid als protagonistes i la voluntat que els inspira.

8i bé ia iniciativa publica intentk d’abordar tant la creacié d'avles d’ensenyament
doméstic com la formacid del professorat ménager, val a dir que la iniciativa privada se
centrh primordialment en el primer Ambit, del qual destacariem, d’una banda, ’extens
programa de I’Institut de Cultura i Biblioteca Popular de la Dona,? alguns establiments
religiosos 1, més modestament, els diversos patronats per a obreres de la ciutat, 1 de
I'altra, les escoles d’ensenyament doméstic agricola de Santa Anna (Castell del Reme,
Urgell), de Sant Sadurn{ d’Anoia i de Palan Sacosta, que volien seguir I"'exemple
d’alguns internats europeus per a les filles dels propietaris rurals benestants.

Aiximateix, diverses institucions puibliques organitzaren una ofertad’ensenyaments
domestics juntameni amb ¢ls programes d’estudis professionals 1 complementaris
femenins: sén els casos, per exemple, de 1'Escola Professional per a la Dona de la
Diputacid de Barcelena, de 1"Escola de Labors i Oficis de la Dona i de les escoles
d’adulies de I’ Ajuntament barcelonf; aixd, paral-lelament a 'organiizacid de cursos
ambulants i les propostes de la seva introduccié als grups escolars.

! I Congres International d'Enseignement Ménager. Frbourg: Imp. Saint Pauvl, 1908; If Congrés fnrer-

nationad J ' Enseignement Ménager. Bruxelles: Sécretartat Generale, 1913 (vegeu-ne especialment el tom
dedicatala Formationdu personnel enseignant de i Enseignement Ménager - Troisiéme Section) ) Hi Congréy
International &' Enseignement Ménager. Paris: Office Famiiial-Ménager, 1922.

Elisenda Macia i Encarnacion. «L’Institut de Cultura: un model de promocio cultural per a la dona
catatanan, 2 L'Aveng, nom, 112, febrer de 1988

Alexandre Gali, Histdria de les institucions i def moviment cultural o Catatunya, 1900-1936. Llibee VIIL
Institucions d’ensenyament per a la dona. Barcelona: Fundasid A, G, 1983,
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Perd, tant per seguir avangant en aquesta incipient linia de creacié de centres de
formacié doméstica per a noies i adultes, com per introduir d'una forma seriosa els
anomenats ensenyaments de la llar a ['escola primaria, es feia imprescindible un
replantejament a fons dels programes de les normals femenines, que possibilitas Ia
preparacid d'on cos de professores cspecialitzades en aquesta matéria.

La primera imiciativa ministerial en aquest sentit va coincidir amb la creacié de
I"Escola Superior del Magisteri a Madrid 'any 1909, on es va establir una Seccid de
Labors per formar inspectores 1 professores normals especialitzades en aquestes
disciplines. El programa especific d'aguesta seccié inclofa l'aprenentatge de labors
artistiques —brodats, puntes, ete.—, labors titils -—tall, confeccid, etc.— i 'estudi d'una
encara poc definida economia doméstica.

Malgrat aguest primer pas, no seré fins al Pla de 1914 quan s’introdnird I’economia
domestica com a ensenyament obligatori a les normals femenines. Aquesta matéria, que
tenig assignades tres hores setmanals durant el quart curs, la impartien les antigues
professores de labors, les quals —exceptuant el cas de les noves fornades sorgides de
I’Escola Superior del Magisteri— no havien rebut cap preparacié en aquest aspecte.
Aquesta circumstincia estava agreujada, a més, per la inexisténcia d’un programa
oficial de I'assignatura, que, en general, cs reduia a unes nocions merament tedriques
i poc estructurades.?

D’aquesta manera, mentre als paisos capdavanters d’aquest corrent a favor de
I’ensenyament domeéstic es creaven normals ménagéres exclusivament dedicades a la
preparacié de professores especialistes, a U'Estat espanyol aquesta formacid quedava
limitada a una assignatura poc definida i totalment relegada, en el marc de les ja per si
mateixes prou paralitzades normals oficials.

Un element d’interés per il-lustrar els canvis produits en els textos 1 orientacid dels
ensenyaments de la llar el constitueixen els manuals d’economia domeéstica. Una analisi
comparativa d’algunes d’aguestes obres permet establir a grans trets tres tipologies
principals, pel que fa als continguts i també a la persona a qui s"adrecen: els manuals de
la segona meitat del segle XIX, que considerarfem com a precedents; els llibres
divulgatius posteriors adregats ales futures mestresses de casa; i els ja clarament pensats
per a la formacié i guia del professorat ménager.

Del primer grup, esmentariem els ja classics treballs de Mariano Carderera,’ Pilar
Pascual de Sanjudn i Juan Ruiz Romero, tots ells d’una senzillesa d’exposicid pensada
per & la fectura femenina d’unes noies d’una posicid social molt concreta, i imbuits
d’unes grans dosis moralitzants i paternatistes. Encontraposicié, dels manuals divulgatius
publicats durant el primer terg del segle XX, cnire elis els de Carmen de Burgos -—

4 Revista de Escuelas Normales, nbm. 8, octubre de 1923 1 L. Sanchez Sarto. Diccionario de Pedugogia.
Barcelona: Labor, 1936.

Guadalupe Gomez-Ferrer Morant. «El trabajo doméstico en los manuales escolares {Contribucién al
conocimiento de las mentalidades de las clases medias)s, a Vi Jornadas de Investigacion Interdisciplinaria
sobrelamujer. El trabajo de tas mujeres, siglos XVI-XX. Madrid: U, A. M.-Seminario de Estudios de la Mujer,
1987,
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1910--, Adelina Estrada —1918— i Rosa Sensat —1923—5 destacariem molt
especialment el sentit practic i wutilitari, la voluntat de dotar d’un cert cientifisme
I'economia doméstica i també una intencid marcada de servir de llibre de text perque
s'usi a les aules.

Mencié especial mereix en concret el text de Rosa Sensat, Les ciéncies en la vida de
{a Har, fruit de experiéncia del Curs Normal d’Ensenyament Doméstic organitzat per
I Ajuntament de Barcelona el 1921. L’autora hi defensa un nou concepte d’economia
doméstica, segons el gual les classes s’han d’unir a I'experimentacié i als principis
cientifics de les cigncies fisiques i naturals, 1 desenvolupa aquest [ligam en un seguit de
lligons d’una funcié didactica indiscutible pensades per a les escoles.

Malgrat que alguns d’aquests textos per a adultes podien utilitzar-se a les classes
d’economia doméstica de les normals, especialment el de Rosa Sensat, cal destacar que
hi havia up manuat especific per a aguesta funcid, elaborat 'any 1915 per la professora
delaNormal de Burgos, Juana Sicilia, procedent precisament de les primeres promocions
de I'Escola Superior del Magisteri. Encara que aquesta obra representa un meritori
intent de recollir de forma exhaustiva els diferents aspectes d’vna difusa assignatura,
que ni el Ministeri mateix no havia gosat planificar en un programa oficial, el resultat
és un compendi de vint-i-cinc ilicons on predominen les disquisicions tedrigues
alternades amb simples consells d’ordre moral o doméstic 1 amb nocions d’alimentacid,
puericultura i urbanitat. Si bé aquesta autora fa constar el fet que U"ensenyament de
Peconcmia doméstica s’ha d’ amotllar als preceptes de la quimica i la higiene fugint de
tota ruting, la seva obra no aconsegueix establir els evidents lligams entre ciéncia i llar
que sobresurten dels escrits de Rosa Sensat.

Totiles diferéncies de tractament, ambdues autores coincideixen a afirmar que les
professores d’ensenyament doméstic no poden limitar-se a ser unes bones professionals
en el seu ram -- rentar, cuinar, etc.-— siné que han de rebre una solida formacid
pedagogica 1 metodoldgica que les prepari per: «..revelar a las jévenes la poesia del
hogar, demostrdndoles que vistas a cierta luz, tienen las faenas mds humildes y
materiales en apariencia un alcance moral que singularmente las realza, y tan sélo por
su efecucion metddica y diaria puede asegurar la mujer el bienestar y la dicha de la
fam ilign.?

Precisament aguest objectiu primordialment didactic i d’adectrinament és el que
persegueix el segon manual de Rosa Sensat, Como se ensefia la economia doméstica,
on es perfila com a principal direccié metodoldgica I'establiment d’una sodlida base
cientffica que sustent un aprenentatge de caricier eminentment practic.

Els continguts del programa que Rosa Scensat proposa per & les escoles prinéries es
concreten en 'estudi de les ciéncies fisiques i naturals —incloses la fisiologia i la
higiene—, de "economia domestica —cuing, rentat, planxat, tail i confeccid, etc.— i

6 Carmende Burgos. Lamufer enelhogar{ Economin Doméstica). Guia de ta buena duefia de case. Valencia:
Imp. Prometeo, 1910; Adelina B. Estrada. Economia doméstica. Baicelona: Seix Bareal, 191%; i Rosa Scosar.
Les ciéncies en la vida de la Har. Barcelona: Publicacions de UEditorial Pedagdgica de I'APEC, 1923,

Tuana Sicilia y Martin, Apunies de Economia para Escuelas Normales de Maestras. 3a. ed. Burgos: M.
Miguel, 1921, p. 354-355,
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d’algunes nocions de puericultura i educacié infantil. D’aquesta manera, ¢l curriculum
queda dividit en tres apartats: ciéncies aplicades a I’alimentacid, ciéncies aplicades al
vestit i la conservacid d’aguest, 1 finalment, ciéncies aplicades al coneixement de
U'individu i la vida a la llar, on s’integren 1"estudi de la fisiologia, la higiene, la
puericultura 1 I’economia domestica.

Pel que fa 2 la preparacié del professorat adient, Rosa Sensat suggereix com a
primera passa que «se decretase que en las Escuelas Normales la asignatura de
economia doméstica se diese con cardcter prdctico, disponiendo lo necesario para
poderensefiar el tecnicismo de las labores domésticas alas futuras maestras», comtambé
que s’ organitzassin cursos breus de vacances per capacitar les mestresses en exercici®

D’ aquesta manera, 1 per pal-liar I'evident manca d’interés de les autoritats centrals
a I’hora de modernitzar i racionalitzar els dnics ensenyaments especitics femenins de
les normals estatals, durant el periode de la Mancomunitat s’endeguen a Catalunya un
seguitd’injciatives que, malgrat}’ abast minoritari ila falta de continuitat, tenen una gran
significacié. En concret, ens referim als projectes impuisats per la Mancomunitat
mateixa i per I’Ajuntament de Barcelona, encaminats a la formacié acurada d’un
professorat especialitzat en els ensenyaments de la llar que possibilités una adequacié
i una generalitzacid d’aquesta disciplina.

Per part de} Consell de Pedagogia de la Mancomunitat cal destacar la creacid I’any
1920 de la Seccié¢ d’Ensenyament Doméstic, que, sota la direccid de Concepeid Farran,
es va encarregar, entre altres tasques de tipus divulgatiu, de la formacié doméstica de
les mestresses que cursaven els estudis normals implantats per aquesta instituci6.”
Aquesta Seccié d’Ensenyament Domeéstic va ser també la responsable dels cursos practics
d’aquesta disciplina que ¢s varen portar a terme a les diverses escoles d’estiu del periode
i,enconcret, de laSeccié Especial peraMestresses Ménagéresdel’any 1920, ons’impartien
lligons d’higienc, alimentaci6, jardineria i ensenyament domgstic en general.!

Pel que fa a I’obra de I’ Ajuntament, convé destacar 'organitzacid any 1921 del
Curs Normal d’Ensenyament Doméstic, dirigit per Rosa Sensat. Aquest curs, dividiten
dues etapes, vatenir una durada de catorze mesos. Durant el primer pericde —de febrer
a juliot—, es va donar una orientacié general a les alumnes, mentre que de I"octubre al
juny segiient, des de la base d’un estudi més aprofundit de les matéries, es propicia una
major participacié de les futures professores d'ensenyament doméstic, totes elles ja
mestres titulades.

El programa es dividia entre estudis t&cnics 1 practics: els primers incloien les
ciencies naturals aplicades a la llar —impartides per la mateixa Rosa Sensat—, la
higiene i la cura dels malalts, la puericultura i economia domestica, 1 els segouns, cuina,
planxat i talt i confeccid.

8 Rosa Sensat. Como s¢ enseda la economia doméstica. Madrid: Publ. de 1a Revista de Pedagogia, 1927,

. 13-14.
Alexandre Gali, op. cit. i Ramdén Alberdi. La formacion prafesional en Barcelona. Politica-Pensamiento-
Instituciones, 1875-1923. Barcelona: Don Bosco, 1980,
Quaderns d'Estudi, wim. 43, agost de 1920 i Escola d'Estin (1974-1936). Barcelona: Diputacid de
Barcelona, 1983,
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Les doize alumnes gue seguiren el curs a les instal-lacions de 1’Escola de Labors i
Oficis de la Dona reberen un certificat, amb el mimero d’ordre a la promocid, que els
havia de donar dret a ocupar les places de professora d’ensenyament domestic que
convoqués I’ Ajuntament, amb la idea que: «No sén, doncs, cuineres, rentadores ¢
cosidores, per excel-lents que siguin, el que es necessita en aquestes escoles, son
mestresses de cuina, de rentar o de tail que sipiguen el com i el perqué de les operacions
que practiquin, que coneguin els métodes generals d”ensenyament 1 tinguin Ja suficient
educacié per a imprimir en dites escoles aquest to senzill i fi, serids iamable, tan escaient
a I'esperit femeni».!

En aquest sentit, I'objectiu del curs era preparar un personal! docent adequat que
cobris les necessitats de les noves institucions d’ensenyament domestic municipals —
que no es van arribar a crear fins després de la Dictadura— i, per tant, representava per
a les mestres la possibilitat d’una interessant sortida professional al marge dels reduits
canals habituals que tenien a I'abast.

En definitiva, ¢l conjunt d’iniciatives que hem estudiat en aguesta comunicaci6
podien representar una passa endavant amb vista a la promocid laboral de les mestres
1aquesta és, pot sex, una de lesraens per les quals es pot observar una intensa participacio
de les dones ensenyants en aquest moviment. Per una altra part, la insisténcia a
consolidar uns ensenyaments domestics de caire cientific expressa, sens dubte, un intent
~-poc recixit— de dignificar i racionalitzar les tradicionals asgsignatures femenines, de
forma que adquirissin ei rang de disciplina académica amb la mateixa categoria que la
resta de matéries escolars i, en conseqtiéncia, assolissin un major grau de protagonisme
en un moén educatiu basicament masculi.'2

Ambtot, aquestes temptatives de millora concebudes sota el llast d’unes aspiracions
reformistes que tendien, com hem dit, a modernitzar el paper de la dona en el sistema
educatiu, cal entendre-les igualment en un centext interpretativ més ampli, del qual
destacarfem la reafirmacié ¢’ una proposta educativa tradicional per a les dones. Aixi,
preparar millor les noies per a a llar i professionalitzar el treball de les ensenyants
d’economia doméstica havia de representar un aveng relarin, sempre, perd, inserit en el
no gliestionament del paper social assignat a la dona en Ja familia 1 la societat, idea
propugnada per Rosa Sensat quan deia que: «...il s’agissait d’une veritable formation
ménagére de lafemme, du rétablissement de cet esprit d’ordre, de prévision, d’ austérité,
de courage moral, de ressusciter {'ancienne maitresse de maison, la femme forte et
pieuse, labarieuse et gaie qui sache verser a pleines mains sur son entourage le trésor
de sa bonié. Cette fernme, mais transformée et renouvellée, modernisée pour ainsi dire,
& la hauteur des difficultés nouvelles —et suns cesse augmentées, gue lui crée notre

civilisation moderne» 12

11

12 Curs Normal d'ensenyament doméstic per o Mestresses. Barcelona: Ajuntament de Barcelona, s. a.

Esther Cortada i Andreu. Escuela mixta y coeducacion en Catalufia duranie la If Repiiblica. Madrid: Instituio
de la Mujer {cn premsa).

Rosa Sensat. Rapport de la Directrice ot Professeur du cury Mme. - — présenté au fiéme. Congrés
International d'Enscignement Ménager. Barcelone: Municipalité de Barcelone, 1922, p. 4.
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Se seguien, si més no, les pautes tipiques de la modermitzaci6 social i econdmica del
segle XX, que des de la tradicid liberal impulsaren noves férmules de progrés i de
racionalitzacié de I'organitzacid social, on la ideclogta patriarcal venia a renovar el seu
propt model cultural. Un model cultural que donz lloc a la formulacié d’una «dona
nova» com a prototipus de 1a dona moderna, ' per ala qual 'esfera domestica, més enlix
d'un ambit privat, esdevenia un espai controlat socialment sota la responsabilitat
femenina, garantidora ¢'un confort 1 una felicitat necessans per al bon ordre social.

14 Mary Nash. «La dona moderna del segle XX 1a “nova dona” a Catalunyas a L’Aveng, nim. 112, febrer
de 1988, Vegeu també els articles d'histdria contemporinia de Uobra col-lectiva: 8és enfla del silenci: les
dones a la historia de Catalunya. Barcelona: Generalifal de Catalunya-Cormssit Interdepartamenial de
Promocid de 1a Dona, 1988,






[Educacié i cultura,
revista mallorquina de pedagogia

Com se seleccionaven les
parvulistes del Patronat Escolar
de Barcelona. Apunts sobre uns

materials

Jaume Carbonell
Mariona Ribalta

En la historia recent de 'educacié al nostre pafs, 1’actuacid de I’ Ajuntament de
Barcelona en el primer terg de segle —amb la creacid de les escoles a 1'aire llure, de
la Comissi6 de Cultura i del Patronat Escolar— és un dels temes més estudiants i sovint,
sobrevalorats. L’ actual ordenacid dels arxius municipals i la possibilitat d’accedir a uns
fons inaccessibles fins ara que aquest fet representa, ha de permetre congixer i estudiar
més profundament un seguit d”actuacions que ens aproparan més a la histéria educativa
de I’ Ajuntament de Barcelona,

La documentacié que s’ha utilitzat per a la confeccié d’aquesta comunicacid s’ha
trobat als arxius municipals (Arxiu Administratiu i Centre de Documentacié Historico-
pedagogica de I'TME). Consta de |’expedient administratiu corresponent 2 les oposicions
per a les mestres de parvuls dels grups escolars del Patronat (convocatdria, enunciat dels
exercicis, curriculums de les paricipants, llista d’admeses, guanyadores, etc.) i dels
treballs escrits que corresponen al primer exercict del concurs. Amb aquesta analisi es
pretén veure I organitzacio, que vaelaborar el Patronat, d’uns exercicis fets ambmoltacura
i abjectivitat, el perfil de les mestresses que s’hi presentaren , el més estimable, quina era
la seva vincnlacié amb el pensament dels pedagogs més importants del moment,
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Les oposicions: bases i exercicis

Després del restabliment del Patronat Escolar el 2 de juliol de 1930, la Comissié de
Culturadel’ Ajuntament de Barcelona vacenvocar les places de mestres imprescindibles
per poder posar en tuncionament els grups escolars guasi enllestits.

Les primeres que es conpvecaren, amb cardcter urgent, foren les corresponents a
quaranta mestresses de parvuls. Dos requisits de tipus professional (tenir el titol de
mestre I acreditar el coneixement del catala oral i escrit) complementaven ¢ls de tipus
administratiu (serespanyol i tenirentre 18135 anys). El punt 3 de les bases fa referéncia
a la valoracié que es fard de 1'experiéncia professional amb parvuls. El sou anual
assignat seria de 3.000 ptes.

Els membres del Patronat,’ constituit en tribunal, tal com acordi la Comissi6
Municipal Permanent, varen proposar cine temes, un dels quals, escollit a sort, seria el
que correspondria el primer exercici, 0 tema escrit:

«l, Fundamento de los sistemas Froebel, Montessort y Decroly para lu
ensefignza de los pdrvulos.

»1I. Noticia de los sistemas modernos para la ensefianza de la lectura,
con expresion razonada del que se considera de mayor eficacia.

»[l. Valor educativo de los juegos infantiles y diferentes tipos de los mds
a propdsito para la educacion de los parvulos.

»1V. Métodos y procedimientos que wtilizaria la concursante para el
desarrollo de la expresion oral y grdfica de los pdrvulos.

»V. Tipos diversos de trabajo manual y ejercicios de vida prdctica en una
clase de pdarvulos.»

1 1 Reial decret gue n'amplia les faculiats estableix la nova composicid del Patronat, cotre els scus

membres, cal assenyalar ia preséncia de persones molt qualificades en el camp professional i que foren les
que participaren més activament en la tasca del tribunal (M. Ainaud, M, Rueda, L. Servano, M. Baldd, F. Marti
1 Alpera).

President: Exm. Sr. Comie Giiell i Balaguer, alcalde de Barcelona

Il-lere. Sr. Llvis Massot i Balaguer

Il-ltre. Sr. Josep Barbey i Prats

Il-itre. 8r. Lluis Nicolau d'Olwer

Il-Itre. Sr. Salvador Bremon i Masgrau

[Iltre. Sr. August de Rull i Artds

II-ltre. Sr. Félix Roure i Carricarte

Iltre. Sr. Josep Monegal § Nogués

Il-Itre. Sr. Alexandre Font i Pla

I1-ltre. Sr. Edvard Alcober

Sr. Manuel Rueda, inspector cap de 1’Ensenyanga

$ra. Leonor Serrane, inspectora de 1’Ensenyanga

Secretari: Sr. Manuel Ainaud, cap de " Assessoria Técnica

Sr. Febix Marti i A)pera, director del grup Baixeres

Sra, Maria Baldo, directora del grup La Farigola.
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El tema que va sortir va ser el I, si bé cal posar de manifest que 'l el T i el IV
demanaven practicament els mateixos coneixements, encara que enfocats des d’un altre
punt de vista. L'exercici es va fer el dia 2 de gener de 1931.

El segon exercici, que varen fer les 253 mestres que aprovaren el primer, es tracta
d’un exercici practic, en llengua catalana, davant un grup de quinze parvuls, d’un dels
aspectes exposats per la concursant al treball escrit. A la convocatdria el tribunal
comunicava a les opositores gue tindrien a la seva disposicié material Montessori y
Decroly, com també pissarra, guix, paper, elc.

Aquests exercicis, gue foren piiblics, duraren des del 21 al 30 de gener, en sessions
de mat{ 1 tarda.

Qui eren els mestres aspirants

Els extractes dels curriculums de les mestres que es presentaren al concurs no
permeten afinar gaire sobre el seu perfil professional, ja que les dades sén molt escasses,
encara que totes havien de procedir de I'inica escola de mestres que hi havia a
Barcelona, lievat de les que podien haver estudiat a les altres capitals de Catalunya
{proporcid molt reduida).

De les condicions que es demanaven a les bases, 1 s1 analitzem el perfil de les
quaranta mestres que guanyaren Jes places, podem veure que I’edat mitjana és de vint-
i-cinc anys, malgrat que n’hi ha un tant per cent elevat de dinou o vint anys.

Pel que fa als coneixements del catald, la majoria compten amb un titol de 1" Associacid
Protectora de I"Ensenyanca Catalana, que era Porganisme oficial per a I'ensenyament del
catala. Les altres tenen certificats signats pels pedagogs més coneguls del pais, que feien
lligons de catala (A, Martorell, P. Fabra, P. Romeva, E. Vallgs, R, Sensat). El coneixement
del catali s’avaluava, a la practica, en el segon exercici, gue era oral.

Cal posar de manifest, perd, que malgrat exigir un coneixement del catali a les
opositores, tota la documentacté que produia I’ Ajuntament esta escrita en castell; tant
la convocatdria del concurs, com les actes corresponents als diversos exercicis 1 els
comunicats a la premsa.

L’altre aspecte que es demana a les bases del concurs és el que fa referéncia a
I'exercici professional. La tdnica general és que I'experiéncia no és molt amplia.
D’entre elles, tres no havien treballat mai; nou havien treballat en escoles municipals i
disset en escoles de parvuls. La resta compiava amb un tipus d’experiéncia en altres
nivells de I’ensenyament. Globalment, hom pot veure, amb les poques dades amb que
es compta, que les mestres tenien poca experiéncia 1 sovint molt diversificada.

El primer exercici: mostra de la formacio de les mestres

Tal com hem dit abans, la decumentacid més interessant que s’ha consultat és la que
correspon als escrits fets per les opositores corresponents al primer exercict. Val a dir
que ne es conserven els exercicis de cap de les altres oposicions que més endavant el
Patronat va convocar. Es, doncs, una documentaci6 Uinica i valuosa, tant pel fet d’existir
com pel contingut.
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Eltema, tret a I’atzar, de la prova va ser aquest: «Noticia de los sistemas modernos
para la ensefianza de la lectura con expresion razonada del que considera de mayor
eficaciar, que s’havia de desenvolupar en un méxim d’un plec de paper de barba de la
mida de foli, en un temps de tres hores. Nosaltres hem seleccionat les respostes de les
vint primeres candidates classificades.

Pel que fa al contingut de la prova, les respostes sén forca semblants i s"ajusten a
I'esquema segiient; importancia de la lectura en |’ aprenentatge i el desenvolupament de
I'infant; critica als métodes tradicionals; els metodes de lanova pedagogia, amb especial
referéncia als de Montessori y Decroly. Els objectius, la descripcié de la mecénicaila
corresponent valoracié d’aquests dos ocupen bona part dels escrits.

Critica a ’ensenryament tradicional de 11 lectura

Alguns candidats fan breus consideracions, en tons genérics i pec aprofundits, sobre
la importancia i la centralitat del procés lector en I’ensenyament. Aquesta rellevancia
s'expressa en termes sempre negres i 4cids quan les referéncies se centren en cl
passat:«Aprender a leer ha sido también hasta casi nuestros dias el martirio de muchos
pequeiios.» *

L’acord éscomienlacriticaals sistemes tradicionals: «Miles de nifios durante mucho
tiempa han trazade “palos y ganchos™ y se han aburrido repitiendo elm, a, ma, p, e, pe».
Entre aquests métodes s'esmenten: el literal —que parteix de la lletra per arribar a la
paraula-—; el verbal —-que parteix de la paraunla per arribar a la llctra—; el sil-labic i el
delecturalletrejada. Totsells sdn qualificats d’ antiquats, abstractes, avorrits, artificiosos
i allunyats dels interessos i de 1'activitat infaniil. Algunes respostes diuen que els
meétodes de lectura lletrejada i sil-1abic han estat feligment abandonats al’escola. Altres,
en canvi, reconeixen que cstaven fortament implantats a les escoles on han treballat.

Des del punt de vista didactic, el raonament nuclear €s que la lectura, pel que mostren
fes darreres recerques i experimentacions, és més visual que no pas auditiva. «La letra
gite no despierta ninguna imagen mental y gue no tiene ningiin contenido concreto no
presenta para el nifio ningtin interés. Si los métodos de deletreo y silabeo han dado
algiin resultado ha side para muchos el afin de saber leer, para otros la docilidad y
emulacion pero para todes no ha sido mds que unos ejercicios aburridos la mayoria de
{as veces» és una opinié que podria resumir la visié de la major part de les mestres.

La resposta de I’Escola Nova. El meétode Montessori

Montessori y Decroly acaparen gairebé 3/4 de les produccions dels candidats. Les
idees, contribucions ¢ metodologies d’altres autors ocupen un €spai ben migrat.
Solament s’esmenten, i no de forma majoritaria. Els més anomenats, més 0 menys per

2 Tores les citacions g’ agucst apartat corresponcn als escrits dels concursanis, La trapscripeid s titeral.
Aquesta docwineniacio es poi consuhar al Cenive de Documentacié Histdrico-pedagdgica de la Direceid de
Serveis Pedagdgics, Institut Municipal d*Educacid,
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aguest ordre, son: Pestalozzi, Jacobot, Mackinder, Locke 1 Roussean. Només s’explica
la tesi de Pestalozzi, gue sosté que el ninnohad’ aprendre a escriure sensc saber dibuixar.
També s’esmenten alguns autors espanyols, ambuna fregliéncia encaramenor: Navarro,
Flérez Avendaiio, Carderera, Vallejo i Manjén. En aguest cas, perd, I'adscripeid a
I'Escola Nova és imprecisa i confusa, atenent sempre les respostes dels parvulistes.

El métode Montessori és un dels dos grans metodes per excel-léncia. Les respostes
se cenyeixen molt especificament a ladescripeid del métode, a les seqiiencies del procés
d’aprenentatge. Solament hein detectat un parell de comentaris que el situen en el
context més ampli de la pedagogia cientifica montessoriana i de la seva concepeid de
la intel-ligéncia i1 del desenvolupament infantil. Tampoc ne abunden els comentaris
generals, més enlla de I'explicacio de la mecanica. Tot 1 aixi, les qliestions més
recurrents fan referéncia al component sensorial i a ’estimulacié de tots els sentits, ala
llibertat completa del nen, a les virtualitats d’un material molt complet 1 pensat, a
I’ambient de treball, d’ordre i disciplina, al procés conjunt i inseparable de la lectura i
I'escriptura i al d’anar al més dificil a través d’unes fases progressives i perfectament
regulades. Es caracteritza, com diu algid molt emblematicament, «Por partir de una
serie reducida de palabras-tipo correspondientes a una idea o concepto, llegando por
descomposicién de sus elementos fonéticos ul conocimiento del sonido.»

El retrat robot del procés és, sintéticament, com segueix:

— la. fase, Els nens, en iniciar la lectura, van a buscar unalletra, la porten ala mestra
1li pregunten com ¢s div. Aquesta els diu el nom i el nen la hi repeteix, tot i resseguint-
la al mateix temps amb cls dits. Les lletres, de paper de vidre, estan enganxades i
retallades en uns cartons.

— 2a. fase. Quan el nen ja coneix algunes vocals va a buscar una consonant i fa el
mateix que amb les Hetres vocals. El mestre 1i'n diu el so 1 el nen la uneix a una de leg
vocals que ja coneix.

— 3a.fase. Quanreconeix leslletres disposa d’un material de paraules —generalment
el nom d’un objecte o una joguina que ¢l nen agafa per utilitzar— que el ren escull
col-loca a I'objecte comresponent.

— 4a. fase. El procediment es reprodueix ara a través de frases senceres escrites en
tires de paper que el nen ha de llegir i executar.

Aquest métode és conegut també com a métode analitic o fonosil-labic.

El métode Decroly, una passa endavant

Es una afirmacié gairebé acceptada majoritariament ¢l fet que Decroly provoca una
major revelucié en la pedagogia modera i en I'ensenyament de la lectura, perqué
coneix millor alld gue el nen necessita, el que li és més facil. I perqué Decroly afirma
que tota abstraccid, que representa un esforg extraordinari per al nen, ha de ser suprimida
de I’ensenyament de la lectura i que aquesta ha de basar-se en idees el més concretes
possible.

Entre les definicions més comunes i representatives que es donen, en destacam un
parell: «Se basa en la adquisicion visual y motriz de un vocabulario concreto, prictico
y usado habitualmente por el nifio»; o aquesta altra: «Se trata de que el nifio descubra
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por si mismo la relacidn que existe entre la forma escrita y la forma verbal y se
familiarice con los signos.»

Com en el cas de Montessori, tampoc aqui no apareixen comentaris o al-lusions al
pensament pedagogic decrolydi al seu context. Les preferéncies son d’ordre practic. La
recepta, la mecanica i les seqiiéncies del métode acaparen molt més 1’atencid i omplen
molt més espai que no pas les preocupacions més tedriques.

A I'hora de triar alguns trets definidors 1 caracteristics del méiode, en destacariem
els segiients: $’adapta a la psicelogia natural de] nen; presenta la imatge abans que la
paraula escrita; alterna la lectura i I'escriptura; parteix del que és facil per arribar al més
dificil; I'aprenentatge es basa en el coneixement previ de I’alumne; s’ associa als centres
d’interds basics del nen; té en compte que la mentalitat infantil §’adapta més facilment
alafrase que ala paraula; idisposad'un material ric en jocs i exercicis. Comveiem, alguns
dels trets caracteristics son els mateixos que s’esmentaven al metode Montessord; altres, perd,
tenen una singularitat especifica. Sobre lamanera comes perceben les diferenciesentre aquestes
dues propostes en parlarem al proxim apartat. Fixem-nos a continuacié en el retrat robot de la
seqiienciacié de la mecanica per aprendre a llegir 1 a escriure:

— Etapa d’iniciaci6. Es mostren al nen les frases-tipus i algunes paraules (el seu
nom, ¢l nom dels objectes de la classe...). Aquestes paraules es reprodueixen en
cartolines o bé en bandes de paper que es posen sobre 1'objecte. Sies tracta del nom del
nen, pot fer-se en lletres grans i de doble contom perque el nen els doni color.

— Etapa de comprovacié i ampliacié. Es veu si el nen sap les frases-tipus que el

mestre escriu a la pissarra i que €1l ha de recongixer. També es pot fer que sigui el nen
qui escrigui la frase i que siguin els seus companys cis que I'han de llegir.
Fase d’elaboracié. El nen, amb els elements de les frases-tipus ja conegudes,
construeix noves frases. Les bandes de paper que té el nen, on estan escrites les frases,
cs poden tallar i aixi se separen els elements que les formen. Aixd fa possible que ¢l nen
construeixi noves frases.

— Fase de descomposicié. Finalment, el nen passa a estudiar la paraula, la sil-laba
i 1a lletra. Es I’etapa del coneixement dels caricters impresos.

El métode Decroly és definit, també, com a métode ideovisual, ideografic, visual-
natural, global i sintétic,

Montessori o Decroly?

L’eleccio s’inclina majoritariament pel métode global de Decroiy.® Sense anim de
fer una estadistica, podriem dir que la meitat o més de les parvulistes ho expliciten de
forma rotunda. Un segon grup de candidats en condiciona I’efichcia, tal com veurem,
als distints moments o contexts d’aprenentatge. Un tercer grup no $’hi pronuncia. I pocs,
poquissims, fan una opcid declarada pel métode Montessori. Convé dir que molts dels

3 Aquesta inclinacio no és gens sorprenent, ja que el métode de la doctora italiana havia comengat a perdre
adeptes precisament a partir dels anys trenta. Per ampliar aquest tema, vegeu: JORDI MONES, £{ pensement
escolar i la renguacid pedagégica a Cutalunya {1833-1938). Barcelona. «Els Origens». La Magrana, 1977
(p. 238-244).
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candidats parlen de la seva propia experiéncia docent; altres, finalment, del que han
sentit ifo llegit. Els registres de mesura son, per tant, diversos.

Les raons que justifiquen el supost incondictonal al métode global sén aguestes: té
més avantatges perqué esta subjecte a les lleis metodoldgiques de la psicologia infantil;
interessa més el nen perqué la frase es treu d'un cenire d’interds; I'infant capta més
rapidament el conjunt d’un objecte gue no pas les parts; i perqué el nen desenvolupa
primer i amb més perfeccio el sentit visual que no pas I'anditiu. Una de les parvulistes,
després d’experimentar-lo a I'escola de Guinardd, en fa aquesta valoracié: «En éf los
nifios, ademds de no aburrise deletreando o repasando letras, les mantiene abierto
siempre su interés y esto hace gue se fijen y que se les graben las palabras que ven
escritas. Ademds, estas frases y palabras no les vienen de ideas abstractas sino
concretas, pues estdn sacadas de un tema que anteriormente ha servido de conversacion
con los nifios, que les ha llamado la atencidn, se han interesado por ello, lo harn visto
y observado, lo han dibujado y moldeado, de manera que dificilmente se les olvidard.»

Les preferéncies pel sisterna Montessori —més escasses, com hem assenyalat—
incideixen en aspectes com: 'oferta més variada d’exercicis, althora més agradable 1
adaptada als parvulets, sobretot del gran maternal; el carkcter individual; la situacié de
Joc; el fet que el parvulari Montesseri €s una llar —i no una escola caserna— on el nen
aprén amb absoluta llibertat seguint el sen propi procés d'aprenentatge. «No exige gran
esfuerzo de memovria y deja al pequerio en libertad para estar aprendiendo cuanio
tiempo él necesitar. També es diu, en algun cas, que resulta més eficag i que corregeix
els defectes de pronunciacié.

Més usuals sén aquestes dues constatacions: en primer lloc, que els nens aprenen a
llegir amb més rapidesa amb el metode Montessori; 1 per aixd és el preferit dels pares
que pressionen cls educadors 1 jutgen els matodes solament per la rapidesa per adquirir
els coneixements. I en segon Hoc, que el sistema Montessori €s el més eficag quan els
nens son més petits i, en canvi, el Decroly ho s més quan aquests tenen sis 0 set anys.
Les dues respostes seleccionades corroboren 1 matisen 1*abast i ¢l sentit de les
esmentades constatacions:

«Quizd para los padres y personas que no observan al nifie les parezca,
mientras permanecen enlas etapas de iniciaciény comprobacion decrolyanas,
que se ha estacionade y que ne aprenden nada, aungue no es ast, pues en
cuanto el nifio llega a la elaboracion y finalmente a la descomposicion,
adelanta rdpidamente y es extaordinaria la perfeccion con gue leen los nifios
gue han aprendido por este sistema.»

Vet aquf una altra analisi comparativa molt habttual: «Para nifios de cuatro a cinco
afigs, considero mejor el sistema Montessori pues me hace el efecto que no podria
vencer las dificultades de la lectura ideovisual. La Dra. los prepara insensiblemente
para la lectura v la escritura de manera gue llegan a hacerlo sin enojo ni fatiga y con
granfacilidad. Laleciuraideovisual, en cambio, yo no laveo aplicable a nifios menores
* de seis afios. Asi pues, los que creen que hasta esta edad no debe empezar la enseRanza
de la lectura, a mi entender deben seguir este sistema, pues es mds rdpido gue el
montessoriano y me parece mds apropiado para nifios mayorcitos.»
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Alguns candidats, finaiment, parlen de la necessitat de I'alternanga, de les possibles
combinacions i adaptacions i det fet que ells no n’aplicarien cap dels dos de forma
metddica. Tot depén, diven, del tipus d’escola, del nombre d'alumnes per aula, de la
forma de treball del mestre, de la vocaci, i de molts d’ altres factors. Alga sintetitza prou
adeguadament aquesta filosofia de ’alternanca i1 del consens metodoldgic: «Los dos
sistemas son excelentes pero lienen un inconveniente a la hora de aplicarios a nuestras
escuelas: demasiados alumnos por aula y su individualismo. Por eso lo mejor es hacer
una seleccion de uno y otro.»

La formacié posterior

Del que s’ha dit anteriorment es desprén que la formacié de les mestresses que
guanyaren les oposicions era bastant estereotipada: tenien un coneixement llibresc de
metodes que sovint no havien aplicat, perd que havien observat en les visites 1
practiques escolars.

Els responsables del Patronat i de la Comissié de Cultura varen veure doncs, la
necessitat — abans que les mestres parvulistes s'incorporassin a les escoles i perqué
«puguin enriquirels coneixements propis de la seva especialitat: preparar-se degudament
per a col-laborar amb eficacia per rmitja del seu estudi a I"aveng dels milltiples problemes
generals i especifics que t€ plantejats avui I’ ensenyament dels infants...»—d’ organitzar
un curset de perfeccionament.

El programa es va confeccionar tenint en compte tres nivells de formacis: el
coneixement de Uinfant, els meétodes d’aprenentage propis per als parvuls i unes
sessions sobre coneixements complementaris.

Totes aquestes lligons les donaren els millors especialistes en cadascuna de les
matéries. Aix{, i pel que fa al coneixement de I'infant, es tenia en compte el
desenvolupament fisic, la formacid det Henguatge i el desenvelupament psiquic, En
aquest bloc hi tntervingueren els doctors Manuel Salvat i Espasa i Josep Alzina 1 Melis,
Alexandre Gall, Federic Doreste, Cassia Costal 1 Joaguim Xirau.

En les lligons gue tractaven dels metodes per a {'ensenyament dels parvuis, Rosa
Sensat va pariar de Froebel i Montessori, Dolors Canals, de I'educacié sensorial de
Montessori, i Anna Rubiés, dels principis cientifics de Decroly.

En el bloc dels ensenyaments complementaris, Joan Trige va donar als mestres unes
lligons sobre educaci6 fisica; Ramon Jori 1 Dolors Palau, sobre el dibuix 1 I'activitat
manual; de la cangd i la danga com a mitja educatiu en va parlar Enric Gibert-Camins;
i del folklore, Aurcli Campmany. Artur Martoreil 1 Pompeu Fabra feren unes classes
sobre llengua catalana, la seva histdria i la practica de la gramatica.

Algunes de les mestres que assistiren a agquest curs recorden tant els coneixements
que adguiriren com la relacié que establiren amb els professors, la seva personalitatila
guantitat de suggeriments i recursos que els oferiren.

Es interessant posar I’accent en aquest curset perqué és un bon exemple de les idees
que manaren la politica educativa de Manuel Ainaud i de la Comissid de Cultura:

— El respecte a I'infant.

— La consideracié de la formacié del mestre com a punt clau,
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— La implicacié de la socictat en general (en aquest cas, dels intel-lectuals) en el
procés educatiu.

— El fet de no lligar-se a un métode ¢ un corrent Gnic.

Voldriem dir, com a nota final, que la pretensié d’aquesta comunicacié és tan sols
mostrar una documentacié fins ara poc coneguda, 1.’ analisi que se n'ha fet no pot servir
més que per tenir noves dades per a un treball més global.

Val a dir, també, que en ¢l resultat d’aquestes oposicions apareix un fet interessant
que cal posar de manifest. Les mesires no tenien, com s’ha demostrat, una bona
formacid, ni tedrica ni practica. Malgrat aixd, el resultat del seu treball en els parvularis
dels grups escolars va serexcel-lent. Les deficiéncies formatives varen ser superades per
un ambient sdcio-educativ estimulant i per una politica cducativa ambiciosa o coherent.
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Cursillos de seleccion y
actividades de formacion
permanente del magisterio
republicano en Ourense

Xosé Manuel Cid Fernandez*®
M. Dolores Candedo Guntariz#

Laformacién de maestros demandaba, en los afios treinta, unaurgente reorganizacion,
no sélo pensando en la digmificacidn de la clase, por la cual venia luchando durante el
medio siglo anterior, sine también por susrepercusiones en el conjunto del plan cultural
emprendide por los intelectuales republicanos.

Dos aspectos de esta formacidn eran fundamentales, ademads del nivel incial: la
reglamentacion del acceso a la docencia en condicicnes que hiciesen olvidar las
oposiciones de 1928, y la formacién permanente, mediante programas comarcalizados.
A su vez, cada nivel debia atender a tres aspectos fundamentales de la formacidn del
docente: el cultural, el pedagdgico y el profesional.

Los cursillos de seleccion-perfeccionamiento

Los cursiltos de seleccidn-perfeccionamiento sustituyeron al sistema de oposiciones,

La solucion parecid al principio insatisfactoria para enmendar las irregularidades
cometidas en las histéricas oposicicnes de 1928, y adn en 1934 tenfa lugar un
contencioso con el Ministerio; sin embarge el cursillo abrid las puertas de accesoa la
practica docente a un niimero considerable de titulados.

*  Departamento Teor(a ¢ Historia da Educacidn. Universidade galega
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La celebracidn de los cursillos estuvo rodeada de amplias discusiones ideoldgicas
y discrepancias sobre la validez formativa, como refleja la alternativa presentada por
Celso BARATTA, {miembro de la ATEQO) que consistia en prolongar la parte préctica
durante el curso, “rabajando libremente, sin tutela de ninguna clase”, después de recibir
una orientacién acerca de la préctica por parte del tribunal durante tres meses basada en
los “modernos procedimientos de laescuelade trabajo”. El cursillista, encargado de una
escuela vacante, percibirfa el sueldo de un maestro interine y al final del curso rendiria
cuentas ante ¢l tribunal.’

Durante el primer bienio se celebraron cursillos en noviembre de 1931 y agosto de
1932 (la primera convocatoria}; entre enerc y mayo de 1933, {la segunda convocatoria);
estaba prevista una tercera convocatoria en el curso 1933-34 con el objeto de afrontar
la sustitucion de la enseiianza religiosa, que se llevaron a cabo a pesar de no producirse
dicha sustitucién,

Los cursillos del primer semestre de 1933 transcurriercn sin apenas conflictividad,
cubriéndose en Qurense 144 plazas, 62 de maestros y 82 de maestras.

En1931y1934,las plazasacubrireran, respectivamente, 149y 234. En los primeros
hubo grandes dificultades para su realizacion, mientras en 1934 los mayores problemas
estuvieron relacionados con los resuitados de la seleccion.

Laconvocatoria de 1931 arrastraba las secuclas de las oposiciones de 1928. Las mil
plazas adjudicadas a éstos sélo alcanzaban a la mitad de los aprobados, por lo que, junto
adiversas cartas de protesta y alalucha en el Parlamento, estaban dispuestos a boicotear
las pruebas. El apoyo de la prensa conservadora a las reivindicaciones de los cursillistas
dio al grupe de Orense un clerta protagonismeo.

Apoyados por Basilio ALVAREZ, presentaron una interpelacién en el Parlamento,
solicitando de los demas cursillistas que consiguiesen el respaldo de los diputados de sus
provincias respectivas ala interpelacion formulada por los orensanos. En agostode 1931
ya estaba este proceso en marcha, recibiendo un fuerte impulso por parte de Galicia y
La Regicn. ?

Las peticiones bédsicas consistfan en: a) que el cardcter del cursillo fuese de
perfeccionamiento y no de seleccidn; b) que no se limitase el namero de plazas; y ¢) que
no pudieran presentarse licenciados.

Hubo una cierta cohesidn al principio, acordande la no participacién en los cuzsillos
de los dos primeros grupos y el trastado a Pontevedra para impedir que alli se celebrasen.
El dia 22 acordaron no entrar los grupos tercero y cuarto. Sint embargo, tuvieron lugar
los cursillos en el primer semestre de 1932, segiin las bases establecidas por el
Ministerio, sclicitando entonces que los actos a realizar en el Rectorado no fuesen
climinatorios.

! BARATTA, C.: “La oposicidn y el cursille”. Escuela de Trabajo, I, 21, (novicmbre de 1933).

La Regidn, (25 de julico de 1931); (2 de agosto dc 1931}, (18 de sctiembre de 1931); (15 de octubre de
1931}, (1 de noviembre de 1931); {6 de noviembre de 1931} Galicia, {16 de setiembre de 1931}, () de
noviembre de 1931); {11 de nvoicimbre de 1931); (13 de noviembre de 1931); {20 de noviembre de 1931);
522 de noviembre de 1931}, {26 de noviembre de 1931); (20 de enero de 1932); (6 de abril de 1932).

La Regidn, (10 de octubre de 19313,
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En estos primeros cursillos, el vocal maestro de los Tribunales pertenecia a la
Asociacion de Trabajaderes de la Ensefianza, al igoal que en 1933-34, Uno de los tribunales
de esta tercera tanda de cursilios estaba presidido por el catedritico de Segovia, Rafacel
FERNANDEZ, quien imprimi6 a las conferencias un matiz también progresista.

Al principio, estos cursillos estaban pensados para emprender la sustitucién de la
ensefianza religiosa, lo que hizo mas acusados los aspectos ideoldgicos de las primeras
conferencias. La A.T.E.O., ademads de tener representantes en los tribunales, reflejé en
las columnas de Escuela de Trabajo su interés por la linea ideoldgica de los cursillos y
su preocupacién por el nivel exigido a unos concursantes que s¢ “apuntaron en masa”
4. Ademds, se estaba ante un cursillo de seleccion, por este motivo antes apuntado, y no
de perfeccionamiento:

Un cursilio de perfeccion ha de trabajar sobre pequefios griupos de
profesionales, ha de ser de mds larga duracion, disporer de un material
prdctico abundante y difuirse en una mayor intimidad enire productor3esy
consumidores de la mercancia pedagdgica...”

Por iniciativa de los ministros radical-cedistas tan sélo se realizaron cursillos en el
coarto trimestre de 1933,

En abril de 1936, se realizaron nuevos cursillo de seleccidn-perfeccicnamiento,
caracterizades también por el elevado ndmero de participantes -alrededor de 720-, en
condiciones poco apropiadas para cumplirunalabor de perfeccionamiento. Sinembargo,
el ambiente de dignificacion de la escuela y del Magisterio constitufa un estimulo para
la formacién permanente de los aspirantes al ingreso y de los propietarios que sentian
la necesidad de actualizarse y desarrollar nuevos procedimientos pedagdgicos. Aunque
sea brevemente, haremos referencia a las realizaciones mds importantes cn cuanto a la
formacidn del Magisterio en gjercicio.

Cursos, semanas y centros de colaboracidn pedagogicos

La formacién y actualizacion permanente del Magisteric cobrd en la Ila. Repiblica
nuevas dimensiones. Junto al nuevo papel desempefiado por las Escuelas Normales y
la Inspeccién, hay otro factor favorable a la creacidn de nuevos cauces formativos: la
capacidad asociativa del Magisterio, ya que desde las organizaciones se podian
promover modelos formativos que respondiesen alas deficiencias concretas observadas
en la prictica diaria, sin perder de vista aspectos mds generales de la investigacidn
cientifica y pedagégica.

De csta forma el maestro podia participar en la programacion de sus actividades
formativas, a través de grupos de zona, de Asociaciones pedagégicas, o bien de éstasen
colaboracién con las Instituciones. Al menos en la organizacion, se rompiala estructura
vertical caracteristica de los cursos celebrados con anterioridad.

“En torna a la sustitucion™, Escuela de Trabajo, 11, 17, (julio de 1933). Editorial.
Escuela de Trabajo, IT, 18, (agosio de 1933). Editorial.
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El primer fruto de esta nueva estructura fue la publicacidn semanal de Magisterio
Orensano, con cardcter més bien informativo, obra de la Asociacién provincial vy la
Seccién Administrativa; y la revista mensual de la A.T.E.O., Escuela de Trabajo,
concebida como plataforma de critica y renovacién educativa e intercambio de
experiencias.

Cursos de perfeccionamiento, conferencias y semanas pedagégicas

L A TE. de Ourense trabajé al margen de la Inspeccidn y de la Escuela Normal,
puesto que encontrd en estas instituciones ciertos obstéculos para desarrollar sus
actividades. Estas instituciones optaron por segnir protagonizando el proceso formativo
del Magisterio, tanto en lo relativo a conferencias, cursos de perfeccicnamiento y
semanas pedagégicas, como los centros de colaboracién pedagdgica de cardcter mds
institucionalizado.

Se hizo responsable a la Inspeccidn y al Claustro de la Normal de la suspensién de
la Semana Pedagdgica que iba a celebrarse entre ¢l 6 y ¢l 12 de noviembre de 1932,
organizada por los Trabajadores de la Enseftanaza, ® y de un Cursillo metedolégico, en
abril de 1933, programado por la Asociacién de maestros de Celanova, ’. Aungue ¢l
secretario de esta dltima pretendid mostrar otras causas, no desmintid la ingerencia de
1a Inspeccidn. Afinmaba en su escrito;

Porotraparte, la Inspeccion parece abrigar la idea de celebrar, en fecha
miy proxima, actos muy parecidos al que nesoiros proyectdbamos, en os
distintos partidos judiciales, y ésto nos hizo desistir de continuar en la idea
de celebrarlos mds adelante como algunos nos proponian.

CUADROQ I Exposiciones, Conferencias, Cursos y Semanas de Educacidn

ACTIVIDAD CIUDAD FECHA ORGANIZACONTENIDO

C. Conferencias Ourense Curso 31-32 ATEQ. Ampl. Culwural

Confercncia Verin XI-32 Maestros Nueva Educac.

Ciases Compl., {urense Curso 32-33 {Claustro Idiomas, Mus. i

Cultura Gral.

Sem. Pedagog. Qurense Suspendida

Cursilin Metod, Curense Suspendido

Heom. Decroly Ourense XI-32 M.G.O. Metod. Decroly

Cursillo Metod. Celanova Suspendido

Inaug. Biblicteca Celanova nI-33 Maestros Conf. sobre el libro.

Cursilliy Perfec, Qurense V-33 Inspeccidn Aspectos tedricos
E. Normal y metodoldgicos

Exposic. escolar Qurense V-33 Inspeceién Trabajos escolares
E. Normal Material ensefianza

Clases complermn, OGurense Curso 33-34 Claustro Ext. Cult. y misica

Cursillo pedag. Castro C. VIII-33 ATE de C. Ped. y metod. diddc.

Cursillo de 12bajo Qurense 111-34 Normal Tec, trabajo escolar

Escuela de Trabajo, 8 y 9 (octubre y noviembre de 1932).
“Epilogo de an cursilky melodalégics”. Escuela de Trabajo, 11, 14, (abril de 1933).

6
7
8 “Cursitlos pedagdgicos de Celanova. Bl por qué no se celebravon”™. Galicia, (28 de marzo de 1933).
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Sem. Pedagogica Ribadavia  25-31/111-34 Insp. y Mae. C. Educ. y Met. did.

Curso metodol. QOurensc Iv-34 Marestros Met. C. Fisico-Nat,
Curs Pedagdgico Pontevedra  VII[-34 S.E.G. Extens. Escolar
Sern. Pedagbgica Santiago VII-35 Asoc, Catol. Doctrinal
Congreso Vigo V-35 FG.TE Organ. y Doctrinal

1} Se incluyen los actos que tuvicron come finalidad preferentemente la formacidn del magisterio.
2)Loscelebrados en Pontevedra, Santiago y Vigo se incluyen por la importante participacion de macstros
orensanos en los Mismos.

Por lo tanto, la mayoria de las actividades realizadas durante la Ila. Repiiblica
contaban con la iniciativa de la Inspeccién o la Escuela Normal, con [a excepeidn de un
cilco de conferencias en Ourense vy un Cursillo metodologico en Castro Caldelas, asf
como la creacion de la “Casa del Maestro” y las actividades del “grupo de excursién y
colaboracién escolar” . También se exceptia, por supuesto, la labor permanente
desarrollada porlas Asociaciones del Magisterio a través de encuentros y reuniones para
discutir de forma espontdnea sobre sus respectivas practicas. Estas, ségdn testimonio de
maestros gue fueron miembros de la A. T. E. 0.1° constitufan auténticos centros de
colaboracién pedagdgica, sin reglamentacidn oficial.

Noincluimos en el cuadro  otras actividades que por su alcance interesaban aun tipo
de piblico diferente del Magisterio, aunque ciertos maestros estuviesen ligados a las
instituciones organizadoras: Irmandade Galeguista, Ateneo, Accién Catélica, Casa del
Pueblo...

Centroes de colaboracién pedagégica

Aunque algunos maestros venian ya trabajando en colaboracion dentro de sus zonas
respectivas, la creacion institucional de estos centros de trabajo en equipo permitié que
se beneficiasen de sus ventajas la mayoria de los maestros de la provincia. Alli donde
la experiencia de los compafieros de la zona no aportaba suficientes elementos
innovadores, erarespensabilidad dela Inspeccidn favorecer elencuentro y el intercambio
con otras Zonas mejor dotadas de personal, material y de condiciones de trabajo docente.

Ex el Decreto de mayo sobre “Misiones Pedagdgicas” ya se estimuiaba la creacién
de centros de cclaboracién pedagégica. Sin embargo, la sobrecarga de funciones
encomendada a la [nspeccion, en el primer bienio republicane, no le permitidé poneren
marcha de forma generalizada los centros de colaboracion ya que era la Inspeccién,
segrn el reglamento de las funciones de dicho cuerpo, la que tenia la responsabilidad de
organizarlos.

En la hoja de servicios y méritos de Manuel MACEDA se indica que “organizé
Centrosde Colaboracidon Pedagogicaen los afios 1932, 1933 y 1934, enlos Ayuntamientos

9 “Grupo de excorsion y colaboracion”. La Region, (28 de mayo de 1933).

En Ja escuela de Albing NUNEZ se reunian varios maestros de 1a zona de Maceda: en la de HERRERO,
los de Amoeiro, Coles y Vilamarin; ren lag escuelas instaladas en Curense, en el ex-hospital, también
trabajaban en equipo: Adolfo R. ANSIAS, Patricio ARCE, Felix SALGADQ y otros seglin nos informaron
Baltasar VAZQUEZ, Ratl GONZALEZ y familiares de Adolfo R. ANSIAS.
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de Orense, Allariz, Junqueira de Ambia, Maceda, Baitos de Molgas, Taboadela, Viana
del Bollo y La Mezquita” 11,

Sin embarge, la prensa no se hizo eco de la creacién de dichos centros hasta 1934,
Ignacio HERRERQ, uno de los maestros de 1a A.T.E.(. mds versado en temas diddcticos,
asistié a la organizacién del de Orense el domingo 4 de febrero, enviando a Escuela de
Trabajo sus impresiones, Aungue estaba conforme con los fines propuestos por los
legisladores!?, apunté ciertos defectos de partida del centro de colaberacién de Orense;

Nace ausente de una base de organizacion... El pleno de trabajadores de
la escuela, viejos en afios ¢ ideas, muéstrase poco propicio para una siembra
de orientaciones renovadoras. Envez de planear tedricamente sobre métodos
o libros, vdyase préviamente a la escuela de esos maestros que tantos
aplausos infieren a los provecios del Inspector:...silabarios, tableteo de
aritmética, papel de reglilin de letra espafiola, lecciones estudiadas por
renglones, castigos variados y pldsticos, respetos fiofics... 13

En las zonas alejadas de la capital, el centre de colaboracidn tenja una funcién mas
dinamizadora, debido al aislamiento del Magisterio necesitado de redes de conexién con
otros de la comarca, y debido a la juventud e interinidad de un nimero elevado de
maestros. Raill GONZALEZ, compafiero de HERRERQ en la redaccién de Escuela de
Trabajo, nos contd el beneficio que obtenian los maestros de su zona al examinar
conjuntamente algunos articulos de la revista, sobre técnicas de lecto-eseritura, o sobre
el método de Proyectos, o los centros de interés. Al institucionalizarse los Centros de
Colaboracién, en su escucla se realizd alguna sesidn, que valora positivamente:

En una escuela determinada se reunian los maestros de las localidades
mds préximays y asistian, en calidad de expectadores, al desarrolio de la
clase en una sesicn completa, siempre la de la mafiana. Asi se divilgaban e
intercamblaban los nuevos métodos de ensefianza, de acuerdo con las
nuevas corrientes pedagdgicas.

Estos centros se celebraban en escuelas regentadas pormaestros jovenes,
en los que hervian las inquietudes pedagégicas renovadoras. En la escuela
de Sampayo, regentada por mi, se celebré uno de ellos, si mal no recuerdo
en abril de 1936... Ese dia desarroliaba yo uno de los aspectos del centro de
interés sobre el algoddn 1.

1 whoiade servidios y méritos de Maauel MACEDA LOPEZ”. (15 de marzo de 1936). Documento privado.
12 Los ohjetlivos de 1os ceniros de colaboracidn eran 10s siguientes:

Cooperacitn instructiva: lecciones practicas, ensayos, eic,

Cooperacién material: intercambio de servicios, Gtiles y aparatos, libros.

Caooperacidn social: mitines, conferencias, sesiones de recitado, tcatro, le,
13 HERRERG, 1. “Un centro de colaboracidn pedagdgica”™. Escuela de Trabajo, 111, 24, {febrero de 1934).
14 pestimonio ccrito de don Radl GONZALEZ, respondiendo a un cuestionario que recogimos de
SUREDA, By VALLESPIR, .: “Un proyecto de invesiigacidn utilizando los testimonios personales” en
Escolarizacion y sociedad en la Espaiia conternporanea (1808-1970). Actas del I1 Coloquie de Historia de la
LCducacion. Valencia, 1983,
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Por toda la provincia se crearon Ceniros de Colaboracién durante el 2° bienio
republicano, centrados especialmente en tomo a la practica de lecciones modelo,
seguidas de la discusién correspondiente. El intercambio de material pedagégico y las
excursiones fueren otros recursos obtenidos a través del Centro. Asimismo fueron
dotados con Biubliotecas escolares de las Misiones Pedagdgicas. Basandonos solamente
en datos de prensa, observamos clertas diferencias entre zonas en que la ingerencia del
Inspectos fue constante y zonas en que los centros llegaron a funcionar con una cierta
organizacion interna. Los Centros de Colaboracidon Pedagogica de los que tenemos
constancia estan reflejados en el cuadro IL:

Cuadro II: CENTROS DE COLABORACION PEDAGOGICA CREADOS EN LAS
DIVERSAS ZONAS DE INSPECCION

ZONA INSPECTOR CENTRO FECHA
1a. A. Couceiro Curense 7-11-34
3a. M. Maceda Banos de Molgas 12-VIi-34
Vilar de Barrio 9-X1-34
Maceda 9-X1I-34
Alanz 18-1-35
X. de Ambia 26-)-35
Paderne-Taboadela 15-11-35
4a, Antonia Ortiz Ribadavia i1-35
Cenlle 1-35
Leiro I1-35
Sa. Mariz Cid Carballifio 12-V-35
Maside 12.¥-35
Irixo 12-V.35
6. Avrora Maceda Celanova 31-X-34
Freds de Eiras 23-X-35
Fa. Alfonso Iniesta Xinzo 18-1-35
Porqueira 6-VIII-35
9a, Mutilde Camacho Castro Caldelas 24-X1-35
10a. Lucia Lucha Lobeira 20-VI1-34
Lovios 8-V-35
(1a, Plécido Castro Barco n-35
122, Vacante Viana 4-XI1-34
A Gudifa 4-X1-34
A Mezquita 4-XI1-34

V. de Conso 10-X1-34






La preparacio dels mestres i la
Normal de Tarragona

M. Josepa Figueras i Serrano
Joan Teixidé i Ribera

La Repiblica representd, encara que ja s'hagués gestat anteriorment, un afany
d’alliberament de la societat, que, entre altres actuacions, queda plasmat en una
renovacid de 'ensenyament. Les primeres actuacions es manifestaren ¢n una reforma
radical de la legislacié escolar.

El tarragoni Marcel-li Domingo, mestre i ministre d’Instruccid Pibiica, deia:

«El programa de una Repiblica democrdtica con relacién al problema
de la ensefianza queda contenido en este precepto: La escuela dinica,
sistemdticamente equivale a abrir paso al talento. A borrar la desigualdad
mds irvitante, mds injusta, mds pertubadora que existe, la desigualdad ante
la cultura.»'

Un altre tarragoni, el conseller de Cultura Ventura Gassol, que shavia dedicat a
I’educacié dels infants amb diverses activitats, també escrivia:
«A Catalunya, com a tot I’Estat, el primer ciutadh ha d’ésser el mestre.»2
Aquestes citacions sén prou eloglients per esperar una millora substancial en
I'ensenyament, que es tradui en ur augment de la demanda ¢scolar, conseqiiéncia del
nou clima creat pels mitjans governamentals mateixos. Les reformes anaren dirigides
a aconseguir un fort estament primari sacralitzant la figura del mestre. Consegtient amb
aquests criteris, el Ministeri d’Instruccié Publica elabork un decret que prohibia fer

L' DOMINGO, M. La escuela en la Repiiblica, la obra en ocho meses. Ed. Aguilar. Madrid, 1932, pag. 7.
Butlleti dels Mestres, 15 de gener de 1534,
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classe a totes aquelles persones que no tinguessin el titol de Magisteri, amb ’excepcid
dels nuclis de poblacié inferiors a mil habitants. Aquestes poblacions que el 12 d”abril
de 1931 no votaren 1a Republica foren objectius que es proposaren els republicans i, en
paraules de Rodolf Llopis, director general de Primer Ensenyament:
«Habia que sacudir la modorra de esa Espaiia rural. Habia que
conquistaria para la Repiblica. Nosotros ibamos a intentar esa conquisia
con la Escuela Nacional.»®

La funcié del mestre, segons Francisco Giner de los Rios, ministre d'Instruccid
Ptiblica, era la seglient:
«Es, ese problema del personal, uno de los mds grandes de la educacidn.
El maestro no representa un elemento impartante en ese orden, sino el
primeropornodecireltodo. Dadme el maestroy osabandono la organizacion,
el local, los méiodos materiales... él se dard arte parq suplir las
insuficiencias.»*

Paraules semblantes s6n les que diu el subsecretari del Ministeri d’Instruccid
Publica en les seves memdries, 'any 1935:

«Al llegar la Repiiblica con sus modos libres e inundar las escuelas con
maestros jovenes... si lo fundamental en la escuela era el maestro, la
Republica aspiré no sélo a levantar las paredes del edificio escolar sino a
darle un alma, un educador que interpretase con leaitad la dificil mision que
se le encomendaba.»’

Perd no només en els estaments estatals es fa palesa aquesta visid. [ ajuntament
tarragonf, per mitja de la Comissié Municipal de Cultura, edita el llibre El Problema
Escolar a Tarragona,® on es diu, a la pag. 9, que un dels principals problemes que s’han
de resoldre és el de 1a cultura. De tot aixd es deduia que la forma de sortir d’aquesta
situacié era canviant la formacié dels mestres 1, per tant, transformant les normals. El
senyor Llopis deia que els moments histdrics de les normals velles ja havien passat,
s’havien de modificar i convertir en auténtics centres de formacié professional.

Per entendre es conclusions a les guals havien arribat els personatges anteriorment
citats sobre la preparaci6 t2cnica dels mestres, fern una breu ressenya histdsica,

Fins 'any 1914 els mestres havien estudiat segons fa Liei Moyano, que legisla
I'obligatorietat de crear una Escola Normal a cada capital de provincia. Es a partir
d’aquest any, que ¢s crea "anomenat Pla de 1914, els estudis del gual duraven quatre
anys. No es necessitava el titol de Batxiller per ingressar a la Normat. Per matricular-
$'hi, calia haver complert quinze anys, no patir cap malaltia contagiosa 1 ésser aprovat

3 MOLERQ PINTADQ, A. Lareforma educativa de la 2a. Repiiblica Espaiioia. Primer Bienio. Ed. Abwert/
Santillana. Madrid, 1977, pag. 95.

CARBONELL, . L'Escola Normal de la Generalfitat. Edicions 62. Barcelona, 1977, pag 21,
5 SAMANIEGQ M. La Politica Educativa de la 2a. Republica. Madrid, 1977

Comissié de Culiura. Ajuntement de Tarragona. Ef Problema Escalar a Tarragona. Tarvagona, 1932, pag. 9.



Epucacio 1 CuLTura 8-9 143

a I'examen d’ingrés. Les proves d’accés eren melt simples i molt poc orientadores
envers la seleccié de "alumnat. El Pla de 1914 es caracteritzava pel caire, encara,
exclusivament dectrinal, els aspectes d’instruccié cultural i1 acumulacid de coneixerments
primer scbre els aspectes técnics 1 els qualitatius de la formacid pedagdgica del mestre.
El pla d’estudis no contenta cap assignatura de metodologia ni didactica. Tot aixo feia
que Penseyarment es limités a uns continguts d’ampliacié de coneixements. En haver
finalitzat els quatre cursos, es passava una revalida. L'accés a I’ensenyament oficial es
feia a través d’cposicions,
En valorar la situacié dels estadis de Magisteri, M. Antonia Mufioz deia:

«En la Escuela Normal no se atiende a explicar la vocacion profesional
porser pocos los estudios especializados. Buena falta de especializacidn nos
da el hecho de que el grado de Bachiller Universitario equivale al titulo de
Maestro con el aditamento de dos afios de prictica en una escuela nacional
y el haber aprobado la asignatura de Pedagogia»’

Convenguts que e] mal principal de I’escola era degut als estudis de Magisteri, i
conseqiicnts amb aguesta idea, els politics crearen 'any 1931 el Pla prefessional, el qual
tingué una acollida favorable entre els diversos estaments de ’ensenyament. Mestres
que havien acabat els estudis amb el Pla de 1914 o I"havien iniciat, anaren a fer els nous
estudis del Pla professional. Per a ells havia arribat I'hora de la dignificacié del
Magisteri. Aix0 sén alguns testimonis que ens han arribat personalment, oralment o per
escrit:

«Nosaltres vam comengar els estudis de Magisteri, el Pla professional,
pensant que per mitja d’ell renovarfem la societat.»®

«Els que avui hem travessat el dintell de la carrera del Magisteri, cal que
ens fem carrec de lanostraresponsabilitat davant la patria. En un datano molt
llunyana se’ns posard a les nostres mans una nova generacié gue constitneix
"orgull i I’esperanga de 1’avui.»”

El canvi del Pla d’estudis del Magistert s’utilitza per eliminar professors: en
sobraven en unificar-se les normals de nois 1 de notes. Per selucionar-he favorablement,
es van jubilar els professors que, per edat, malaltia o preparacié cientifica deficient, eren
unamenade «destorb» peraplicar lareforma. Ho feren amb unes condicions econdmiques
prou bones.

L’ingrés en aquest Pla es fela per mitja d’un examen-oposicié a un nombre
determinat de places, en acabar cls estudis, 1"accés al cos docent oficial era directe per
a tots els que aprovaven ['any de practiques 1 1’examen final de corjunt. Durant I'any
de practiques regentaven una seccié de graduada amb plenaresponsabilitat i ambun sou
d’entrada al Magisteri Oficial.

MUNOZ RUIZ, M. Revista de Pedagogia, agost de 193], ndm. 16.
Conversa personal, agost de 1980,

7
2
¢ BORONAT, J, Revista Cossetania, | d"octubre de 1934, nim. 22, pag. 33,
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L.a Normal de Tarragona

Inspirats en les idees dels homes il-lustrats de comengament del segle passat, els
quals veien en 1'educaci6 del poble un mitja per a la implantacié de la democracia, i
malgrat gue la burgesia progressista només va aconseguir el poder en tres ocasions, es
crearen les escoles normals.

El 1843 es fundi I’ Escola de Mestres de Tarragona. Es vaestabliral ex-convent dels
pares franciscans. Fou suprimida el 1849.1° El 1863 fou annexionada a I'Institut i hi
romangué fins al 1911, practicament fins a la creacid de la nova escola. Durant aquest
principi de segle la matricula va oscil-lar entre 28 alumnes, {"any 1905, 1 138 alumnes,
I'any 1910. Disminui considerablement els tres cursos segiients, 1 s mantingué en 24
alumnes.

ELI0 d’octubre del 1913 es cred I'Escola Normal, amb [a condicid que I Ajuntament
facilités els locals 1 la Diputacid es fes carrec de les despeses. 1.a Normal de noies
s'instal-la a ’antic ajuntament del carrer Major, la de nois §’instal-la a la plaga dels
Infants.

S’expedien, segons cls estudis realitzats, els titols seglients:

~— Mestre de Grau Elemental,

—— Mestre de Primer Ensenyament.

-— Mestre de Grau Superior.

I.’alumnat es dividia en dos grups: els alomnes oficials i els ne oficials; aquests
darrers eren els més nombrosos,

L’Escola Normal de noies passa a €sser I'Escola Normal d’ambdds sexes en
implantar-se, el 29 de sctembre de 1931, I'Escola Normal dinica com a conseqiiéncia de
la coeducacid,

L’any 1931 es crea el Pla professional, que convisqué amb I'anterior Pla, anomenat
«cultural». El Pla republic dignificava els estudis de Magisteri i els col-locava al rang
que els pertocava.

Els canvis socials produits 1dgicament havien de crear enfrontaments, que es
manifestaren en tensions continues, 1 alguns cops viclentes, que hagueren d'assumir el
Claustre, per un costat, 1 els alumnes, per un altre, La premsa de [’¢poca continuament
se’n feia ressd, 1 les actes del Claustre aixi ho reflecteixen.

Les controvérsies se centraren, sobretot, en:!!

1. La manera de conduir la democratitzacié a l’escola. Aixi, els mestres del Claustre
s’acusaren de no voler acceptar el que havia significat el canvi politic en el plantejament
de les relacions d’autoritat que hi havia d”haver a |'escola, tant dels carrecs directius
envers els altres professors com dels professors amb cls alumnes. Les discussions en
aquests sentit foren dures.

10 SANSCCAPDEVILA, prev. Lesantigues Institucions Escolars de Tarragona restaurada. InstitucicPatxol,
Barcelona, 1929, pag. 203.

U HIGUERAS, M. I, TEIXIDG, 1. Aspectes significatius de la Historia de V' Educacid. El primer terg del
segle XX a Tarragona. Departament d'Ensenyament. Tarragona, marg de 1987,
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2. Laparticipacid dels estudiants enel Claustre. Es vacrear I’ Associacié d’ Alumnes,
la qual s’havia d’enfrontar sovint amb Ia direccié del centre per problemes d’ aprovacio
d’estatuts, de representativitat...

3. L’ensenyament de ia religio. Aquest tema sembla que no porté gaires conflictes,
ja que en «no procedir I'ensenyanga a les noves normals», es va decidir consuliar la
giiesti$ als alumnes.

4, La catalanitzacié. Com que era una conseqiiéncia ideoldgica de la Generalitat
republicana, s"implicaren gitestions de caire personal entre els membres del Claustre:
no solament es debateren idees, sind postures molt fortes de cadascd, a les guals
s’afegiren les actituds mentals de domini historic d’una llengua sobre una altra.

5. Coeducacié. Malgrat la filosofia de I’escola unificada —que, entre altres coses,
significava la no discriminacié de sexes— d’implantar la coeducacié a les escoles
normals, va dependre en part dels professors que es dugués a terme. Fins i tot a I'agost
de 1934 una Ordre ministerial prohibia la coeducacio a les escoles d’ensenyament
primari, i es va pretendre que aguesta norma arribés a les normals. No va ésser aix{, perd
la pelémica s’imposh. Alguns sectors de la premsa tarragenina atacaven determinades
professores de la Normal i les acusaven d’atemptar contra 1"honestedat i [a moral,
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La informacion vocacional como
herramienta fundamental en el
desarrollo vocacional del joven

Maria Teresa Adame Qbrador

“la actividad del lsujeto consiste siempre, a partir de
las informaciones extraidas del medio ambiente, en
construir y transformar las representaciones -represen-
taciones del mundo social/profesional y representacion de
simismo-y coordinarlasafindedar lugaralaspreferencias
y proyectos”. (Holland, 1973).

El desarrollo vocacional a lo largo de la vida (career development) necesita ser
planificado, y ello es especialmente importante en el case de Jos jévenes, en tanto que
deben adaptarse a la complejidad y variabilidad del mundo profesional.

Mediante la sucesiva toma de decisiones guian su propis incorporacion a la vida
social y laboral. Al decidir han de contar con muchos factores tantoe personales como
sociales: han de valorar sus preferencias e intereses, sus capacidades y habilidades,
valores, rasgos de personalidad, etc. De la misma forma, necesitan conocer los
reguisitos y caracteristicas de las tareas hacia las que se orientan, y saber ubicarlas en
un contexto social. Todo ello les permitird juzgar futuras alternativas y defimir sus
propios objetivos profesionales, culturales v vitales.

No obstante, el conocimiento que los jévenes tienen sobre la realidad al tomar
decisiones es, en lamayoria de los casos incompleto, distorsionado y confuse, Eseneste
proceso, donde juega un papel importautisime el tema de la Informacion, elemento
primordial para el conocimiento de la realidad (social, laboral, econémica y educativa).
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Un pobre manejo de la informacién lleva 2 la persona a permanecer aislada,
marginada, vacia de argumentos, de posibilidades para elegir y calcular riesgos; en
definitiva, supone el desconccimiento de las miltiples opciones, ayudas y dificultades
que el medio le presenta para orientar y dirigir sus intereses vocacionales y profesionales
¥y, consecuentemente, poder preparar proyectos personales realistas.

De ahf que, el estudio de la informacidn vocacional sea un aspecto basico del proceso
de desarrollo vocacional, en cuanto a que es uno de los factores que interviene en dicho
proceso, y que contribuye a la consecucidn de la madurez por parie del individuo,
encaminada a una toma de decisiones realistas y eficaces para consigo mismo y respecto
a la situacion ambiental en que se halla.

La situacidn escolar

Durante su paso por 1a escuela, los nifios y jévenes se van creando la imagen de
aguello a lo gue pueden aspirar de mayores. La autoimagen se va consiruyendo desde
la infancia, asi come los recursos para hacerla realidad.

No obstante, en la formacién de estas expectativas vocacionales no interviene de
forma exclusiva la escuela, sino que la familia, el grupo de pertenencia, €l entorno
sociocultural en general, los medios de comunicacidn de masas, ete., juegan también un
papel fundamental. Por su parte, el sistema escolar se convierie en un importante
mediador como agente de interaccién inicial. Siguiendo la argumentacion de J. Planas
(1989}, “laescuelaes la institucidn social encargada de medir, de manera “objetiva”, las
capacidades de los individuos, ademds en un momento decisivo det desarrello de su
perscnalidad™,

La escuela, en su tarea orientadora, es una fabrica de expectativas, las consolida y
las hace crecer ¢ menguar; las produce en abundancia y en un amplio abanico (G.
Franchi, 1988).

Nuestro sisterna educativo no trata, desgraciadamante, el tema de la informacién tal
y como serfa deseable, por lo que la persona tiene pocas posibilidades de realizar un
andlisis experimental y encauzar de forma adecuada la informacidn recibida.

Gran parte de nuestros alumnos se encuentranen una situaciéa dificil y en desventaja
ante un acie tan importante para su futuro y el de la sociedad, como el de la toma de
decisiones, Esta, se convierte en un hecho aislado, al azar y lleno de ansiedad cada vez
que han de elegir entre distintas opciones, asi por ejemplo: ¢l pase de vn ciclo aotro, la
eleccidn de asignaturas optativas, la realizacidn de unos estudios determinados, la
eleccién de una carrera, la incorparacién al mundo del trabgjo, ete.

Lainformacién vocacional adquiere un papel relevante dentro del proceso ensefianza-
aprendizaje debide no tanto al aumento y complejidad de los nuevos empleos y
profesiones como a la gran diversidad del tipo de formacion que les corresponde
(RIVAS, F. y GIL, IM. 19%0)

Por otra parte, nuestro sistema escolar se ha centrado, durante muche tiempo, de
forma cast exclusiva en el rendimiente académico relegando la eleccion de estudios a
un aspecto administrativo o burocritico desvinvulade de lo psicolégico.
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En este contexto, nuestro sisterna escolar se ha centrado, durante mucho tiempo, de
forma casi exclusiva en el rendimiento académico, relegando la eleccién de estudios a
un aspecto administrativo o burocrético desvinculado de lo psicologico.

En este contexto, es funcién de la escuela proporcionar a todo estudiante los medios
necesarios para que desarrolle su conducta vocacional de forma libre y responsable.

Un primer paso, en este sentido, -recogido por la Direccién General de Renovacion
Pedagégica, 1990- bien pudiera ser el propuesto por el MEC en su Reforma dei Sistema
Educativo, donde se contempla lacreacién de Departamentos de Orientacion a partir del
curso 1987/88 para centros de EEMM, y en el curso 1988/89 para los de EGB. La
oricntacién es considerada como un derecho de todo alummo, la cual “consiste en la
propia educacidn bajo el aspecto de maduracidn de la personalidad de cada alumno
concreto y de ta concrecidn de us caminoen la vida™, Estaintervencion psicopedagégica
norecae dnicay exclusivamente en dichos Departamentos de Orientacion, sinoque debe
tener continuidad en la funcién tutorial -dentro del propio centro escolar- y, en la ayuda
externa al centro proporcionada por los equipos interdisciplinares de sector.

Por otro lado, las funciones de orientacidn, apoye educativo e intervencidn
psicopedagégica especializada debentener cabida en el curriculo, “entendido éste como
oferta educativa integral, dirigida a todos los aspectos del aprendizaje y maduracién de
|2 personalidad de los alumnos, v, por ello mismo, ademds, oferta personalizada” (MEC,
1950).

La informacién vocacional como elemento importante en el desarrollo vocacional,
debiera suponer una tarea de fuerte colaboracién entre la escuela y 1a familia, en primer
lugar, los medios de comunicacidn social, la administracion, lasempresas, las instituciones
culinrales y formativas del entorno, etc. con el objeto de ofrecer a nuestros alumnos las
herramientas necesarias para optar de manera realista, libre, eficaz y responsable en sus
elecciones.

La informacién vocacional

A fin de enmarcar o delimitar el campo de la informacién vocacional, algunos
autores espafioles han tratado el tema de la siguicnte manera:

Siguiendo a M.L. Rodriguez (1987), informar racionalmente ¢onsisie en transmitir
al alumno la situacidn real respecto a tres dreas fundamentales: en primer lugar,
informacidn académica, el sistema educativo y las oportunidades que de éste se derivan;
en segunde, informacidn profesional y ocupacional sobre la situacion del mundo del
trabajo, profesiones al alcance yla prospectivalaboral futura de la corounidad y del pafs,
en definitiva, conocer el mundo del trabjo; por dltimo, informacién personal y social de
cara a dar el miximo de facilidades y datos objetivos sobre las propias potencialidades
del alumno come futuro trabajador -conocerse a si mismo.

LL. Gil y F. Rivas (1990}, tratan la informacién vocacional como proceso de
adquisicidn de conocimientos significativos del individuo, que se encuentra inmerso en
un plan de asesoramiento conducente @ conseguir una madurez vocacional que le
permita tomar decisiones realistas y eficaces para €l. Tratan, pues, la informacién como
un aspecto basico en el proceso de desarrollo vocacional.



152 MISCEL-LANIA

R. Bisquerra {1980), por su parte, entiende gue la informacién profesional es uno de
los clementos esenciales de un programa de orientacién vocacional. Recoge bajo el
término de informacién profesicnal tedo lo referente a estudios, carreras, profesiones,
centros de formacién, mercado de trabajo, etc. que un sujeto necesita conocer en ¢l
proceso de elegir profesién. Es decir, incluye informacién académica y profesional.

De todo Jo anterior, se deduce que, en el proceso de informacion vocacional, se debe
potenciar la adquisiscidn de informacién por parte del sujeto, de modo gradual y
acumulative, de manera que ésta pueda ser encauzada de forma adecuada en los
moinentos de toma de decisidn.

Para J.M. GIL (1988}, la informacién debe ser precisa, auténtica y objetiva. El
alumno tendrd que organizar e interiorizar esta informacién para ser capaz de adaptar
decisiones sobre aquellas opciones que le ogrece la sociedad.

I.a captacién de la informacién vocacional por parte del sujeto, pasa generaltmente
por res fases: una primera donde la informacién es recogida de forma pasiva, sin
propaésito alguno, otra, en ¢l momento en que el sujeto empieza a seleccionar la
informacion de acuerdo a posibles perspectivas de futuro; y, por tltimo, el momento de
adecuacién de la informacion -escogida, seleccionada y analizada- respecto a su propio
auteconcepto. Es el momento en que se realiza el contrate entre el comocimiento de uno
mismo (subjetivo) y el de la realidad (objetivo), esta comparacion es fundamental en la
toma de decisiones cficaces.

Los profesionales del asesoramiento deben definir las opciones posibles en cada
etapadel proceso, y trabajar los procedimientos que permiten larecogida, interpretacion,
andlisis y utilizacién de la informacidn con el objeto de ayudar al alumno a manejar toda
esa informacion para tomar su propia decision,

S1nos centramos en las funciones bisicas del asesor vocacional, éste deberia (Jones, 1984):

— Dar soperte a los adelescentes en trangicién que necesitan informacién respecto
a si mismos, a su medio vocacional préximeo y futuro,

-— Ayudar a formular planes responsables.

-~ Favorecer latomade decisiones que afectan a su desarrollo personal y profesional.

Poriltimo, siguiende los plantearnientos anteriores, cabe descartar laconsideracién
de la informacién vocacional come si de un hecho puntual o aislado se tratara, mas bien,
constituye un aspecto fundamental en el desarrollo vocacional que debe trabajarse a lo
largo del procese ensefianza-aprendizaje por el que pasa todo alumno ya desde el
principio de su escolaridad, y cllo a través de un adecuado planteamiento curricular en
los centros escolares. Esta labor del asesoramiento vocacional contribuird a facilitar a
nuestros estudiantes la toma de decisiones vocacionales madura -donde integren su
propio conocimiento con el del medio en el que se hallan-, lo cual les permitiria preparar
adecuadamente los itinerarios de transcicidn gue marcan el paso de la escuela al mundo
laboral.

Medios para la informacién vocacional

LM, Gil (1989) plantea que la informacidn vocacional va evolucionando en sus
formas de intervencidn, debido basicamente a dos aspectos: de una parte, las continuas
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informaciones sobre la crisis de empleo, las dificultades de insercién profesienal, ello
ha creado una situacién de angustia y ansiedad en nuestros jévenes, propiciando que los
medios de comunicacidn traten de forma continua el tema, facilitando informacién, pero
a la vez reforzando esa sitnacién de inseguridad del estudiante. El segundo aspecto se
refiere a las sucesivas innovaciones tecnoldgicas que se estén produciendo en los
dltimos afios, fundamentalmente en el mundo audiovisual e informdtico,

En cuanto a la aplicacién de las nuevas tecnologias a la informacién vocacional,
decir gue, gracias a un uso cada vez més difundido en los dltimos afies de los sistemas
informatizados de orientacidn e informacion, este sector profesional tienen mayores
posibilidades de abordar el contenido y proceso de eleccidn de una carrera. En este
campo cabedistinguirentre sistemnas exclusivamente informativos y sistemas interactivas.

Los sistemas exclusivamente informativos, dentro de las nuevas tecnologias,
permiten al sujeto recibir una informacién precise sobre la oferta informativa que le
ofrece un determinado bance de datos. El material impreso o audiovisual puede llegar
a grandes cantidades de piblico en cualquier momento, perc su cardcter lineal no le
permite abordar de forma diferenciada las necesidades y particularidades especificas de
cada estudiante,

Por su parte, los sistemas interactivos son aquellos gue demandan la participacién
del sujeto invitandele a definir su propic petfil, intereses, formacidn, etc. Este sistema
puede ser utilizado con bajo costo por muchas personas, permitiendo adaptar el
fratamiento a las necesidades individuales,

Finalmente, con el fin de obtener una visién global de cudles son los medios mas
apropiados en lainformacién vocacional, es importante conocer el inventaric de Kunze
{1982), donde se clasifican los medios segin un continuum que abarca desde la
experiencia vivida hasta las representaciones verbales més o menos abstractas:

1. Medios que implican contacto directo con situaciones profesicnales:

- Actividades profesionales en trabajo ocasional, a tiempe parcial, ete.
- Stages pre-profesionales con duracién limitado.
- Observacidn directa {visitas).
2. Medios que implican la simulacién de roles de sitvaciones y profesionales:
- Iniciacién mediante actividades simuladas.
-Representacion de roles.

3. Medios que suministran informaciones elaboradas en funcidén de necesidades y

demandas especificas de los individuos:

- Obras elaboradas segin los procedimientos de 12 ensefianza programada.

- Medios audiovisuales.

- Programas informaticos.

- Obras diversas gue suministren informacidn global o monogréafica: guias,
carteles, folletos, etc.
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El llibre infantil com a sistema de
comunicacio: les aportacions de
la pedagogia sistémico-
cibernética

Ramon Bassa i Martin
El Nibre infantil i Tes ciéncies de Peducacio

La hipdtesi de partida d’aquest escrit €s que ¢l llibre per a infants o llibre infantil,
englobat dins [’ anomenada literatura infantil o juvenil, t& un paper educativ, i que aquest
paper educatiu el converteix en un possible objecte d’estudi de les ciéncies de I’educacic.

El llibre infantil és un ¢lar exemple de transmissié d’idees, de valors, de visions del
mén. Des del moment en qué ¢s converteix en objecte-transmissor | va destinat a un
receptor —en aquest cas, el nin o I’ adolescent—, duu un missatge immers. Missatge que
té un contingut educatiu —explicit o latent—, que podem descobrir, estudiari analitzar,
des d’una contextualitzacid tedrica provinent de les ciencies de I'educacid. Per aixd,

«el procés d’aprenentatge de patrons conductuals, per ser educatiu, ha de
ser la dinfmica plasmacio d’una forma desitjable, a través d’un conjunt finit
d'accions i interaccions relacionades gue s'estableixen durant 'esmentat
procés. La vilua del patrd no pot menystenir niI’agent, ni laformarealitzada,
ni I’ideal director de 1" accié.» (ESCAMEZ 1983; 7).

Aguest és el repte educatiu del llibre infantil, sense menystenir I agent, ni la forma
realitzada, estudiar 1’ideal director de I"accid, que anomenaré ¢l «pensament pedagogic
del llibre per a infants»,

Elllibre €s un dels productes dels feis de viure en societat i posseir una cultura i un
llenguatge. Es possible per la «<humanitat», o per la «personitzacié» —terme que ermpra
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A, SANVISENS (1987: 1313, 1 per tant, un objecie d’estudi des de ta perspectiva de
les cigncies de V'educaci6, en el sentit que viure en societat implica tamb¢ tenir unes
pautes de conducta, uns valors implicits i explicits, unes formes socials d’organitzacié,
una transmissio cultural, una accid en el temps i en 'espai, en definitiva, també una
forma d’educacid.

Aixi doncs, d’entre les diverses ciéneies de 1'educacié n’hi ha algunes —des d’una
visié de I'antropelogia pedagdgica, de la teoria de educacié, de la histdria de
I'educacid, de 1a pedagogia social o des de la sociologia de {’educacié— que, pel seu
desenvolupament {edric, permeten ser aplicades a l'estudi del llibre infantil com a
objecte i subjecte d’educacid. Ara bé, fins ara aquestes concepcions tedriques no s”han
aplicat d'una forma globa! 1 interdisciplinaria per analitzar el llibre per a infants. El
propasit d’aquest article és fer-ho aix{: mostrar com es conjuguen els diversos aspectes,
els elements i les funcions del llibre per a infants en la teoria educativa general de les
ciéncies de Peducacid. (Vegen el grafic ndm. 1))
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Per una altra part, no €s gens estrarry, sind al contrari, que un tema sdcio-educatiu
concret comelllibre es pugui estudiar des de diverses disciplines. Laimbricacié cultura-
societat-educacid requereix un enfocament interdisciplinari perqué es pugui copsar 1
interpretar en la seva complexitat. I el llibre és un d’aquests elements que poden ser
objecte d’aquest estudi interdisciplinari, ja que tot liibre pretén una comunicacié:
s’escriu per dir alguna cosa —un missatge, implicit i explicit—, i aquest missatge estd
relacionat amb la realitat social i cultural que envolta l'agent emissor. Encara gue també
cal afegir, segons observa J. SARRAMONA (1983: 58), que: «el camp d’investigacié
sobre la funcionalitat dels diferents canals de comunicacid gueda obert a noves
perspectives si en lloc de parlar d’“efichcia™ en abstracte, es contemplen ¢om a
estructuradors dels rmissatges i se supera la vella consideracié de simple suporty». D'aqu{
lanecessitatd’estudiar I"estructuraciéd —Iléxica, conceptual isocioldgica— del missatge
del llibre infantil, i del llibre infantil catala en el nostre cas concret.

Les aportacions de la pedagogia sistemico-cibernética

L’elaboracié de I'accid i la intervencid educatives es carateritza per la complexitat
del fenomen educatiu, que segons CASTILLEJO i COLOM (1987: 40} «es fa patent
en el moment de procedir a construir la segtiencia d’accions que possibilitaran una accid
educativa cientificament justificada o, cosa que és el mateix, tecnoldgicament
configurada».

Per tant, 'aportacio principal de la teorza de 1’educacié des d’una perspectiva
sistemico-cibernética és que possibilita estudiar el procés d’intervencid educativa vist
com un sistema complex, i compost per subsisternes de «comunicacié» i «interaccid»,
que ala vegada integren altres subsistemes (sistema emissor, receptor...) (CASTILLEJIO
1COLOM 1987: 41). On vull arribar amb aquesta argumentacié aplicada al nostre cas?
Doncs, al puntque, si aconseguim analitzar quins sén els principals elements que formen
els subsistemes de comunicacié i interaccid, podrem entendre la «matriu de les
interrelacions», que ens duran a veure com s’utilitzen com a «matrius de decisions»
pedagdgiques. Es a dir, ens permetra estudiar no només la intencid, siné també I"accis
educativa, des d’una perspectiva global, i no en compartiments tancats o allunyats de
tota necessaria connexid amb la realitat, o amb 1’ accié. Aixo, aplicat al llibre infantil i
Juvenil, consistira a estudiar el pas d’una «matriu de les interrelacions» més descriptiva,
a lz configuracié d¢'un possible model, o «matriu de les decisions», que reflectira el que
anomen pensament pedagdgic (desenvolupat a BASSA 1989).

L’accié, és clar, 'accid educativa, passa a ser I'eix al voltant del qual gira la
intervencié sdcio-educativa. Aquesta accié €s comunicacid i, per tant, un objecte
d’estudi de la pedagogia sistémico-cibernética,

Laimportancia de I'estudi de I’ accid educativa s'ha vist incrementada al nostre pafs
des de perspectives diverses: la pedagogia social, la sociologia de 'educacié, la
investigacid-accid, etc., perd amb molts de punts complementaris. Aixf, I’enfocament
de la investigacid-accidé pens gue es pot considerar una metodologia practica de
I'aplicacié de la perspectiva sistemico-ciberngtica, tal com ho han vist antors com
AMEGAN ct al. {1981: 148), quan diuen:
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«Encara que la investigacid-accio no tingui una metodologia prdpia, per
la naturalesa deis problemes que aborda generalment, com també pels fins
que persegueix, un enfocament de concepcid sistémica li convé més que
qualsevol altre.»

O també G. GOYETTE 1 VILLENEUVE (1983), responsables d'un programa de
formacid d’ensenyants per a la investigaci-accid, quan constaten que 'enfocament
sistermic «que privilegia la identificacié d’un major nombre de variables, com també la
naturalesa de la dindmica que mantenen entre elles, concorda millor amb els objectius
del seu programa.» (GOYETTE i LESSARD-HEBERT, 1988: 141). Altres autors
comentats per GOYETTE i LESSARD-HEBERT (1988), com CLAUX i GELINAS
(1982), BOUCHARD et al. (1984), VAILLANCOURT (1981), A. MORIN(1984)0 LE
MOIGNE (1977} també estan d’acord a utilitzar el paradigma sistémic per a les seves
recergues d'investigacid-accié.

LESSARD-HEBERT (1984) arriba a afirmar que |’enfocament sistémic els permet
«operacionalitzar amb metodologies diverses, que €s possible situar en el pla téenic de
la investigacid, dins dues tendéncies: les metedologies quantitatives 1 les metodologies
qualitatives de recollida 1 analisi de dades». Vista aquesta amplitud de la teoria
sistémico-cibernética, que compartese, m'ha semblat a6l 1 fing 1 tot necessaria la
inclusi6 d’una reflexid sobre les aportacions sistémico-cibernétiques utilitzables per a
la compresid de tota accid educativa i, en el nostre cas en concret, del llibre per a infants,

Ja les primeres aportacions utilitzables sdn les que fan referéncia al fet que
I"educacidé €s un sistema, que la societat es pot estudiar com a sistema social i que €l
sistema educatiu és un subsistema del sistema social (SANVISENS 1973. COLOM
1975, 1976, 1979, SARRAMONA 1983). Aquestes ja classiques tesis ens permeten
avancar des d’una determinada posicié i un bagatge tedric per entendre 1 delimitar que
el liibre per a infants €s un element del sistema educatin, com un membre mes dels
mitjans de masses, ja que «!'escola amb el temps ha arribat a ser solament una part del
sisterna educatiu. L'escola no és més que un subconjunt d’una entitat educativa total
molt més amplia que comprén la familia, els mitjans de masses, €l medi de vida, de
treball, les relacions de conviveéncia, etc.» (COLOM 1976: 380).

També la concepeid del sistema educativ com a sistema socio-cultural ens permet,
d’acord amb A. SANVISENS (1973: 245-275)}, estudiar les interrelacions amb tots els
processos socials i culturals {lingiiistics, artistics, cientifics, @cmcs...}. Aixf, el llibre,
i, amb més motiu, ¢l llibre per a infants, com un element sdcio-cultural i un element
educatiu que &s, permet que 'estudiin tant des del sistema educativ com des de la
pertanyenca al sistema socio-cultural.

Ara bé, no es pot estudiar ¢l llibre per a infants fora del seu paper com a part del
sistema educatiu informal. Ei llibre infantil d’imaginacié no pertany a {"esfera escolar,
sind a la de ’educacié informal, Tracant un esquema, tindriem:

SISTEMA SOCIO-CULTURAL-———SISTEMA EDUCATIU
SISTEMA EDUCATIU INFORMAL
MITIANS DE MASSES- — - LLIBRE INFANTIL D' IMAGINACIO
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El llibre com un sistenta de comunicacié

A coatinuacid podem explicitar la manera com amb ['enfocament sistémico-
cibernétic tenim una teoria per analitzar el llibre com un microsistema de comunicacid
propi. El llibre, que pretén establir una comunicacid, transmetre un missatge —per
aquesta prodpia finalitat expansiva it educativa—, acaba constituint-se en un sistema
especific dels mitjans de comunicacio, com altres sistemes de comunicacié com ara
I"Església o la institucié escolar (COLOM 1976: 386-387).

El sistema de comunicaci6 del llibre és un sistema tancat, en la mesura que també
posseeix —com el sistemna educatiu— capacitat retroactiva, és a dir, la connexid que
s"estableix entre laresposta que donen els subjectes en la practicalectorai «el paradigma
establert per la font possibiliten la capacitat correctora del sisterna en la seva posterior
accid 1d’acord amb els resultats obtinguts.» (COLOM 1976: 387). Els llibres, els autors,
els temes, les col-leccions més venudes o més liegides actuen com a reforgador, o
corrector en el cas d'un fracas editorial, del sistema de comunicacid dei llibre, que és,
per tant, un sistema obert «quant a intercanvi d’informacio (valors, cultura, simbols,
normes...} | d’energia (recursos econdmics, materials, etc.), i tancat quant a la seva
autoregulacid, tal com és €l sistema educativ» {COLOM 1976: 389). Aquest sisierna de
comunicacié del llibre —i també def llibre infantil— permet, a més a més, que 'analitzin i el
desglossin en els elements principals: la font o les fonts, I'emissor, el medi/mitja, el missatge 1
el receptor, {(Vegeu el grafic nim. 2, sobre el ilibre com un sistema de comunicacid.)
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Grific 2. El Uibre com a sistema de comunicacic: els elements principals.
Els principals elements del llibre com 2 sistema de comunicaci6

1. La font

La font (o les fonts, ja que en el cas de les ciéncies de ’educacid, i també del Ilibre
infantil, I’origen primer es fa quasi impossible d’assignar a una sela causa o un sol focus
de generacid, atesos la complexitat i I'entrecreuament d’elements generadors dins un
sistemna sbcio-cultural) forneix 1'emissor i es produeix una interrelacié dependent entre
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font i emissor. Es a dir, I’emissor (autor de qualsevol tipus) parteix d’una determinada
concepcid cultural, ideoldgica, de valors, de Nenguatge, de condicienaments de pelitica
editorial, de vivéncies, de visié antropoidgica, de creences, de simbotls, que el marquen
i 'amaren. Aquesta actuacié de les fonts no vol significar que hi ha una servil
dependéncia mecanicista ¢ una valoracid negativa, sind que actua en diferents graus
d’intensitat i en diferents nivells de profunditat, segons la interrelacié de I’emissor amb
una societat concreta. Les fonts, a vegades, poden estar ja lluny de emissor, perd
poden continuar actuant. Un dels darrers casos més significatius d’ aquesta interrelacié
font(s)/emissor el tenim en |'escriptor Salman Rushdie, que produeix 1’obra des de
Londres i ¢n llengua anglesa, perd des de fonts d"origen indo-pakistans i de religid
musulmana, amb unes repercussions sobre ambdds estats i sobre els creients musulmans,
fins al punt de provecar que una fraccié de I'integrisme musuima representada pel
desaparegut ayatoliah Khomeyni de I'Iran el condemni a mort, perqué el considera
blasfem contra la religid. A més a més, hi ha la prohibicié que es publiquin els Versos
Satanics en una seérie de paisos amb religié musulmana, com Iran, Pakistan, I'india i
Egipte, entre altres.

2. L’emissar

L’emissor, és adir, I"autor del llibre, el que el produeix —tant en 1a part literria com
en la part grafica (il-lustrador, dissenyador, fotdgraf...)— és un altre dels elements que
cat tenir en compte en Pestudi de! procés comunicativ del Hibre.

En aquest emissor s’ajunten dos aspectes molt dificils de separar: el component
configurador personal i el component configurador sdcio-cultural, Voldria precisar més
amhbdés components: em referesc al component configurador personal com el conjunt
de trets que marquen "apropiacid, I'assimilacié 1 les caracteristiques individuals que
com a persona concreta té un subjecte fisic determinat en un lloc concret. L existéncia
d’aquests components configuradors personals té un efecte: «1’accié educativa es veu
afectada cn el sentit d’haver d’adaptar les propostes d’accié a 1'estat evolutiu del
subjecte, perqué puguin ser admeses a procés.» {CASTILLEJO 1987a: 46).

Hi consideraria quatre subcomponents:

a) El biologic (constitucié fisica, bioldgics, fisioldgica, neuronal, sexe, cdat...).

b) El biogrupal afiliariu, o conjunt de trets caracteristics del fet de temir uns
progenitors i de viure amb altres congéneres.

¢} El psicolégic, o conjunt de trets caracteristics psicoldgics que configuren un
subjecte {la meméria, 'estructura cognoscitiva, la manera com agrupa les unitats de
significacié, I'intergs...).

I d) Un component ecologic format pel conjunt de trets fisico-ambientals que
condicionen el subjecte pel fet de viure en un espai geografic i natural concret, amb un
ecosistema propi, un clima, una flora, una fauna, etc.

Els components configuradors socie-culturals de I'emissor sén el conjunt
d'influenciesicondicionaments que $€ 1’ emissor pel fet de viure en una societat concreta
iser-ne membre. El mateix individu, traslladat de petit a un altre sistema sdcio-cultural,
tendria unes altres caracteristiques, encara que tendria la mateixa constitucié fisica, de
sexe, d’edat, de capacitat intel-lectual, etc. Podria dir-se gue el component configurador
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sdcio-cultural condiciona —encara que ne pot determinar mecanicament— la manera
de triar prioritats o el selector de la informacid, la codificacié i la descodificacid.

No oblidem que, com assenyala A, SANVISENS (1983: 174), «lacodificacié afecta
tots els processos d’interaccid vital 1 organica, psiquica i social i cultural», i encara
remarca que com «a nivell huma Ja codificacié esdevé summament I&bil 1 complexa.
Intervenen signes-simbols en diferents nivells d’expressié significativa» (Vegeu el
grafic nim. 3).

Components configuradors personals Compenents configuradors sdcio-culturals
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Grafic nim.3. Elements components configuradors personals [ socio-culturals de
l'emissor (receptor) del llibre infantil i juvenil.

Entre elscomponents configuradors sdcio-culturals es poden trobar des de estructura
d’una formacié social concreta, ¢s a dir, la forma de relacionar-se les persones segons
la posicid en un nivell social concret i en les relacions productives i les classes socials;
passant per aspectes com la cultura i la lengua, tant er la representacié oral comen la
grafica; fins a patrons, normes, valors, codis, significacions, que «pressuposen —en
cada cas i en cada taula i en la seva jerarquitzacid— una ideclogia, una concepeié de
I’home, del mén i de la vida, i que incideix tant en el camp sdcio-cultural com en
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I'antropoldgic 1 étics, d’acord amb la visiéd de SANVISENS (1984 b: 19), Tamb£ hi
inclouria el terme «context», entés com un «ninxol ecoldgic, cultural i social», en
paraules de CASTILLEJO (1985}, encara que aquest context és intercanviant, &s a dir,
delimita 1 és delimitat, segons gue estudiem el procés o el resultat de les interrelacions
societat-cultora.

Atesa aquesta complexitatiinterrelacié del sistema sdcio-cultural, és ldgic gue, dins
els macrocomponents configuradors sdcio-culturals, hi puguem distingir com a més
destacables els subcomponents segtients:

8) Uns de caire cultural, en sentit més estricte, com ara la cultura o la lengua d'un societat.

b) Uns de caire sdcio-simbélic i antropolégic, conjunt que agruparia les creences, les
significacions, els sfmbols i els mites, els patrons, les normes i les representacions
simb¢ligues det mdn 1 ia societat.

¢) Uns subcomponents de caire artistic, téenic i conceptual: manifestacions artistiques,
creacions 1 aplicacions técniques.

d) Uns subcomponents de caire politic i econdmic: I'estructuracid politica i
econdmica i I’ordenament juridic de la societat.

¢) Un subcomponent geografico-social, corresponent a les caracteristiques ffsiques
1 ambientals on es troba una societat concreta {medi urba, rural).

Si aplicam al llibre 1 al llibre infantil "estudi dels components i subcomponents
configuradors de I’emissor, veiem que sén objecte de tractament de diverses disciplines:
la sociologia, la sociologia de 'educacis, I antropologia, I"antropologia pedagogica, la
psicologia, la psicologia social, 'ecologia, la historia, la biclogia, la lingiifstica, la
pragmatica, eic. D’aquestes disciplines, destacaria com a més acostades al nostre tema
les que fan referéncia a aspectes dels components configuradors sdcio-culturals, que sén
els que ens ajuden a entendre i poder estudiar la construccid literaria, simbolica,
contextual i també vivencial de I'emissor. Aixi, com més components configuradors
socio-culturals estudiem o sapiguem d’un autor, més elements tendrem per entendre’n
el context, el rerafons cultural, I"ds de les fonts; més podrem calibrar la influéncia dels
components de caire politic 1 econdmic sobre la seva obra; s1 hi tenen un paper destacat
o no els components geografico-socials; els subcomponents de caire artistic, técnic 1
conceptual ens permetran entendre laconstruceid literaria, la simbologia, les influgncies
artistiques de I’emissor, elc.

Alguns breus exemples poden il-lustrar el que he anat dient: si sabem el mixim
possible sobre els components configuradors personals 1 sdcio-culturals de Mark Twain
o de Herman Melville, podrem entendre molt més profundament i sistematica el mdn
de ['obra Les aventures de Tom Sawyer o de Moby Dick. Podrem determinar la manera
com influeix sobre I’ obra el fet que entre efs components de Mark Twain figuri que fos
pilot d'un vaixell de vapor pel riu Mississippt 0 que va viure durant la infancia a
Hannibal (Missouri), una ciutat fluvial, on, a més a més, hi havia una cova calcaria que
era una curiositat de 1a vila, 1 que serveix d’escenari Literari ¢com a gruta de McDowgal
als darrers capitols del Tom Sawyer. O el fet que Herman Melville va viatjar uns quants
anysamb un vaixell balener. Fins i tot podriem feruna |lista de components configuradors
de 'emissor-autor 1 veure com es reflecteixen després ding el seu missatge. En certa
manera, encara que molt més monograficament, €s el que fa "analist literaria, la
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sociologia, posant altres denominacions: categories temaliques, analisi semantica,
estudi del context i influéncia sobre I’obra d’un autor, analisi idecldgica, socioldgica...

Per acabar aquest punt, voldria assenyalar que els dos tipus de components
configuradors o moduladors, en el cas dels individus humans, no sén dos components
separats, $ind que tenen una connexié estreta, ja que en un procés de relacié humana no
es potprescindir en absolut de laimbricacié entre I’ individuilasocietatientre ' individu
i la cultura, d’acord amb la concepcié sisttmico-cibernética (COLOM 1879; 1982.
SANVISENS 1984b: 12) i, per tant, tampoc entre els components configuradors
personals i els sécio-culturals.

3. Ei medi/mitja

La Gran Enciclopgdia Catalana (vol. 10, 1977: 132} defineix el mitjh com «alld que
serveix per arribar a un fi» 1 posa I'exemple dels «mitjans de comunicacio», 1 el terme
«medi» (GEC, vol, 9, pag. 752) 1€ diverses accepcions: com a «substancia a través de
laqual obra una forga, és transmeés un efecte» 1 com a «conjunt de condicions ambientals
que constitueixen el marc on esdevé I’existéncia d'un ésser via ¢ d’una comunitat», En
general, perd, dins la concepcid sistémico-cibernética es considera el mitja com a suport
del centingut del missatge (SARRAMONA 1987: 152); també s’anomena «canal» o
«canal comunicatius (SANVISENS 1983: 173}, En canvi, CASTILLEIO (1987; 821
86) diferencia entre els mitjans: «estructures tecnolodgiques a través de les quals es
vehiculen els missatges educatius», 1 els canals: «vincles comunicatius, normatives
funcionals, nexes, criteris, etc.».

De tota manera, I'enfocament sobre aquest ierme que em sembla més apropiat per
al estudidel llibre (i del llibre infantil) €s el d* A. SANVISENS (1984c¢: 98), que, enuna
ponéncia al Primer Simposi Internacional sobre la Premsa a I’Escela, estableix la
distincid entre medi i mitjd, tot 1 que considera que no sempre és prou clara en els limits.
SANVISENS (1984c) afirma, referint-se a la premsa, «que va néixer i continua essent
un mitjd de comunicacié, un instrument mokt potent d' informaci6 i de relacié dels homes
idels pobles, esdevé tot un medi que envolta i perfecciona I'activitat humana i social»,

Aplicant al ilibre I'estudi que A. SANVISENS (1984c: 98-99) dedica a la premsa,
podem dir que el llibre es converteix

«enun medi comunicativ de desenvolupament i d’evelucié humana. Aix{
és tot un sistema, un sislema obert, en relacid amb altres sistemes sOcCio-
cutturals 1 presenta totes les caracteristiques estructurals i funcionals d'un
sisterna dinamic i evolutiu. Es tracta, en aquest cas, d’una comunicacié a
nivell sistémic.»

SANVISENS (1985) continuara desenvolupant posteriorment de formamésdetallada
les tesis anteriors 1 presentara Iesquema segiient, aplicat a aquesta diferenciacié medy/
mitja i mitjans de comunicacié {vegeu el grafic nim. 4).
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Grafic niim. 4. Esquema dels mitjans de comunicacid com a medi/mitja. (Font:
SANVISENS 1985: 78.)

Les aplicacions anteriors em permeten integrar I’estudi del llibre com un element de
comunicacid del tipus generador d’ ambit-context tant des d’un punt de vista sistémico-
cibernétic com sociologic, en tant que el llibre {infantil-juvenil) passa a ser un med!
cultural amb entitat propia. En basar-nos en aquesta doble diferenciacié semantico-
conceptual del llibre com a medi/mitjd, o context/instrument, accedim a unir
conceptualment i metodeldgica la seva aplicacié al camp del llibre, i per inclusid, al del
llibre infantil-juvenil, com a objecte i com a subjecte, com a mediacid i com a
participacié, com a suport matetial 1 com a suport cultural, com un context cultural.
Enfront de corrents que han apunciat, des de fa més de vint anys, la «mort del llibres
atesal’expansid d’ altres mitjans dudio-visuals comel video, o processualscom |’ ordinador
1 la telemitica (telex, telefax...), ens trobam que aquella encara no s’ha produit,
afortunadament. Determinades concepcions catastrofistes, doncs, es basaven en una
concepciddel llibre i dels mitjans decomunicacideom ainstruments ¢ suports ' informacid,
1 oblidaven el paper del llibre com & mitjancer i productor d’un ¢lima cuitural.

En tot cas, queda anunciada una altra problematica, que és l1a de la lectura, Llibre i
lectura sdn dos components inseparables, perd m’atreviria a dir que amb dinamiques
diferents: si tot llibre requerix una lectura, tota lectura no requereix un llibre. El llibre
analitzat diacronicament €3 alguna cosa més que un element on excrcir I'activitat de Ja
lectura. Es un objecte i un subjecte cultural, deia abans. Es un objecte en tant que &s
resultat d’unaevolucié de fes técniques tipografiques al llarg del temps, des de ' aparicié
del primer llibre imprés a Evropa ’any 1456, Perd també és un subjecte cultural per si
mateix, que produeix un canvi, no només pel contingut del que guarda, sind pel que
significa de provocador I'aparicié d’un nou eiement democratitzador al camp de la
cultura. Els llibres, abans de 1'ids de la imprenta, eren exemplars manuscrits inics o amb
ben pogques copies, en mans de determinades institucions {Església, noblesa,
Universitat...), perd amb escasses possibilitats d’arribar a ser objectes posseits per
particulars no relacionats directament amb els podets institucionals, segons explica P.
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BOHIGAS {1986}, L'aparicié de la imprenta i la reduccis progressiva de la mida det
llibre provoquen que la cultura pugui deixar de ser patrimoni d’unes élites reduides i
passi a ser patrimoni cultural de quasi tots. De quasi tots els pocs que sabien llegir, és
clar! Amb la qual cosa, el llibre fa una altra funcié que la de ser un simple suport
vehicular: passa & convertir-se en 'originador d’vna nova forma de fer cultura, de
generar accions, d'intervenir sdcio-culturalment. En definitiva, el llibre és un factor
d’optimitzacid del sistema sdecio-cultural.

Evidentment, els poders polftics, econdmics i els que participen en el sistema sécio-
cultural de cada &peca son els primers 2 adonar-se d’aquesta segona funcié del libre,
més enlla de la de ser un suport material, i creen els mecanismes de control: censura
prévia eclesial, permis reial o del noble, aprovacié o prohibicié com a lljbre de text
oficial a les universitats, permisos de consulta, lectura i tinenga de liibres, etc. El grafic
explicatiu d’aquest control seria el segiient:

-«

Sistema Sistema

politic € economic

Sistema I Control -

socio/cultural

A

Llibre
Medi/mitja

Optimitzacié ! Missatge _|
_

Grafic ntim. 5. Esquemadel control sobre el llibre i el seumissatge en un sistema social.

Ara bé, I’esquema anterior no explica tota la complexitat de les funcions del llibre
com un dels medis i mitjans de comunicaciéd. Cal estudiar més detalladament les
funcions del llibre des de dins un sistema 1 de cara a un sistema de comunicacid.
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SANVISENS (1985: 81-82), enunaclassificacid general dels mitjans de comunicaciod
social i de masses, classificaels llibres com un subapartat del mitja premsa: els periddics
i les revistes: cls Hibres i els impresos; les historictes {«comics»); les fonovel-les, etc.
Tot i aguesta baireja, permet situar ¢l llibre dins una teoria general dels mitjans de
comunicacid, a la qual faig referéncia en un altre subapartat.

Avancem ara qgue, d'acord amb Lasswell 1 W. Schramm, SANVISENS (1985: 83-
87) assigna tres funcions principals als sistemes socials de comunicacio:

a) Observacid/vigilancia. En el sentit de proporcionar als components de la societat
lainformaci i fa interpretacié dels esdeveniments, vigilar el medi i informar la socictat
dels signes positius/favorables 1 negatins/amenaces.

b} Forum/consens. Seria la funcié que fan els mitjans a la societat en tant que serveixen
de lloc «per determinar les variacions i orientacions possibles 1 marcar la direccié jutjada
convenient, per tal que puguin determinar-se aixi{ els individus i els grups.»

c) Magisteri/ensenvament. La societat es val del seu sistema de comunicacions com
a «mestre © guia per transmetre 'heréncia social -—patrons, idees, pautes, normes,
hibits, actituds...— - d’unes generacions a les altres».

En definitiva, ens dic SANVISENS (1985: 83) que, examinat aixi, ¢l sistema de
comunicacions fa aguestes funcions d’observacid, consens 1 magisteri per mantenir
Pequilibri i el conirol de I’organitzacio social.

4. El missatge

Fl missatge és ¢l contingut transmes en un sistema de comunicaci6. El missatge del
ltibre és, doncs, tot el contingut, tan explicit com ocult.

Partint de la definicid de missaige que déna COLOM (197%: 53), que el qualifica
d’aquesta mancra: «expressié d'idees (continguts) transmeses en una determinada
forma (tractament) mitjangant I’ds d’un codi», podem establir tres components basics
del missatge:

a) Els continguts, ¢ material informatiu que conmporta tot missatge (de caire
instructiu, ideoldgic, emocional ..},

b) El tractament del missaige, referit a les decisions que pren I'emnissor de la
comunicaci6 en seleccionar 1 estructurar els codis 1 els continguts d’una determinada
forma (COLOM 1979 54).

¢) El codi wrilitzar: lingiiistic {oral, escrit), icdnic, artistic {pictdric, escultdric.. ), etc.

El missatge pot fer unes funcions semblants a les que 5" assenyalen per al medi/mitia,
perd transformades i adaptades al nou camp:

a) Una funciod d’observacid i descripcic.

b) Una funcié divulgativo-informativa.

¢) Una funcié instructiva.

I encara unes altres funcions:

d) Una funcié formativa. (Es adir, el contingut de] missatge configura o desvelaunes
actituds, incita a una actuacid, de caire constituent personal i del caracter.}

) Una funcid d’esplai-plaer. (Quan el missatge afecta el camp de passar-s*ho bé,
desperta sentiments de plaer, d'entreteniment positiu de I’oci.)

£y Una funcié simbdlica. (El missatge ens intredueix en el mén simbdlic d'una cultura
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concreta, €s a dir, en la forma que ha pres culturalment la manera d’entendre 1 explicar-se
les relacions de I’home amb el moén: els mites populars, el conscient i I'inconscient
collectiu, les creences, i tot el que fa referéncia al camp cultural-antropoldgic.)

gy Una funcié de transmissid ideologica i de valoracions, (Junlament ambuna funcid
simbolitzadora, el missatge pot aportar, i aporta, elements idcologics, desqualificacions,
valoracions, tan positives com negatives. Al liarg de tot el treball 1 de les analists
posteriors, present la funcid ideoldgica amb la seva dualitat, és a dir, entesa com
’aportacié d’elements positius 1 alliberadors, juntament o paral-lelament amb la
preséncia d’elements negatius o alienadors.)

h) Una funcié socialitzadora. {El missatge, i en particular, ¢t missaige del llibre,
també t€ una funcié social i socialitzadora. Aporta, o pot aportar, al receptor un conjunt
de coneixements sobre la realitat social que envolta els individus, pel fet de viure enuna
societat determinada. La lectura del missatge d’un libre és sempre una concrecid
d’aquesta relacid emissor-societat-receptor.)

i) Unafuncié de dinamisme ambiental o de renovacid socio-cultural foptimitzadora).
(Com a conseqiiéncia de les funcions anteriors, el missatge del llibre pot tranformar-se
en una actuacio, en un canvi en la mentalitat i la conducta dels receptors, que potencii
aspecies de renovacid o d'intercanvi dins €l medi cultural i el sistema social. El cas de
les idees 1 cls missatges dels il-lustrats 1 la influéncia que exerciren sobre la revolucid
francesa, en seria un cxemple.)

A continuacid presentaré alguns exemples concrets de Ia manera com el missaige del
llibre ha fet les funcions anteriors en uns contextos histdrics determinats,

Entre aquests exemples dels efectes del missatge, esmentaria cl temor del poderala
funcié simbolica i a la de dinamisme i renovacid, i moltes de vegades, fins i tot a la
d’esplai-plaer. En cl marc de control que exercia el poder, la prohibicié de la Corona
espanyola, a partir de 1506, de passar cap a America Ilibres de «materias profanas y no
religiosas como son libros de Amadis vy otros de esta calidad de mentirosas historiass,
tal com recordaven unes instruccions de 1543, és una mostra clara d’aquesta malfianga
dels poders cap la funcid d’esplai-plaer.

El missatge del llibre també ha tengut una funcié simbdlica, d’ animadora de somnis,
en la histdria de la civilitzacid. F. MORALES {1983: 265; 268) ha analitzat la influéncia
de! llibre en el descobriment, la conquesta i la colonitzacié d’ Ameérica, 1 afirma que «a
partir de 1500 els impresos es multipliquen, 1 aguest fet coincideix amb el descobriment
&’ América de Cristdfol Colom, un home que, precisament, més d’una vegada es guanya
la vida venent textos impresos 1 d’estampes (xilografies). Encara Sevilla no havia estat
designada com a “porti porta” (“puerto y puerta’) d’ América quan $’hi situa I’alemany
Jakob Kromberger, habil en I'art de ja impremta (1500). Kromberger arriba en el
moment propici, en el moment en qué s’obre el mercat america i quan les gestes &pigues
que $*hi desenvoluparan estimularan la lectura de les obres de ficci6, al mateix temps
que neix una historiografia gue recull aquestes gestes (les croniques). Sevilla, serd, per
tot a1xd, el centre editorial més important d’Espanya cn el cinc-cents».

Una altra influgéncia del mateix tipus s6n cls ilibres —a part de la informacié del
pilots 1 mariners experimentats— que influiren en el pensament de Cristdfol Colom: la
Biblia (especialment la Concordantiae Bibliae Cardinalis S. P.), 1a Imago mundi, la
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Historia Rerum ubigue gestarum (Venécia, 1477), el Llibre de les meravelles de Marco
Polo (no se sap segur si el va llegir directament abans de la trobada d’ América, o si
només en tengué nolicies epistolars a través de terceres persones). També en unes
funcions simbdliques 1 d’esplai-plaer se situaria el paper que han fet en la ment dels
conqueridors espanyols les novel-les d’aventures del segle XVI: elsllibres de cavalleries:
Amadis (1308), Las Sergas de Espladidn (1510), Florisando (1510), Palmerin de Oliva
{1511), Amadis de Grecia (1530}, Don Florisel de Nigquea {1532} i tots ¢ls cicles pos-
teriors. Cal fer notar que el Tirant lo Blanc, la principal novel-lade cavalleries en llengua
catalana, va ser publicada a Valéncia ¢l 1490, dos anys abans de I’arribada dels
espanyols a America.

També esmentaria el paper que ha fet el missatge transmeés a través de la literatura
escrita popular ¢ «de cordills, en la qual es publicaven almanacs, acudits, endevinalles,
patents, contractes de matrimoni, epistolaris; en alternanga amb el contingut dels llibres
de pietat, vides de sants, fullets educatius, novel-les, contes, histdries de personatges
il-lustres, libres d’elogis finebres, discursos, etc., que conformen, com diu VIDAL-
BENEYTO (1983: 340)), «un tot heterogeni i1 plural en el qual els consells més concrets
de la vida quotidiana fan companyia als textos magics i d’evastd.».

Com veiem, el llibre i el missatge del llibre es troben immersos en una amplia xarxa de
relacions amb el sistema sdcio-cultural que generen les funcions anteriorment exposades,

5. El veceptor

El receptor del llibre €35 el lector, el que llegeix aquest producte final, el que
reinterpreta el missatge.

Com!'emissor, també té uns components configuradors personals 1 uns altres sdcio-
culturals. El grafic representatio senia el segiient:

Missatge Sistema
1libre socio-cultural
Components Components
conf’iguradors —-——* Receptor +——— conﬁguradors
personals socio-culturals
Reestructuracié
personal
Procés
Tereesssassversrerssessrssod graxtructiracid-formacic "‘ """""""
personal

Grafic nim. 6. Relacions en un sistema socio-cultural dels components configuradors
del receptor del llibre (i del libre infantil).
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Cal remarcar que el recepior del llibre i del seu missatge o contingut no és unreceptor
passiu. Per poder captar la informacié que conté ¢l llibre, ha de fer un paper actiu. No
hi ha lector si no hi ha estructuracid personal del missatge compres en el llibre. Aquesta
reestructuracié és, de fet, una interpretacié i una apropiacid del contingut; vol una
elaboracié, que estk marcada per la possessié dels elements d’un codi minim per
descodificar el discurs: el lector n*ha de fer I"estructuracié particular. La lectura és la
interpretacid i Iapropiacié personal que fa un lector, després de la descodificacid del
codiescrit. Esel que haescrit JANER MANILA (1986: 17): «També Hegir és donar vida
a les paraules». En efecte, en ' acte de la lectura, gue sempre vol un receptor-lector, hi
ha una doble realitat que s entrecreuva; la del llibre 1 1a del lector ¢ el receptor (JEAN
1876}. Per aixd, podem dir amb JANER MANILA (1986: 17) que «llegir és veure-hi
més enlla de les lletres i de les pagines, més entla d aquests signes, d’aquests supotts.
Llegir és, per tant, imaginar.».

Ja d’antuvi, els educadors preocupats per la lectura han insistit, des de diverses
posicions, que no hi ha lectura fins que no hi ha aquesta reestructuracié personal del
lector-receptor, reestructuracié composta de diverses passes: la codificacié, la
descodificacid, la interpretacid, 1’apropiacié, que ens remet al sentit educatiu dels
components configuradors personals i sdcio-culturals del lector. Podriem arribar a dir
que nio hi un lector, que hi ha lectors. L’existéncia real, i no solament tedrica, d’aquests
components configuradors €s un motiu que explicaria perqué amb el mateix missatge
escrit, es fan ¢ es capten interpretacions ben diferents, segons qui sigui el lector. Com
més obertes sén les claus del missatge amb qué esta escritun libre, més es pot fer aquesta
reinterpretacié: ’expressio poética seria un d’aquests maxims graus d’obertura del
missatge. El receptor que estas en possessid del maxim de claus configuradores de ' obra
poética, ¢ de qualsevol obra, i de codis que s™hi imbriquen seria el que podria captar el
mixim del missatge transmés. Daita aquesta idea 2l limit en la recepcid del missatge
d’'nn llibre, seria el cas d"una obra escrita per ser captada per una sola personal, que seria
qui en possefs totes les claus o tots els elements per interpretar el missatge transmes,
Afortunadament per als molis Jectors 1 amants dels Llibres i de tot tipus de creacid artistica,
lesobres podentenirundestinatari primer —com!’ Aliciade les Aventures soterranies, escrita
en un exemplar tinic manuserit de Lewis Carroll-- 1 arribar posteriorment a molts més
receptors —en aquest cas, convertida en I'obra Alicia en Terra de Meravelies.

Per concloure aguest apartat, voldria recordar que s’ha dit, i fins i tot emprat com a
esldgan, que, de lector, hom no hi neix, bom s*hi fa. Ara bé, aquesta «construccié del
lector» vist des de la perspectiva comunicativa es troba immersa en un conjunt
d’influéncies i factors que demanen un estudi adequat, per a una millor delimitacio des
d’un punt de vista educatiu, i que podriem situar en una pedagogia de la comunicacio,
on ¢l llibre infantil seria uns dels mitjans que caldria tenir ben en compie.

Per una pedagogia de la comunicacié aplicada al llibre infantil

Aquesta pedagogia de la comunicacié ha estat propugnada al nostre pais,
principalment, per A. SANVISENS, en una séric de treballs en els quals em basaré i que
seguiré a continuacid.
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SANVISENS (1984¢: 101) argumenta aix{ la importancia d’ aquesta pedagogia de
la comunicacio:

«branca d’estudis noveila que esdevé de gran valor i acinalitat, encarano
benreconegudaen els “curricula” ordinanis, perd alaqual, sens dubte, espera
un gran avenir. Estem immersos en un mén de comunicacid, en tots els
ordres, 1 aixd no podia deixar de repercutir intensament en ¢l camp de la
pedagogia, en els estudis pedagdgics i en les manifestacions educatives»,

Sobre el contingut que comprendria, diu:

«a més de tractar d’aspectes generals de la comunicacid educativa
{comunicacid i educacid, expressié i contingat, transmissid, llenguatge
educatiu, ete.), tracta dels Medis i Mitjans de Comunicacié, en tant que s6n
elements que intervencn ¢ peden intervenir en el procés educatiu (formal i
informal), convertint-se en factors &’ educacid. Les entrades, les sortidesiels
canals comunicatius, atxi com els aspectes d'emissié, de recepcid, de
regulacié o control, de medicid informativa, d'interferéncies i pertorbacions,
de redundancia, de codificacid i descodificacid, de manipulacions diverses,
d’utilitzacio 1 de resposta [...] poden ésser estudiats i comprovats
sisteiticament. Fs a dir, aquests i altres aspectes relacionats, en sentit
quantitatiu ¢ qualitatiu, poden ésser estndiats en la seva dimensid
comunicativa-educativa.» (SANVISENS 1984¢:101).

Com veiemn, la pedagogia de la comunicacio estudiaria des d’un punt de vista de les
ciéncies de educacié els aspectes educatius dels mitjans/medis de comunicacid. Ara
bé, RODRIGUEZILLLERA (1980: 14-15) assenyalauna doble accepcié en’anomenada
pedagegia de la comunicacid: la primera, que partiria de 'aplicacid literal dels
esquemes comunicatius (emissor-missatge-receptor) intentaria un ensenyament que
consistis a aconseguir que ' alumne aprengués a comunicar-se més i millor. La segona,
entesa més com vna disciplina critica que com una disciplina substancial, pensaria més
en el fonament comunicatiu de I'educacid que en la manera s’ aconseguir comunicar-se
millor, 1 es plantejariaque tota accid educativa és necessariament una accid comunicativa,
1 que estudiant ia segona €s la millor manera d'entendre la primera,

No cal dir com 'aportacié de SANVISENS (1984; 1985) se situa en la segona
posicid, des del moment que defensa que «¢l basament i la interdependéncia d’aquesta
especialitat d’estudis esta en les ciéncies humanes i socials, en les cigncies de la
mformacid 1 en la tecnologia de la comunicacid» (SANVISENS 1985:95) i afirma al
mateix temps que:

«cl lloc cientific propi de la pedagogia de la comunicacid €s, naturalment,
la pedagogia, en el seu tractament empiric, normatiu i discursiv {(amb les
dimensions filosdfica, cientifico-tecnoldgica i paraxiologica), €s a dir, es
rebaenles cigncies de Ieducacid, com un desenvolupament de la pedagogia
amb refergnciaala comunicacié, tanten I’ aspecte teoric comen el tecnoldgic
i aplicat».
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Pel que fa referéncia als contingats d’estudi d’aquesta disciplina, SANVISENS
(1985: 97-98) arriba a assenyalar-ne, de forma geneérica, cinquanta, gue agrupats,
diversificats o reduits, poden incloure’s en disciplines de la comunicacid i de la
pedagogia. Evidentment, una disciplina d’aquest abast requereix una col-laboracid i
equips interdisciplinaris entre professionals de 1*ambit educativ i de I’ ambit tecnologic
i comunicacional, SANVISENS (1985: 99) proposa la formacid de professionals de la
comunicacié educativa, que, a la vegada, requereix la formacié d'uns professors (tant
del camp educatiuv amb dimensié tecnoldgico-comunicativa, com del camp de la
informacié i 1a tecnologia comunicacional amb dimensié educativa) d’aquells profes-
sionals, Ladisciplinaes referiria a: pedagogs, tecnolegs i animadors sdcio-culturals, que
sense perdre la seva «dimensié propia o de base, complementaran adequadament els
seus estudis per adquirir també lIa professionalitat especilitzada en el camp educativo-
comunicacional.» {SANVISENS 1985: 100). Comes pot veure, lapropostade Sanvisens
és molt completa 1 ambiciosa, 1 segurament obre nous mercats als professionals de
I'educacié en el camp comunicatiu, De fet, al Departament de Cigncies de 1’Educacié
de la Universitat de les Ilies Balears, ja comptam amb uns quants pedagogs dedicats a
aquesta disciplina —des de la tecnologia educativa—, amb uns resultats excel-lents en
el campdels videos educatius (amb premis cstatals de considerable prestigi), de programes
d’educacié lingiifstica i d’actituds sociolingiifstiques per al circuit «regional» de la
televisic estatal, i també en el camp de la informatica.

En un proxim article estudiaré les funcions d’un pedagog de la comunicacié social
1 el paper que pot fer, aplicat al camp dei ilibre per a infants.

Ja com a referéncia final, en aguest apartat vull fer mencid expressa a la finalitat
social i democratica del «pedagog del mitjans de comunicacids, posada de rellen també
per SANVISENS {1985: 101} amb unes paraules que subscric {otalment:

«En una societat pluralista, de cara al futur, aquesta branca d’estudis i
aquesta professié tecnologico-pedagogica que propugnam, en bona mesura
per la seva dimensié hurnana, poden contribuir enormerment —creim— a
I’elevacid culturai i a la democratizacié conscient, responsable, de la
informacid.».
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. _Educacié i cultura,
- revista allorquma de pedagog;a '

_(UIB) nim. 8-9,1990-91

El ambiente como recurso
educativo para los anos 90

Anteonio J. Colom Cafiellas
Introduccién

La Educacion Ambiental no ha logrado aun la consideracién universitaria que le
corresponde al no ser, por lo general, objeto de andlisis y etudio en las universidades
Espajiolas, salvo alguna que oira excepcién. Ello nos conduce a una situacitn
absolutamente paradégicay desvertebrada de las tendencias internacionales eneducacidn;
asf, nuestros licenciados y profesores de E.G.B. salen de facultades y escuelas
universitarias sin tener conocimiento ni referencia det mayor fendmeno educative de
toda la historia de la humanidad. Jamds, tantes paises, gobiernos, fundaciones,
instituciones piblicas y privadas, intelectuales de primera fila, organismos
multinacionales...etc. han aunade v sumado tantos esfuerzos, dinero, investigacidn.. en
pro de un proyecto educative como la educacidn ambiental, Y o méds curioso del caso
es que este fendmenoc Gnico se esté realizando en nuestra més cercana cotidianeidad. De
hecho, es a partir de 1.973 cuando se inicia cl desarrollo del programa de las Naciones
Unidas en c¢olaboracién con la UNESCO (Programa UNESCO-PNUMA]), desde
entonces, hemos ido asistiendo al mayor fendmeno educativo de tipo internacionalista
y solidario que jamds se habia dado, y a pesar de ello, nuestras estructuras oficiales de
formacién del profesorado siguen sin enterarse de lo que es el mayor esfuerzo educativo
de toda la historia de la humanidad.

En todo caso, se ha confundido lo que realmente era la E. A. En nuesiro paos hay, en
efecto, una larga tradicién que haentendido la B A. como educacién a través del medio,
o sed, como un tipo de educacidn que se acogia al medio ¢n tanto que instrumento
didéctico, facilitador del aprendizaje. Y la educacidén ambiental no es ni mucho menos
un recurso diddctico-escolar; la E.A. es un sistema global de educacion porgue aporta
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una nueva axiologia y unos nuevos postulados ético-morales. Es sin mds, y tal como ha
sido definida, “educacién en favor del medio ambiente”, con lo que y de principio su
tltimo destinatario es la naturaleza, complimentando, el papel de medidor para que sea
efectivalaconservacién y regeneracidn del medio ambienie. Indodablemenie la E.A. se
conforma come un sistema educativo inédito y original que de alguna forma se decanta
de latradicidn pedagdgica de tados los tiempos. En este sentido, podemos decir gue acaso
su originalidad resida en los valores axioldgicos y en la particular teleologia que aporta ya
que la E.A. requiere de una vez, la relacidn moral no se plantea a nivel exclusivamente
antropoldgico (relaciones entre los hombres) sino entre €stos y los elementos materiales
que conforman el medio bajo esta nueva perspectiva para que asi se pueda complimentar
el fin dltimo de la E.A. favorecer a la naturaleza y al medio ambiente en general.

Los informes reaiizados, por personalidades e instituciones de gran prestigio, desde los
primeros aios de la década de los setenta, fueron los que aletaron a la humanidad de la
necesidad pues la incidencia de las acciones humanas sobre la naturaleza podrian llegar a
serirreversibles conloque peligraba la presenciadel hombre enel planetal. A partirde aqui,
la E.A. se vio como una estrategia mds que, efectivamente, pedia ayudar a devolver el
equilibrio y la adecuada relacion que para la supervivencia se debe dar entre el hombre y
la naturaleza. De hecho, las problemditicas medic-ambientales superan el plano de lo
puramente natural para afectar de cada vez mds al contexto socio-cultural y politico Asi,
en el dltimo de los informes publicadas?, de los seis grandes problemas que afectan al
hombre en relacién al planeta, tres de ellos poseen una definicion eminentemente social;
me refierce ala demografia a la seguridad alimentaria y al crecimiento urbano. Ello hace
que efectivamente la Educacién Ambiental posea una dimensién social determinante y
que, por ello mismo, pueda servir de adecuado marco para ser utilizada como recurso
social para la innovacién educativa en los préximos afios.

La educacién para los aiios 90

Quizas pueda parecer que hablar de 1a educacipdn para los afios 90 sea hacer un
gjercicio de prospectiva educativa, en donde, de acuerdo con nuestra actval experiencia,
y lastineas mds, recientes delainvestigacién pedagdgica, pueda intuirse el delineamiento
educativo de la prixima década para nuestro futura mds inmediato esté ya realizado,
hasta tal punte que la institucién educativa y cultural mds importante del mundo y que

U En referencia a los informes que se citan en el texto véasc a modo de ejernplo los siguienies: D.H.
MEADROWS & Otros: Los limites del crecimiento, F.CE. México 1972; R RUBOS & B. WARD: Una sdlu
tierra, FC.E. |, México 1972 ; I TINBERGER & Qtros: Reestructuracion del Orden internacional FC.E.
México 1977, A KING: Ef estado del Planeta, Edil. Taurus, Madrid, 1978; U.LC.N. (Unidn Internacional
para la Consevacion de la Naturaleza): Estrategia Mundial para la Conservacidn, Paris. 1980, G. BARNEY:
El Mundo en ef afie 2000, Edit, Tecnos, Madyid, 1982,

El Gltime informe publicado que, evidentemente cerraria ia lista de los citados enla pota 1, es el dirigido
por la actual pr9imera minisira noriega Gro Harlem BRUNDTLAND cuya redaccidn fus encargada por la
{ONU 2 una Comisidn nombrada a tal efecto que bajo la denominacién de Comisién Mundial para ¢l medio
ambiente y el desarrollo {(C.M.ML.A.D.) publicd Nuestre Futuro Comin, Alianza Edit. Madrid 1988. Las otras
tres arcas que son analizadas en este informe son: Ladesaparicidn de especies y ecosistemas, las consecuencias
del desarrollo cnergético y la industria,
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afecta a casi todos los paises, ha realizado ya, uitimamente, una declaracién de
principios referida a la educacién en {a década de ONU, ha calificadoe los afios 1.990
- 2.000 de “Década mudial de la Educacién Ambiental”>, con lo que los objetivos y
contenidos de la educacién para los afios 90 deieran, forzosamente, contemplar los
aspectos propios e inherentes de la E.A. e integrarlos a nivel oficial, dentro de la practica
pedagdgica cotidiana de nuestras escuelas, asi comoen los programas paraleles de
educacidn de adultos o de educacidn social en general,

Para la UNESCO, pues, hablar de educacion para los afios 90, serd referirse
fundamentalmente a la Educacién Ambiental. Es, una vez mas, su estrategia de futuro
y es, con esta denominacidn a nivel mundial, un esfuerzo mas en extender una nueva
concepeién pedagdgica que se nos presenta perfectarnente adaptada a las probleréticas
actuales y futuras con que se tendré que enfrentar la humanidad. Hay que pensar que la
E A.incide sobre los problemas bésicos del desarrollo, del crecimiento y de laexpansidn
tecnoldgica hasta tal punto que es, por ahora, la inica estrategia educativa que se posee
para la época y para la sociedad tecnologica. De ahi, que la estrategia educativa del
futuro pase por la intergracién de la E.A. dentro de los sisternas educativos hasta tal
punte que incluso en nuestro pais tanto la UNESCO como el MEC han dado va los
primeros pasos en este sentido®.

Caracterizacion de 1a educacion ambiental

Ampliandoalgunasdelasideas yaexpresadas al principiode estacomunicacién, entendiendo
al misme tiempeque noes este el momento adecuado para definirloqueeslaE.A. voy aexponer
algunas caracteristicas propias dela E.A. paraasfpoder plantear, acontinuacién, las aportaciones
quelaE.A. puedarealizaralaeducacidénde los afios 50 Siguwiendoel esquemaclésicode cualquier
teorfa educativa que advierten ¢l fenémeno educative unos aspectos puramente tedricos-
descriptivos y otros tecnolégico-normatives consideramos a la E.A. como un sistema educativo
que entre ofras aporta las siguientes notas definitorias:

Plano tedrico
* Enfoque Sistémico: En efecto, la E.A. posee una visién global e interelacional de
la realidad. En este sentide su planteamiento es ecoldgico y en consecuencia puede ser

calificado de sistémicoS.

Véuse la Estrategia internacional de Accién en Materia de Educacidn y formacién ambientales para el
decenio de 1.990. Este documento de la UNESCO resume las conciusiones de la Reunidn [nternacional que
sobre educcion ambiental organizd este organismo en Mosct en €l verane de 1.987. En ia resolucin 149 se
menciona exactarmnents la denominacion de Década Mundial de Educacion Ambiental para los afios 1990-200¢

Me refiero al seminario que la UNESCO organizé en Naves del Marqués {Avila) patrocinado por el
MOPU, el MEC y ¢l MAPA a fines de noviembre de 1,988 y en el cual se nos encargd la preparacidn de Ta
estrategia para implementar la educeién ambiental en el sistema educativo espariol.

Véase: AL COLOM & J. SUREDA: “Un caso de isomorfismo entre las ciencias ambientales y las
ciencias de la educacién. Bases epistermnolégico-cibernéticas de Ja Pedagogia Ambiental”, en EDUCACIO
TCULTURA, #° 2, Palma de Mallorca 1981, Asimismo constliese A L. COLOM: “ Formulaciones para un
sistema-espacio educative. Algunas nociones elementales en Pedagogia Ambienial”, en Documentos de
Tecnologia Educative, , n® 1, Madrid, 1.983.
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* Objetivo planetario e internacionalista. la E.A. es ¢] proyecto mas importante de
educacidn para la paz, para la solidaridad y comprension mundial que jamdis se haya
dado. Cabe tener en cuenta que la E.A. afecta a las politicas de desarollo y, en
consecuencia las relaciones econdémicas-politicas entre los paises.

* Plantcamiento de una nueva ética, que de hecho es el dato mis determinante y
caracteristico de la educacidn ambiental en relacidn a cualquier otre tipo de Pedagogia. Se
trata de integrar en la humanidad una nueva relaciébn ética entre el hombre y la naturaleza.

* [Jna Filosofia propia. Como consecnencia de lo expresado anteriormente la E.A.
plantea una educacion asentada en unos esquemas de pensamiento absolutamente
originales en donde la idea de conservacidn, de regeneracidn, de favorecer al medio
ambiente, de solidaridad y de paz, concluyen en un proyecto telecldgico que jamés
ningun sisterna de educacion habia contemplado hasta el momento.

Plano Tecnoldgico

La cjecucién de programas de E.A. requiere y precisa de metodologias que posean
al menos las siguientes caracteristicas: que sean gctivas (postulado ya basico y funda-
mental en cualquier tipo de Pedagogia, globales e interdisciplinarias (como fruto y
resultado de su definicién sisiémica). Ademds, requicre de apoyos extra-escolarestales
como granjas escuela, centros de recurso, campos de expericncias naturales, escuelas
de naturaleza, parques y reservas naturales... etc. Al mismo tiempo, el profesor,
necesariamente, tendrd que poseer upa mentalidad relacionante que denuncic las
cadenas de causas y efectos que se dan en las problematicas ambientales con lo cual esta
caracteristica tendra que entrar a formar parte de las programaciones o curriculums
docentes. con ello, lo que se pretende es evidenciar que las probleméticas ambientales
locales tienen sus origenes en otros lugares y viceversa. Ello nos lleverd a hablar de la
territorializacion como otras de las estrategias a implementar; se tratard, en definitiva,
del estudio de la problemadtica local, més prdxima al nifio, por lo que de principio
cualquier programa de educacion ambiental debe obedecer a la territorializacion de la
problemartica ambiental, sin menoscabo Juego de que se encadenen estos problemas con
otras incidencias externas al (erritorio propio. Por ditimo cabria hablar de la resolucion
de problemas como metodologia mas importante ¢n E.A. Con elle se incerporan a la
escuela, téenicas y métodos tales como la simulacion, los juegos y latoma de decisiones,
todo ello enfocado para lograr un cambio de actitud en los educandos que deberia estar
enfocado en funcidn de la ética y de las finalidades propias de la E.A. ¢con lo que,
efectivamente, se cumplimentarian los objetivos propios de sus planteamientos.

Aportaciones de la E.A. a los sistemas educativos

De esta elemental caracterizacién que hemos efectuado de la E.A. podemos, no
obstante, extraer una serie de consecuencias que creemos deberfan ser contempladas en
los sistemas educativos nacionales para cumplimentar, asi, lo que se espera sea la
educacion de laproximadécada A nivel de disefio y, en consecuencia, muy sintéticamente
nosotros vemos la aportacion de la E.A, a los siguientes niveles:
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Objetivos Generales

En la década de los noventa cualquier proyecto educativo debe contemplar como
objetivos los propios de la E.A. hasta tal punto que se deben integrar junto con los que
las autoridades educativas consideren pertinentes. Por mi parte, defino aquf estos
objetivos minimos, totaimente compatibles con los que busca el sistema educative
espariol en el contexto de lanormalizacién democratica y del Estado de las Autonomias.

a) A nivel cognoscitivo.

1.LaE.A. debe apoyarse en el conocimiento y en las consecuencias de la tecnologia
para el logro del desarrollo equilibrado y sostenido entre los pueblos.

2. La E.A. debe dar una visién relacional ¢ interdependiente del mundo secio-
cultural v del mundo bio-fisico.

3. LaE.A. aporta un enfoque interdisciplinario del aprendizaje.

4. La E.A. pretende un estilo cognitivo de orden sistémico como forma de pensar
del alumno.

b) A nivel afectivo

1. La E.A. debe ser siempre educacién a favor de la realidad medioambiental. En
consecuencia:

2. La E.A. debe aportar una nucva ética en las relaciones entre los hombres y el
medio-ambiente

3. La E.A. debe refrendar ¢l movimiento internacionalista y la solidaridad entre los
hombre v los pueblos

4. La E.A. debe ser educacién a favor de la paz

5. La E.A. debe favorecer la conciencia critica

¢) A nivel de accidn

1. La E.A. debe implementar actitudes en favor de la naturaleza

2.LaE.A. debe producir un cambio de comportamientos que favorezca las mejoras
de las condiciones sociales y naturales del medio ambiente,

Contenidos

La definicidn de 1os contenidos en E.A. vendrd marcada por la problemdtica medio
ambiental local o territorial y por la vision compleja amplia, ¢ interelacionante de esta
problemitica en relacién a los grandes problemas ambientales. De ahf que la resultante
sea la necesidad de disafiar corriculums que desde la realidad concreta desde 1a
territorializacién que la laproblemdtica medio-ambiental se realice, devengan en
conocimiento de los grandes vectores que son causa y origen de las probleméticas
medio-ambientales a nivel mundial. Una vez mas se debe decir que los problemas
medio-ambientales no tienen fronteras, y acciones, para nosotros inofensivas, pueden
ser origen de problemas a mucho Kilémetros de distancia.

Metodologia

A nivel metodoldgico la educacion ambiental aporta a la educacién de los afios
noventa una profundizacién en la innovacidén metodoldgice didéctico importante.
Como hemos dicho y confirmamos ahora, la E.A. requicre del activismo y de la
interdisciplinariedad, de apoyos extracscolares y fundamentalmente, de la aportacion
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de las téenicas de resolucion de problemas y de toma de decisiones como metodologias
fundamentales. Tode ello, por su parte, implica que con la E.A. necesariamente debe
aumentar la utilizacidn de los medios audiovisuales y de la prensa en la escuela.

Formacion del profesorado

La implementacién de ia educacion ambiental en ¢l entramado de los sistemas
educativos en la formacidn del profesorado que, en definitiva, es el encargade de
protagonizar la ingvacidn. En este sentido lo que la E.A. puede aportar a la formacién
del docente en la proxima década se encontraria en los siguientes puntos:

- Capacitado en la lectura del medic-ambiente; o sea, con un amplic conocimiento
delasestrategias de lainterdisciplinariedad al mismo tiempo que interesado enla cultura
v en la investigacién local. Consecuentemente:

- Capacitado en la investigacidn en el aula y paradigmas afines

- Poseer un pensamiento complejo, no analitico, de mentalidad sistémica y educativa.

- Capacidad de trabajar en equipo. La E.A. es interdisciplinaria por lo que se
evidencia necesaria la fiexibilidad personal que haga del porfesor un porfesional del
trabajo en equipe, junto con sus compatieros de claustro.

- Conocimientos en la temética ambiental y, en consecuencia, poseer capacidad para
la intervencion mediante el dominio de las técnicas especificas de ia resolucidn de
problemas, de la simulacidn de situaciones y de la toma de decisiones.

- Capacidad de utilizacién de las nuevas tecnologfas: Ordenador y video
fundamentalmente.

Se plantea, como estrategia importante, la formacion permanente del profesorado
desde los propios centros donde trabajans, independientemente de las aportaciones que
puedan realizar las instituciones clasicamente implicadas en esta labor.

Los planes de la Unesco en E.A. para los aiios 90

Del afan de imntegrar la E.A. dentro de los diversos sistemas educativos nacionales
¥y, en consecuencia, la posibilidad que posee la propia E.A. de convertirse en {a gran
protagonista de la innovacidn pedagdgica en la préxima época, nos habla el inferme de
la UNESCO resultante de la Reunidn que tuvo lugar en Moscu en verano de 1.987 6. Este
documento se conforma entonces como la estrategia internacional que Ja UNESCO ha
disefiado para posibilitar asi que efectivamente, la préxima década sea realmente la
“decada mundial de la Educacidn Ambiental”. Se contempla nueve areas de accidén
prioritaria a las que voy a referirme brevemente

1. Acceso a la infromacion
Hasta ahora la organizacion de la informacién en E.A. no ha sido eficaz por lo que
se pretende, en primer lugar, reforzar y fortalezer el sistema de intercambio de

6 Nos referimos al docemcento citado en la nota n® 3. En el texto se pretende dar una visidn generalizada y ala vez
muy resumida de algunos de los aspectos que nos han parecido mas mteresantes de los midltiples que propene.
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informacién, que, en el fondo, es lo mismo que decir de experiencias. Paraello, se prevee
la creacidn de un servicio informatizado multinacional al mismo tiempo que se
perseguiré el fortalecimiento de las redes regionales de infromacién creando centros de
documentacién que canalizarfan la informacidn local. Todo elio se pretende acompafiar
con un aumento de publicaciones, traducciones, sintesis para asi aumentar la difusién
de la informacidn. En este sentido se considera valido la continuidad en la publicacién
del boletin CONTACTO.

2. Fortalecer la investigacidn y la experimentacion

Al ser la E. A, una estrategia interdisciplinaria se considera prioritaric aumentar los
esfuerzos investigacionales para asf lograr una definicidn clara de los objetivos que debe
perseguir la E.A. Al mismo tiempo, sc considera esencial la investigacidn en nuevos
campos educativos dentro de la E.A., fundamentalmente, en los medios humanos y
sociales. En este sentido, se pretende conexionar laE.A. con otros tipos o parcelas que
requieren de cada vez mds un enfoque educativo, tales como la demografia y 1a salud
{educacion demogréfica y sanitaria) sin olvidar el cldsico proyecto de la E A. centrado
en una Pedagogia de la Paz. Por dltimo, y a nivel mds concreto, o $1 se quiere, més
escolar, se pretende ampliar la investigacidn v la experimentacién en los siquiente
campos: La Pedagogia de los valores (Cucstiones afectivas y axiolégicas), nuevas
estrategias en la transmisién de mensajes y evaluacion de la educacidn ambiental.

3. Programas Educativos y materiales diddcticos

Se pretende que cada pais cree bancos de programas y de manuales asi como que
fortalezca sus propias redes de informacién. Se ve como positivo la creacién de
programas pilotos o programas tipe que acepten modificaciones concretas en funcién
de su aplicacion en lugares especificos. Se intentard la organizacién de programas de
formacidn, o cursos muy especificos sobre problemas concretos del medio ambiente,
todo para que se pueda ir formalizando material didactico de mayor calidad. Se pide que
en estos nuevos materiales se impliquen las tesis del desarrollo sostenido 7.

4. Formacién del personal docente.

El diagndstico de la UNESCO ¢s que no se dispone de personal docente capacitado
sobre todo a nivel de ensefianza medias, universitarias v para planes de educacidn del
gran piblico. Para ello se preiende, en primer Jugar, sistematizar las experiencias
llevadas a cabo hasta ahora para evaluarlas v a partir de agui iniciar plancs tanto de
formacién inicial como de formacién permanente o de personal en servicio. Se
considera importantisimo gue estos planes de formacién posean una infraestructura
comiin y bdsica para todo el mundo. Se va pues hacia programas comuncs con
referencias parejas y manuales semejantes.

7

La tesis del desarrello sostenido fue planteada por primera vez por el informe de la UICN ya citado
{Estrategio Mundial para la conservacidn, Paris, 1.980) y vuelve aser ampliamente explicitado cn el informe
de la C.M.N.A.D. dirigide por la Sra, Harlem Bruneo land Nuestro Futnre Comin, Alianza Edit, Madrid, 1988,
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5. Formacion a nivel técnico-profesional

Se ve necesario incidir sobre el aparato productivo con planes de formacidn
educativo-ambiemntal. Los obreros v especialistas inciden con su trabajo can el aprato
productivo sobre la problemética ambiental por lo que se considera necesario que todos
estos agentes posean una formacion ambientalista. No obstante, no se tratard de
desarrollar porgramas centrados en cada uno de los oficios sino en programas y planes
generales que sobretodo contemplasen las relaciones entre la téenica y los impactos
ambientales y las acciones profesicnales que mds problemdética acarrea al medio
ambiente. Tode ello implicard formar a un profesorade muy especifico asi como ir
creando estrategias instructivas adecuadas al piblico al gue irfan dirigidas estas
acciones.

En esic contexto se considera prioritario la accién sobre los trabajadores del sector
de servicios ya que se espera para la préxima década un crecimiento importante del
sector. El turismo es el que mds interés despierta en la UNESCO por ser, de cada vez
mas, responsable de las degradacién del medio ambiente. Para elio se establece la
estrategia de incidir mediante cursos a los directivos internacionales y a los directivos
locales.

6. Educacion del piiblico en general

Se trata de crear una nueva cultura de masas que encontraria su lugar en la
alfabetizacidn ambiental de las poblaciones. Para cllo se considera que deben utilizarse
los mas media a pesar de la ambigiiedad con que se decodifican sus mensajes. De todas
formas, sc considera que falta experiencia y contenide en este tipo de educacion ya que
los métodos convencionales no son suficientemente interactivos. Para solucionar toda
la problematica ligada con el objetive formativo del piblico en general se pretende
establecer una mayor relacion  entre los pedagoegos y los comunicélogos, realizar
programas adapiados a los mas medta, profundizar en el estudio y aplicacién de métodos
mis activos y potenciar programas de educacién en museos, bibliotecas y otras
instituciones sociales.

7. Ensefianza universitaria general

Se trata de introducir la visién educativo-ambientalista en 1a Universidad Ioc que
implica una seria dificultad por la estructura departamentalizada de la misma. Se
tratarfa, no obstante, de sensibilizar a los responsables universitarios, desarrollar planes
de estudio tipo, formar y sensibilizar al profesorado y lograr una verdadera cooperacidn
intra y extrauniversitaria. Slo asi se podrfan formar no sdlo especialistas sino incidir
sobre los gestores v los que serdn decisores de Ja politica econdmica e industrial del pais.

8. Formacion de especialistas

Se trata de ir formando, de cada vez mids, especialistas en medio ambiente para que
asf puedan ser posibles muchas de las anteriores estrategias resefiadas. La universidad,
mediante las materias afines a las cuestiones medic-ambiente puede ir formando
expertos. En este sentido la investigacién y la cooperacién e intercambio internacional
pueden favorecer mucho la labor. Ademds, se contempla como aspecto positive las
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potenciacién de posibilidades formativas a nivel regional; por otra parte, todo ello
implicard la utilizacion constante de parques naturales y de zonas protegidas.

9. Coaperacion infernacicnal

Los problemas ambientales no son locales ni nacionales. Su internacionalismo estd
fuera de toda duda por lo que cualquier estrategia en defensa del medio ambiente debe
plantearse a miel planetario. Para ello se pretenderd aumentar el intercambio de
informacién entre paiscs, promocionar planes internacionales de investigacidén y
experimentacion asi como de formacidn. También se pretenderd co-ayudar en el
desarrollo de estrategias nacionales de E.A. e ir movilizado de cada vez mas recursos
téenicos vy financieros. Su lucro estard en funcién de la coordinacién internacional y de
la cooperacién de las diversas agencias de las Naciones Unidas,

Conclusiones

Las conclusiones que se pueden extraer del planteamiente efectuado son al menos
las siguientes:

*  Interés por parte de la comunidad internacional, representada en esle caso por
la ONU y Ia UNESCO, en desarrollar y propiciar planes de Educacion Ambientalenla
década de los afios 90.

*  Necesidad de que los objetivos y contenidos de la educacién para los afios 90
contemplen ¢ integren objetivos y contenidos propios de la educacién ambiental

* Por ello misme se considera necesario, ¢l hecho de que la educacién ambiental
s integre en el sistema educativo espafiol, apoyando en este sentido, las acciones
emprendidas no hace aun tres afios por la UNESCO

*  Enconsecuencia, se extrac la necesidad de formar al profescradoencualquiera
de sus niveles en educacidn ambiental. En este sentido instarfa al Minisierio de
Educacion gue en sus planes de formacién de formadores contemplase el area espéceifica
de educacién ambiental

¥ Poriiltimo, y referide a los profesores en formacién, concluyo en la necesidad
de solicitar que la Educacién Ambiental se integre en los curriculums de formacidn
pedagdgica tanto a nivel de educacidn bdsica como a nivel de ensefianza medias.






Valoracién atribucional del
profesor: su importancia en la
formacion cientifica y pedagogica

Joana Fornés y Carmen Fernidndez
Introduccién

Ei quehacer educative implica una actividad relacional entendida come un proceso
{(de ensefianza-aprendizaje) en el que entran en juego dos 0 més personas. Este proceso
se traduce en una transacién o interaccién humana que une al profesor y al alumno en
un conjunto de interrelaciones dindmicas para alcanzar una meta concreta. La eficacia
de estas relaciones depende de una serie de variables o razones procedentes tanto del
profesor come del alumno que se influyen mituamente.

Si admitimos que “la gente influye en la gente” tal como sefiala MAGER 1985),
podemos pensar que [z figura del docente es una de las razones fundamentales y
suficientes que puede hacer de una asignatura algo agradable o desagradable, segiin la
percepcidn que del profesor tenga el alumno y la postetior evaluacién que haga.

La metodologia para averigoar las caracteristicas adecuadas de un profesor, puede
enfocarse en vanos sentidos. Une de ellos, incluye Ia valoracién de estas caracterfsticas
realizada por los alumnos. Las criticas y dudas sobre esta evaluacién son muy variadas
y durante mucho tiempo se ha intentado encontrar argumentos en contra. Estos
argumentos destacan la inmadurez del alunmo, su falta de objetividad, insuficiencia
intelectual, etc. (ABRAHAM,1975}. Sin embargo, podriamos decir que no hay un
espejo mds fiel y enriquecedor que este grupo de pares de ojos que sc convierten en
Jjueces directos de la actividad diaria del docente. Quizd pro esta, la evaluacién de los
alumnos es importante por si misma (GAGE, 1974), pues sirve para conocer las
expectativas que €stos tienen, sus intereses, problemas, etc. Ademas, ayndan al docente
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acomprender la sitnacién y mejorar lasrelaciones conel discente (GARCIA CARRASCO
Y VILLA, 1984),

Aunque el empleo de los alumnos como jueces no estd exento de polémica, hay
autores (MIALARET, 1980; SARRAMONA, 1989} que sosticnen la conviccidn de que
las opiniones de dichos alumnos no difieren mucho de las sustentadas por los propios
profesores, Se ha dicho que el alumno por lo general, no parcce ¢star en situacion de
poder emitir un juicie vélido sobre algunas caracteristicas del profesor, como per
ejemplo sus conocimientos o la exactitud del contenido ensefiado. Sin embargo, la cosa
es muy distinta en lo gue se refiere a cualidades pedagégicas, psicoldgicas (DEBESSE
y MIALARET, 1980} o actitudinales (LADSHEERE, 1979). Cada vez se observa mds
claramente gue los alumnos evaldan bastante bien la capacidad didéctica de un
cnseftante y la calidad de la relacion que establece con la clase. Como sefiulu
LANDSHEERE (1980) los alumnos son capaces de diferenciar y valorar no s6lo el tipo
de ensefianza gue reciben, sinc también la forma en que son acogidos por el profesor,
su disponibilidad, amabilidad, tolerancia, comprension y equidad.

l.aliteratura pedagigica recoge varias investigaciones referentes a métodos y eriterios
acerca de la funcién docente y cualidades exigibles al profesor. De ésta variedad de
cualidades LANDSHEERE (1975) destaca la elevada sensibilidad social y una percepeion
correcia de larealidad humana. Otras condiciones que tedricamente deberfa poscer segdn
NASSIFE (1975) son objetividad, capacidad intelectual o dominio comprensivo del
lenguaje, capacidad para plancar/dirigir una clase, capacidad de expresién para comunicar
con claridad y entusiasmo sus conocimientos y experiencias, etc.

Segin VELDMAN (citado por ABRAHAM, 1973) el profesor deberia ser ademas,
un ser que supiera mezciar el interés y el agrado en los estudios, de trate democrético
y capaz de mantener ladisciplina y autoridad dentro de clase. Podriamos afiadir también,
que demostrara una personalidad equilibrada y una actitud positiva frente a las reflexiones
ocriticas de los alumngs. Por consiguiente, el profesor ademas de tedrico y préctica deberia
ser un modelo a imitar por sus alumnos; pues no debermnos olvidar, que la actitud respecto
al aprendizaje, ya sea positiva ¢ negativa estd muy influida por la medelacién que ejerce
el profesor sobre el alumno. De hecho, si bien es cierto que aprendemos practicando,
haciendo y viéndonos recompensados por nuestro progreso también lo es que mucho de
lo que aprendemos lo aprendemos por imitacion (MAGER, 1985).

Una vez realizada esta breve incursion bibliogréfica sobre la valoracion de las
cualidades docentes desde el punto de vista discente, el objetivo de nuestro trabajo fué
averiguar cudles eran en este sentido las expectativas que tenfan los alumnos y futures
docentes de nuestra comunidad. Por otra parte, desedbamos comprobar si existian
notables diferencias con otro grupo de futuros profesionales no docentes del mismo
nivel académico.

Metodologia
El trabajo reaiizado simunténeamente en las Escuelas Universitarias de Formacidn

del Profesorado y de Enfermeria de Palma de Mallorca, comprende un total de 321
alumnos (204 Esc. Formacion del Profesorado v 117 Esc. de Enfermeria) (Tabla 1). En
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¢l primer caso constituyen ei 34,11% de alumnos matriculados y en el segundo el
72,22%. En ambos casos se incluyen alumnos de los tres cursos de la carrera y por lo
que respecta a Formacién del Profesorado, el primer curse contiene alumnos de las
cuatro especialidades, el segundo curso de Ciencias Naturales y Ciencias Sociales y el
tercer curso de Ciencias Naturales, Ciencias Sociales y Filologia.

Tabla 1. DESCRIPCION DF LA MUESTRA

ESC. UNIVERSIT. CURSO (n) TOTAL RANGC EDADL
Formacion 17119}
Profesorado 27( 44y 204 {19-40
de E.G.B. 3 44
19 44)
Enfermeria 2°{ 40} 17 {15-39}
3°(33)

E!l primer dia de clasc en 12 Escuela de Enfermeria y dias después en la de Formacion
del Profesorado se pidié a los alumnos que expresaran a través de cualidades positivas
y negativas lo que ¢llos esperaban o no descaban de los profesores.

Dada la gran dispersién de cualidades manifestadas por los alumnos de ambas
escuelas, la clasificacion de la misma no fué tarea facil, pues no se ajustaban a ninguna
de las clasificaciones de los autores consultades. Por consiguiente, teniendo en cuenta
las aportacicnes bibliogréficas y los resultados obtenidos se decidié agrupar éstos en dos
grandes categorias a las que denominames “profesionales” y “humanas”, pudiendo ser
ambas positivas y negativas. Dentro de las primeras se incluyen las subcategorias:
cientifico-intelectuales y pedagdfico-dicacticas. La categoria de cualidades humanas
contiene las subcategorias: integradoras de personalidad y actitudes hacia el alumno.
Cada una de ellas queda configurada por diversas cualidades.

En el andlisis de datos puede llamar Ia atencidn el que algunos porcentajes superen
el 100%, ello se debe a que se les peromtid mas de una posibilidad de respuesta.

Resultados

En un primer anédlisis er el que se han incluido el total de los 321 alumnos, podemos
observar {Tablas 2 y 5; Gréfico 1), que las cualidades positivas mas consideradas
siguiendo un orden descendente son: las actitudinales en primer lugar (140,18%),
seguidas de las pedagdgico-didédcticas conmuy pocadiferencia(133,02%), acontinuacién
y con un porcentaje bastante més reducido las integradoras de personalidad (50,15%)
y en 1iltimo lugar, también a escasa diferencia de la anterior las cientifice-intelectuales
{45,48%).
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Tabla 2. VAL ORACION GL.OBAL DE L.AS CUALIDADES QUE DEBERIA REUNIR

{POSITIVAS +) O EVITAR -} UN PROFESCR.

CATEGORIA | SUBCATEGORIA Positivas QOrden Negativas | Orden
{n) % Import. {r} % Impott.
Cientifico- (146) { 60)
Intelectuales 4548 % 4° 18,6% % 4°
Profesionales
Pedag6gico- {427 {279)
Didacticas 13302 % ad 8091 % 2°
Integradoras- (161} (321)
Personalidad 50,15 % 3 100 % 1¢
Humanas
" (430) (238)
Actitudinales 140,18% | 1° 80,37 % 30

Nota: Los % suman mas de 100 porque se dié mas de una posibilidad de respuesta.

Tabla 5. RELACION DE CUALIDADRES DEL PROFESOR PREFERIDAS

POR 1.O5 ALUMNOCS,

Cualidades g‘?ﬁgg % Categoria de portencncia

i, Amigo 63.5 Actitudinal (HUMANAS

2. Dominio de la comunicacién 60,18 Pedapdg -Didacrica (PROFES )

3, Comprensivo 4524 Actitudinal (HUMANA)

4, Dominic de Ia mareria 23,52 Cienuif. -Intelec. {FPROFES )

3. Motivader/ActivosCreativo 23,03 Pedagog -Dhdéciica {PROFES.)

&. Conocedor del! grupo v

del alumno 15,68 Pedapgdg. -Didactica (PROFES.)

7. Obetive 12.8 Actitudinal (HUMANAY}

8. Equilibrio psicoemocional 11,5 Integrad. Poersonal. (HUMANA)

S. Nivel cultural elevado 8.35 Cicntif.-Intelec. (PROFLES)
10. Unhzacion adecuada de

Merodos y recursos E.08 Pocdapdg.- Didictica (PROFES)

11. Actitud demoeritica 5,35 Actitudinal (HUMANA)
12 Investigador 4.9 Cientit.-Intelec. (PROFES.)
13 Exigente 4.3 Actitudinal {tHUMANA)
14, Sincero 2.87 Inegrad. Personal, {HUMANAY
15. Autocritico/Admite criticas 2,69 Integrad. Personal. (HUMANAY
i4. Sencillo 1,7 Integrad. Personal, (HUMAMNA)
17. Modelo a2 imilar 1,22 Pedadéd.-Didéctica {PROFES.)
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Grafico 1. VALORACION GLOBAL DE L AS CUALIDADES QUE DEBERIA REUNIR (+)

O EVITAR {-) UN PROFESOR
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Estos resultados sugieren que los alumnos prefieren al profesor amigo, comprensivo,
democratico, etc. que ademds dé explicaciones claras, precisas a amenas, antes que
aquel profesor muy culto, inteligente © que posea un gran deminio de si mismo. Datos
todos ellos que apoyan los hallazgos de estudies anteriores {NASSIF,1975;
LANDSHEERE, 1979; ABRAHAM, 1975).

Paralas cualidades negativas, y siguiendo también un criterio decreciente encontramos
en primer lugar las coalidades integradoras de personalidad {100%), seguidas de las
pedagdgico-didacticas (86,91%) v actitudinales {80,37%) con poca diferencia entre
ellas. A gran didtancia y en dltimo lugar se encuentran las cientifico-intelectuales
{18,69%).

En esta apreciacion negativa observamos paraddjicamente que Ias cualidades
consideradas como mds negativas (integradoras de personalidad) no sen las opuestas a
las consideradas como mas positivas {actitudinales). Esto podria interpretarse en el
sentido de que le alumno categoriza al profesor como “buen profesor” ¢ “mal profesor”.
En ei primer caso, daria por sentado un equilibrio de personalidad dentro de unos limites
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“normales™ y lo que mds valoraria de €] seria la actitud hacia el alumno y su capacidad
docente { saber hacer). En ¢l otro supuesto, el considerar que un profesor no tiene un
cierio equilibrio psicoemocional podria inducirle a pensar en la ineficacia de la demds
cualidades,

Respecto al segundo objetivo del trabajo, en el que nos interesabamos por averignar
si existian diferencias de percepeidn y valoracién entre los futuros profesores de E.G.B.
y otro colective de diplomados no estrictamente docente, en nuestro caso los futuros
enfermeros/as, hay que sefialar dos aspectos fundamentales: el orden de importancia
concedido a las categorfas y la inclusidn de cualidades en cada una de ellas. En cuanto
al orden de importancia, y para las cualidades positivas, pedemos observar (Tabla 3;
Grafico 2) que los futuros docentes valoran casi al mismo nivel, auntque el primer y
segundo lugar las cualidades pedagdgico-didacticas (171,07%) y las actitudinales
(170,73%), encontrdndose las otras dos, a gran distancia y también con apreciacién
similar, en 3* cientifico-intelectuales (58,82%) y 4° lugar integradoras de personalidad
(47,05%;).

Tabla 3. VALORACION DE LAS CUATIDADES POSITIVAS QUE DEBERIA REUNIR UN BUEM PROFESOR
{SEGUN 1.OS ALUMNOS DE EMFERMERIA Y PROFESORADODEE G B.

% 1% curso 1:; % 2% Curso :2 % 3 cursp ﬁ S TOTAL ;é} ?mrg?;
Cientifico- I8,18 % 225 % 277 % 2232% 4°
Intelectuales 0 % n % 56,09 % 58,82 % ¥
FROFESTONALES
Pedagdgicn- 54,54 % 825 % 6363 % 66,66 % r
Didécticas 142,83 % 195,45 % 26341 % 171,07 % 1°
Integradoras de 68 18 % B % 63.63 % 35.95% >
su persenalidad 3% W % 2682 % 47,05 % 4°
HIUMANAS
Actitudinales 65,90 % M % 7515 % 80,34 % |®
hacia el alumne 240,03 % 129,26 % 170,73 % 170,73 % 2°

Mota: Algunos porcentzjes suman mis de 10D porgue se did mds de una posibilidad de respuesia
Walores de Lazo nermal, corresponden a ios alurancs de Enfermedia
Yalores en negrita, coreesponcden a los alamnos de Profesgrado de EG.B.

Por su parte los alumnos de Enfermeria, con niveles mas diferenciados, consideran
mds importante en primer lugar las cualidades actitudinales (80,34%3, seguidas de las
pedagdgico-didicticas {66,66%}, las integradoras de perseonalidad (55,55%) y eniltimo
lugar y & gran distancia de las anteriores, las cientifico-intelectuales con un 22,22%.

Estos datos ponen en evidencia que lo mas impertante para considerar a un profesor
como “bueno”, es la actitud geu muestra hacia los alumnos y su dominic de la
metodologia docente para transmitir de forma eficaz el mensaje. Aunque para los
alumnos de Eafermeria, este segundo aspecto se encuentra a una distancia considerable
del primero. Otre aspecto que llama la atencidn es el poco valor que conceden los
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Grifico 2. VALORACICN GLOBAL DE LAS CUALIDADES QUE DEBERIA
REUNIR {+).0 EVITAR {-} UN PROFESOR SEGUN LOS ALUMNOS
DE ENFERMERIA Y PROFESCRADOQ DEEG.B.

Enfermeria (n=117} Profes. EGB (n=204}
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alumnos de Enfermeria a las cualidades cientifico-intelectuales. Esto en cierta manera
podria ser explicado por sus motivaciones profesionales, que le predisponen mas a
valorar aspectos humanos que intelectuales.

Centrandonos en los atributos que han sido considerados negativos, pedemos
comprobar (Tablas 4 y 6; Grafico 2) que ambos colectivos coinciden en clasificar como
més negativas las denominadas cualidades integradoras de personalidad tales como
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renceroso, avtoritario, irritable, agresivo,...(Prof. E.G.B. = 123,03% y Enfermeras =
59.82%) y como menos negativas las cientifico-inielectuales (Prof. E.G.B. =24,50% v
Enfermeras =8,54%). Es decir, que lo més criticado en un profesor seria la falta de
equilibrio psicoemocional, y que supuestamente mantenido este equilibrio dentro de
unos limites considerados per ellos como normales, lo que valorarian en dltimo lugar
como negativo seria el nivel intelectual, el dominio de la materia ¢ la capacidad
investigadora.

Otro dato a destacar y que constituye diferencia entre ambos grupos, es la inclusién
de cualidades en cada una de las subcategorfas mencionadas. Siendo escasas las
aportaciones de los alumnos de Enfermeria y muy numerosas las de Profesorado de

Tablz 4. VALORACION DE LAS CUALIDADES NEGATIVAS QUE DEBERIA EVITAR (N PROFESOR
(SEGUN LOS ALUMNOS DE ENFERMERIA Y PROFESORADODEEG.E,

o a4 o 40 " 33 17| Orden
%2 17 curso 119 % 2% curse 44 % 3% curso P % TOTAL 204 | Tmpor.
Cientifico 631 % [ 221 % 8,54 % 4°
Inteleciuales 15,96 % 44,18 % 29,26 % 24,50 % L)
PROFESIONALES
Pedagdgico- 3636 % 5% 54,54 % 4 % 3
Didicticas 0321 % 25 % 165,85 % 109,80 % r
Integradoras de 52,27 % 75 % 48,48 % 59.82 % I
su persenalidad 194,63 % 12045 % 192,68 % 123,03 % 1
HUMANAS
Actitndinales LYk 35 % 60,60 % 3384 % r
hacia ) alumno 3161 % 2954 % 1463 % 9558 % ¥

Nota: Algunos porcentajes suman mis de 100 porque se dié mds de una posibilidad de respuesia
Valores de trazo normul, comesponden a los alumnos de Enfermenia
Valores en negrita, carresponden a los alumnos de Profesorada de E.GLB.

E.G.B. Este dato aunque resuita de dificil interpretacién, hace pensar en la posibilidad
de un mayor dominio ractonal o en un interés por dar explicacién al mayor nimero de
cosas posibles, en los futuros profesores de E.G.B.

Discusitn

Los hallazgos de esie estudio han apoyado una vez més las tésis sostenidas por algunos
autores sobre la capacidad del alumno para valorar ciertos aspectos del proceso educativo.
Concretamente, los referidos a los valores humanos exhibidos por el profesor.

Cabe pensar, que ]a imagen que ¢l alumno universitario de hoy tiene de su profesor/
esyanoesen el sentide que exponen DEBESSE Y MIALARET (1980 la del pedagogo
tedrice que proyectaba sus ideas y aspiraciones. Actualmente la imagen docente es
compleja y valoracidn gue de €] se hace dd una aproximacién multidimensional con una
lista interminable de cualidades exigibles y algunas de ellas dificilmente alcanzables.
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Tabla 6. RELACION DE CUALIDADES DEL PROFESOR NO DESEADAS
POR LOS ALUMNOS,

Cualidades gggsg 7 Categoria de pertenencia

1. Despreocupado por los

alumnos T3 Acttadinal (HUMAMNA)

2. Autoritario/Prepotente 63.46 Integrad. Personal. (HUUMANA)

3. No dominio de la comunicacién 339 Pedagdg.-Diddctica (PROFES.)

4. Injusto 29 Actitadinal (HUUMANA)

5. Antipstico/ A presivo/Ddéspotal

Cinico 28,94 Integrad. Personal. (HUMANA)
€. No dominio de la materia 13,07 Cientif.-Intelec. (PROFES.)

7. Desequilibrio Pricoemouional 12,16 Integrad, Personal {HUMANAY

8. Nio adecuacién al nivel de

los alumnos 12,07 Cientif.-Intelec. (PROFES )

9. Poco motivador/Rutinario 9,55 Pedagag.-Didactica (PROTES.)
1}, Clases poco o mal preparadas g, 13 Pedagég.-Diddctica (PROFES)
L1 Trrespetueso/Mal educado/

Groscro 6,35 Actitudinal (HUMANA)
12. Falta de relacién extraescolar 1,23 Actitudinal (HUMANA)

La formacién cientifica y pedagdgica del profesorado no debe obviar pues estas
demandas de los consumidores habituales de su producto.

Quizd, sin menos preciar la preparacién cientifico-téenica, deberia plantearse una
formacion més integrada en la que se revisase los valores humanos y las capacidades
bésicas de interaccidn; sin olvidar la degensa de unos rasgos de personalidad que
favorezcanel dominiodel control personal y la intercomunicacicn eficaz, Este autocontrol,
o equilibrio psicoemocional segiin los alumnos, puede ser interpretado como una
exigencia prioritagia, $in la cual no tienen sentida las dernds.

Sin cmbarge, de cada vez existen mds estudios que van constatando los fracasos
psicoldgicos en aquellos profesionales que desarrollan su labor en cf campo de las
interacciones humanas. Dichos trastornos se presentan la mayoria de ocasiones bajo el
sindrome de “burnout”, manifestado a través de fatiga, frustacidn, actutud negativa
haciacl trabajo, galta de entusiasmo {PINES and KANNER, 1982) eincluso depresién.
Entre los candidatos a padecer este trastomo como respuesta a jos estresores del trabajo
se encuentran tanto las enfermeras y demds profesionales de la salud (GRAY-TOFT et
al., 1981) como los profesores o maestros {EDELWICH, 1980; KALEINA, 1980).

Estas titimas aportaciones sugieren la necesidad de encontrar respuestas viables gue
garanticen la salud integral de los profesores y las exigencias de sus alumnos. Entre las
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diversas alternativas que podrfan ser consideradas a estudio se encuentran los
psicodiagndsticos predictivos y la terapia recuperadora. Esta dltima podria llevarse a
cabo a través de una descarga periddica (cada 4 6 5 afios) de la responsabilidad docente,
en la que el profesor podria ocuparse de tareas burocrdticas, o bien profundizar estudios
en alguno drea determinada, disponer de una beca para actualizar conocimientos en un
pais extranjero, etc...
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Consideraciones didacticas para
la integracion escolar del
deficiente mental

Joan J. Muntaner
La educacién del deficiente mental

Laeducaciénespecial es el conjunto de apoyos y actuaciones pedagdgicas necesarias
que se ilevan a cabo para satisfacer las necesidades educativas de los alumnos con el
objetive de lograr su desarrcllo personal y social. Esta perspectiva incluye una
diversidad de necesidades especiales y una amplia serie de sujetos pacientes, que sen
muy distintos entre si.

De toda esta gama de posibles dujetos de educacién especial, limitaremos el campo
deestaexposicidn a aquellos que seconocen baje ladeneminacién giobal de “Deficientes
Mentales” los cuales presentan unas caracteristicas y unas peculiaridades propias que
los convierten, como nos indica Fierro {1.988;24): “Es el desafic m4s serio de todas las
formas de educacién especial, en el que se plantean las dificultades propiamente
educativas mds graves y dificiles”.

La educacién del sujeto deficiente mental se plantea los mismos objetivos que la
educacidn en general: ofrecer el maximo de oportunidades a cada nifio para que alcance el
mayor desarrolle posible de sus capacidades tanto intelectuales como sociales. Este
proceso educativo debe realizarse en los entornos menos restrictivos posibles en un marco
de cooperacion, que conternple la iguaidad de opertunidades de estos sujetos y asegure al
menos la adquisicién de las habilidades basicas de autonomia y socializacion; se promueve
una intervencion que favorezca la optimizacion de tas posibilidades de estos sujetos en un
contexto ablerto de relacién con las demds personas, siempre que sea posible.
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El deficiente mental se caracteriza por una dificultad de adaptacién al medio,
provocada por una diffcil relacidn de intercambio con su entorno y por problemas en la
elaboracién de lainformacidn recogida, lo cual se ve incrementado por su escaso interés
hacia su entorne. Tode ello se traduce en una actitud pasiva y estereotipada ante los
estimulos del exterior y consecuentemente en una necesidad de mayor estimulacién
para consecuentemente cn una necesidad de mayor estimulacion para promover su
actividad. Esta situacién nos conduce a un nuevo modeio de intervencion en la
educacién del deficiente mental, que no se dirige al logro de un gran bagaje de
informacidn que luego no sepa o no pueda utilizar, sino a desarrollar una interaccién con
sumedio fisico y socizl que le permitala construccién de unos esquemas de accién cada
vez mds desarrcllados y més adaptados a la realidad, que produzca un completo
desarrollo de su personalidad integral. Nuestra labor pretende alcanzar por estos medios
dos objetivos bisicos:

1. Una adaptacién del sujeto a su entorno mds préximo: el deficiente mentat presenta
un trastorno més ¢ meros importante en su canal de comunicacidn con el mundo que le
rodea y ello repercute en la formacién mds o menos alterada de sus estructuras
cognoscitivas; debemos crear y buscar situaciones mwotivadoras, para que puedan
funcionar los elementos de ralacidén y accidén que posee cada sujeto y activar de este
modo nuevas relaciones y nuevos esquentas mentales.

2. Integracién social: desarroliar una relacidn de respeto con los demds, que le
posibilite un intercambio con sus iguales y le permita responder adecuadamente a las
exigencias sociales de su entorno. Debemos conseguir que cada deficiente mental pueda
desenvolverse por si mismo, segan sus capacidades, en su dmbito social, donde su
minusvalia no sea una causa aislante, sino una diferencia que le permita vivir en la
sociedad cemo miembro de pleno derecho.

La consecucion de estos objetivos se logra por una actuacién educativa basa en
cuatro pilares fundamentales:

2) La necesaria graduacidn en la estimulacidn del nifio, que debe ser capaz de
resolver los posibles problemos que surgieran a lo largo del proceso de formacidn.

b) Aumentar los intereses y la espontancidad de cada individuo que Ie provocara un
cambio en su actitud y una mejor y més rica relacion con su entorno,

¢) Incluir todo 1o que se supone 1til para el miflo, es decir aquellos conocimientos,
que su nivel mental presente la permita asimilar y su nivel social le permita asumir y
gjecutar.

d) Los esfuerzos pedagdgicos deben adaptarse al momento evolutive del sujeto y a
la situacién social e individual de cada caso.

Este contexto general nos delimita las principales variables a tener en cuenta en el
proceso educativo del deficiente mental, situado en las coordenadas mds amplias de la
educacién especial, a las que ya hemos hecho referencia.

El concepto de deficiencia mental

El término “deficiencia mental” comprende un grupo heterogéneo de sindromes,
que presentan como principal caracteristica y denominador comin el déficit en la
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funcién intelectual del sujeto. El concepto de deficiencia mental, pues, ne es univoco
ni en su concepeidn nosoldgica ni en su terminologia por dos razones:

a) La diversidad de campos cientificos y profesionales desde los que se aborda un
mismo problema: médico, psicolégico, educativo, juridico, politico, etc.

b) La complejidad de los factores involucrados que condicionan y determinan las
caracteristicas individuales de cada sujeto.

Este abanico de posibilidades y de enfoques ha provocado a lo largo de los afios la
utilizacidn de diferentes términos para describir este fendmeno. Desde los ya obsoletos de
idiota, inbécil y tonto, hasta los actualmente oficiales de minusvalido mental, ha gabido
todo un rosarie de términos mds o menos afortunados parareferirse a este grupo de sujetos,
todos ellos han ido perdiendo su valor semdntico desde el punte de vista cientifico con su
utilizacidn vulgar, siempre con connotaciones peyorativas, como por ejemplo ha ocunido
concl vocabio: oligofreniaosubnormal. La bibliografia cientificautilizahoy dos términos
paralelos para referirse al grupo de sujetes que nos ocupa: deficiencia mental y retraso
mental, M". Q. Quiroga (1.988; 377) nos propone utilizar estos dos términos como
equivalentes, puesto que particndo de una concepeidn amplia y flexible en cuanto a la
etiologiadel fendémene, no parece haber otros motivos que justifiquen un uso diferenciado.
Compartimos plenamente este criterio unificador, a pesar de que la Q.M.S. propusiera
los términos de: subnormalidad mental a nivel general y deficiencia mental para los
casos bioldgicamente determinados frente a retraso mental para los socialmente
determinados. En la actualidad, encontramos dos situaciones, que nos aconsejan ¢l gran
nimero de sujetos que cumplen con las caracteristicas de la deficiencia mental y se
presentan como casos de origen desconocido; por otra parte, la pérdida de relevancia de
la cuestidn etioldgica para estos sujetos. En estas circunstancias, nos parece lo mds
apropiado utilizar el término de deficiencia mental , en detrimento del de retraso mental,
parareferirnos a tedo este grupo de sujetos, pues hace referenciadirecta ala caracteristica
comuin bésica de todos ellos, como es su déficit en 1os proc esos cognitivos.

Ladefinicién de deficiencia mental presenta también numerosas variantes segin los
distintos autores y teorias que las sustentan, la definicidén mds aceptada es la propuesta
por la American Association for Mental Deficiency {Grossman, 1.983): “El retraso
mental se refiere a un funcionamiento intelectual general significativamente inferior a
lamedia, que se originaen el periodo de desarrollo y existe conjuntamente con un délicit
en la conducta adaptativa™.

El concepto de deficiencia mental y al clasificacidn de una persona como tal, de
acuerdo con esta con esta definicién exige el cumplimiento de tres criterios:

1. Funcionamiento intelectual significativamente inferior a la media seglin su edad
cronologica y su ambito social.

2. Manifestado en el perfodoe de desarrollo.

3. Déficit en la conducta adaptativa.

Ademas esta definicién nos clarifica dos aspectos bédsicos para situar la deficiencia
mental en un contexto educative:

a) No se hace refencia alguna a la existencia de una etiologia especifica como
causante de la deficiencia, sino que se deja abierta a cualguier posibilidad etiolégica:
bioldgica, psicosocial o una interaccidn de ambas,
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b) No se considera [a deficiencia mental como una condicién permanente, pues no
fija fatamente el alcance del desarrolle de estos individuos, sino que deja abierta una
posible intervencion para optimizar al maximo el nivel de desarrollo de cada individuo.

Ollendick y Hersen (1.986, 142} apuntan los dos objetivos primarios de la definicion
de la deficiencia mentak:

1. Actuarial, para determinar cuantos deficientes existen y poder planificar sobre
esta base.

2. Educativo, para proporcionar respuestas educativas a las necesidades presentadas
por estos sujetos.

Este segundo aspecto se complementa e interactda con los criterios apuntados por
la definicién de deficiencia mental presentada por la A.A.M.D. que centra su objetivo
en ¢l realce de las posthilidades educativas de cada sujeto y le ¢lasifica no por sus
limitaciones o por medio de etiquetas patoldgicas, sino desde una perspectiva
optimizadora, gue aborda la educacién y formacidn de estas personas, comola cualquier
otra: cOmo seres en crecimiento.

La problemadtica més significativa en la adecoacidn de las respuestas educativas
dirigidas a los deficientes mentales componen el sustento formativo requerido para su
total integracién social: por un lado, desarroliar su nivel intelectual; por otra parte,
fomentar su adaptacion social.

El concepio de Inteligencia

La intcligencia -segéin J. Piaget (1.975)- es la capacidad que tiene €l hombre de
adaptarse a situaciones nuevas. Esta definicidn aporta un cardcter dindmico y creador
ala perspectiva del desarrollo intelectual que, a su vez, es el resultado de una continua
interaccion entre el individuo y su medio. Esta evolucién no viene determinada ni estd
preformada con antelacién al sujeto, sino que se produce merced a los cambios
cualitativos en un proceso de progresivo equilibrio de las estructuras y csquemas
intelectuales, 1os cuales son, paralelamente, el resultado y el principio de este proceso
evolutivo, situdndonos dentro del concepto de “*gradieate” propio de la obra piagetiana.

Este concepto de inteligencia comao algo funcional y como una capacidad abierta ha
ido reemplazando al de inteligencia como algo fijo y predeterminado por ¢l propio
organismo. Este enfoque, que concibe la inteligencia come preducto, aperta un método
cuantitativo para detectar y definir la deficiencia mental: los tests de inteligencia y los
criterios de edad mental y coeficiente intelectual. Este criterio de clasificacion delimitan
claramente la linea de separacidn a partir de la cual se inicia la catalogacidn de
deficiencia mental, en este sentido R, Zazzo (1.973; 17) afirma que: “La deficiencia
mental es un déficit global, congénito e irreversible, que los criterios del Test de Binet-
Simon (o cualquier otro test de igual indice) sitiian entre 0,5G y 0,7G de C.1.7.

L.anueva concepeidn de la inteligencia como un procese admite la modificacidn del
C.I en funcién de una experiencia esponténea adecwada o de una intervencidn
intencional centrada en analizar los procesos subyacente a una determinada destreza
{Saizy Mayor, 1.988), [o cual apoya unas posibilidades educativas basicas para ei futuro
del deficiente mental. La inteligencia se desarrolla a través de la interaccion del
potencial constitutivo de cada individuo con su entorno, un proceso educativo dirigido
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a potenciar los elementos de relacidn del sujeto con su medio provocard una evolucidn
de sus capacidades cognoscitivas,

La conducta adaptativa

El déficitintelectual caracteristico de ladeficienciamental provoca una problemética
en la conducta adaptativa del sujeto; hata el punto que estas dificultades se convierten
para algunos especialistas en el aspecto definttorto y capital de la deficiencia mental. El
deficiente mental presenta una serie de dificuitades en su relacion con el entormno, lo cual
produce un déficiten su proceso de socializacion, de “homonizacidn”, que se operativiza
en conductas inadaptadas o en la falta de conductas dirigidas a satisfacer las exigencias
sociales del medio.

El deficiente mental aparece como un ser que nto puede integrarse plenamente en la
comunidad humana, al mismo tiempo que al ser diagnésticado es infravalorado y como
tal es socialmente marginado, como nes dice Deafio (1.985; 110): “La incapacidad,
término subyacente a la expresion deficiente mental, hace referencia a la faita de
recursos personales y sociales que dicha incapacidad conlleva y que impide a una
personalidad manejarse fente a simismaylarealidad”. Esta amalgama de circunstancias
nos obliga a introducir en el proceso educativo del deficiente mental un drea de
competencias sociales, encaminada a ogrecer una educacion metddica y sistemdtica
para favorecer el aprendizaje de estas conductas sociales y de adaptacion, que Jos
individuos mejor dotados adquieren por sf mismos, sélo sirviéndose de la expetiencia
y de la observacidn.

Las posibilidades de integracidn social del deficiente mental dependen directamente
de sus capacidades en la conducta adaptativa y de su experiencia de relacidn con el
entorno, “para ser il al débil mental -escribe M. de Maistre (1,977, 23}- no sélo interesa
conocer los [imites de su inteligencia, sino como esta deficiencia intelectual afecta a su
capacidad de aprendizaje. Debemos conocer de manera precisa, los recursos y lagunas
de cada nifto en particular”. El problema educative radica en relacionar las Jimitaciones
propias de cada deficiente mental con su funcicnamiento social. La conducta adaptativa
del sujeto debe responder a las exigencias sociales de su entorne, lo cual debe responder
a las exigencias sociales de su entorno, lo cual exige cstablecer unos canales de
comunicacién adecuados que permitan asimilar las relaciones precisas para emitir las
respuestas iddneas a cada situacidn vivida, El deficiente mental, todavia hoy, debe
luchar para romper una imagen infravalorada en relacién a su conducta social, por ello
exigimos 2 estos individuos unos aprendizajes que les acrediten ante la sociedad para
ser aceptados como miembros de pleno derecho.

Laintegracidn del deficiente mental plantea una situacidn de doble cara: porunlado,
establecer relaciones positivas y adaptadas por parte de 508 sujetes; por ofra parte de
lasoctedad. Solamente, cuando estos dos aspectos progresen paralelamente, laintegracién
del deficiente mental serd un hecho,

Caracteristicas del proyecto pedagégico-didactico

La educacién del deficiente menial debe englobarse en el contexto general de la
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educacidénespecial actual, dominada por los principios de normalizacién y de integracion.
Se plantean unos objetivos generales ditigidos & alcanzar la igualdad social y la
aceptacion de todos los individuos en la sociedad.

La integracion cscolar de los nifios munusvélidos en general y de los deficientes
mentales en particular, s6lo es posible dentro de una profunda renovacién de la escuela
en todos los sentidos: “La integractdn escolar encierra un significado como intento de
transformacion sociocultural y como empefio de renovacién pedagdgica” (Rodriguez,
1,986; 17). La escuela debe romper sus actuales planteamientos para convertirse en una
escuela abierta a la diversidad, que se apoye en nuevos arquetipos culturales, los cuales
posibilitaran un desarrelio arménico e integral de todos sus alumnos, sean cuales sean
sus caracteristicas individuales.

Esta vision de la nueva escuela integradora quedaria configurada por los rasgos
siguientes, como nos apunta Giné (1.986; 37):

a) Todo nifio es educable y, porlo tanto, tiene derecho a crecer y desarrollarse como
persona para zlcanzar el maximo de sus caracteristicas individuales.

b} El fin de la educacién es que todo nifio pueda llegar a ser una persona el mdximo
de auténoma y responsable.

¢) La respuesta educativa ha de respetar las diferencias individuales tendiendo al
méximo desarrollo armdnico de cada alumno.

d) Siempre que sea posible, la respuesta educativa debe producirse en el marco de
la escuela y de los servicios educativos ordinarios.

L.aescuela deberd responder, pues, de forma adecvada alas necesidades individuales
de todos sus alumnos, adaptardo sus recurso, materiales y personales, asi como su
metodologia a las caracteristicas de cada alummo. De este modo, ]a escuela se acoge a
unos planteamientos abiertos y flexibles que buscan adaptarse a las demandas de sus
alumnos y no exige que éstos se adapten a ella, con este fin se pretende una educacidn
pensada en términos del desarrollo de la persona y a través de su propia accion.

Este cambio en el planteamiento global de la educacion obliga a la realizacion de un
auevo proyecto pedagogico-didactico, que incluye las bases y los servicios para que
pueda llevarse a cabo con éxito este modelo educativo.

El curriculum como niicleo del cambic educativo.

‘Todo proyecto educativoes un disefio sistemdlico que tratade ordenarlas experiencias
de los educandos y de organizar las posibilidades que ofrece el entorno para realizar
determinadas practicas educativas con el fin de alcanzar un desarrollo integral v
armonico de todos los sujetos. Este proyecto surge como consecuencia de tres elementos
basicos:

a} La transformacién de la sociedad en los iitimos aiios que ha producido un desfase
con la escuela, la cual no estd adaptada a la €poca actual.

b} La aparicién de nuevos enfoques educativos que rompen con los planteamientos
y arquetipos tradicicnales para promover perspedtivas mds acordes con las necesidades
de todos los educandos.

¢) Ladecidida oposicidn a tratar a los nifios minusvilidos y a los minusvalidos como
81 pertenecieran a dos grupos diferentes, para los que debemos tener normativas
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distintos. Ello supone fornentar una normativa comdn para todos 1os nifios en todos los
contextos sociales.

Estas premisas conforman las lineas maestras que definen el provecto pedagégico-
didéctico que proponemos como marce general en el que poder efectuar el proceso de
integracién y de formacidn integral de los deficientes mentales, como nos indican
Galofre y Lijan {1.986; 8): “Laclave estd er la pianificacién de un disefio curricular que
abandone el pragmatismo € imbrique teorfa y accién reflexiva como una nueva
mentalidad, permitiendo centrar el proyecto educativo en cada realidad escolar”. Esta
nuevaescuelaque debemos procurar aporta un nueve modelo del proceso de ensefianza-
aprendizaje.

Este proyecto pedagégico-didéctico considerado como un instrumento generador y
marco guia de las orientacionas generales del sistema educative, lo llamamos. “Cur-
riculum”. Rodriguez Dieguez (1.985; 20} nos indica ]2 amplia polisemia que aparece en
el uso cientffico del término y escribe; “Si hubiéramos de sefialar una linea de
continuidad entre las definiciones, si busciramos una constante entre ellas, 1z idea de
planificacion estd latente o patente en todas. La previsién aticipadora, la racionalidad
en la opcidn es el hilo conductor intradefiniciones™. En esta linea, ¢l curriculum es un
eslabdn que se sitiia entre la declaracidn de principios generales y 1a practica educativa,
sefiala C.Coll (1.987). El curriculum es un proyecto que preside las actividades
educativas escolares, precisa sus infenciones y proporciona guias de accién adecuadas
y utiles para los educadores que tienen la responsabilidad directa de su ejecucion. Se
trata, pues, de un instrumento que configura un repertorio de aprendizaje funcional que
sirve de marco de referencia para la elaboracidn de programas por parte del profesor y
de los equipos responsables de cada sujeto.

La importancia del curriculum en la educacidn especial es fundamental porque
deberfa superar una doble problematica: en primer lugar, como sefiala Brennan (1.985)
se puede hablar de que el curriculum en la educacién es demasiado estrecho. Ya de
entrada se descalifica a estos alumnos: no poseen habilidades o capacidades, hay una
desacreditacién de las posibilidades de estos sujetos. Enr segundo lugar, el mismo
Brennan {1.985; 68) afirma: “Los profesores entienden el curriculum en la educacién
especial al nivel de lo que es la actividad, preocupdndose més de encuadrar estas
actividades en su harario, que de cuestionarse qué estdn haciendo y hacia donde forman
a sus alumnos™.

El curriculum se convierte en Ja educacién especial, al igual que en todo ambito
escolar, en el elemento renovador y conseguir una formacién integral del deficiente
mental. Para ello debemos elaborar disciios curriculares flexibles, que planeen la
intervencidn que llevaremos a cabo. Disefiar supone preveer, planear a priori, y por tanto
reglexionar sobre lo que va a realizarse. Su virtud reside en contempiar o que es previo
y fundamental, pero sin pretender agotar todas y cada una de la posibilidades que
surgirdn de su propia puesta cn accién.

Siguiendo Galofre y Lijan (1.986; 40) el curriculum elaborado para la educacién del
deficiente mental debe contemplar, al igual que cualquier otro, siempre dos aspectos
capitales: las caracteristicas del medio en que se desenvuelve el nific y sus propias
caracteristicas. Estos dos puntos nos delimitan el marco contextual que nos permitirdn
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establecer las respectivas Adaptaciones Curriculares Individualizadas para cada uno de
nuestros alumnos.

Poriltimo, sefialar que tenemos un abanico de pricridades en el establecimiento de
las pautas bisicas que dirigen este proyecto pedagdgico-didédctico, que como punto de
partida del nueco modelo educative para el deficiente mental nos apunta M.A.Zabalza
(1.985; 187x:

1.La escuela debe afrontar globalmente el desarrolio general de 1odos sus alumnaos.
Esto requiete flexibilidad en sus estructuras programas diferenciados y un clerto talante
aperturista en los planteamientos y 10§ criterios educativos.

2. Es necesario atender algunos aspectos de forma més inmediata o prioritaria, pues
aparecen come prereqguisitos para cualquicr desempefio o rendimiento escolar.

3. La autonomia y socializacidn constituyen los objetivos bésicos que se completan
con el desarroilo de las capacidades cognitivas. Y no vale dejar cualquiera de ellas para
centrarse s6lo en alguna: el trabajo de la escuela ha de ser globalizado para ser eficaz.

4. El deficiente mental se sentird mas competente, y por ende més motivade, cuanto
mis se sienta capaz de hacer tareas, resolver problemas, realizar trabajos Gtiles,
responder a preguntas, etc,

Estos elementos que conforman el disefio curricular base deben reflejarse y
concretizarse segun las necesidades educativas especiales partivulares de cada sujeto
con laelaboracion de la respectiva Adaptacidn Curricular Individualizada, que reflejard
las respuestas educativas precisas que el sistema educativo ofrece y a las demnandas de
cada individuo,

La Adaptacion Curricular Individualizada (A.C.I.)

El A.C.L es la concrecion para cada nifio de las lineas curriculares basicas que
componen las directrices generales del proceso educativo en el cual csta inmerse. Se
trata de un plan de accidn individualizado, que contempla las necesidades educativas del
sujeto y regleja Jas respuestas educativas mas adecuadas para cada alumno, atendiendo
a sus capacidades, intereses e interaccién ¢OR su entOrNO.

La A.C.L es una posible respuesta a las demandas educativas que presenta cada
sujeto y que surge del marco contextual global, que [lamamos curriculum, para
conseguir una adecuacion de &ste, en un plan coherente con las metas generales de la
educacién y las exigencia particulares del individuo concreto a quien se dirige, con la
finalidad de conseguir un desarrello integral de tedos los alumnos. El proceso a seguir
en la elaboracién del A.C.1. tiene en sus origenes dos elementos claves:

a) Conocer al maxime posible cada nifio para ¢l que se va a programar, con el fin de
poder adaptar perfectamente nuestra accion educativa a sus necesidades, capacidades
e intereses actuales, como nos seftala Titone (1.981; 61): “Para que un programa no
presente obsticulos al aprendizaje debe cumplir ante todo dos requisitos: adecuarse a
las capacidades reales de aprendizaje del nifio, conforme a su grado de desarrollo
psiquico, y preseniarse corno elemento de fecundacién de los legitimos intereses de éste
alumno”. Para lograr satisfacer estas premisas precisamos de una evaluacidn inicial
exhaustiva del sujeto.
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b} El conocimiento y dominic el curriculum bésico det procese educativo general y
del disefio curricular que dirige la accidn educativa, y del que surgen los diferentes
programas especificos para cada alumno. C.Coll (1987; 156) escribe en este sentido:
“Las necesidades educativas especiales de los alumnos deben recibir ¢l tratamiento
curricular adecuado mediante adaptaciones de este disefio curricular base ala naturaleza
y caracteristicas de estas necesidades”,

Eneste marco general, las necesidades educativas especiales se consideran ubicadas
para la elaboracidn de los A.C.I correspondientes en dos dimensiones principales, tal
como apunta Giné (1.986; 41);

- Necesidades de adecuaciones especificas del curriculum sobre aspectos de
temporalizacidn, secuenciacidn, etc., de objetivos y/o contenidos.

- Necesidades de provision de medios especificos de acceso al curriculum: situaciones
educativas especificas, recursos persenales y materiales, condiciones de acceso fisico, etc.

Un A.C.I. deberiaestructurarse en forma de diferentes componentes o apartados que
permitiran una progresiva elaboracién. Procurando una méxima simplificacién y
enunciando los elementos comunes a cualquier posible propuesta de A.C.L, R. Ruiz
(1988; 98-99) propone tres grandes bloquesde informacidn:

Componente 1. Valoracion multidisciplinar. Se trataria de incluir en la A.C. el
resumen de la informacién mas significativa que se usard para la toma de decisiones de
ambito curricular que se propone para ¢l alummno.

Componente 2. Propuesta curricular, El curricutum que e propone para el alumno
enel plazode un perfodo determinado (médximo de un curso escolar) que de acuerdo con
el modelo curricular general para la ensefianza obligatoria se concretard en términos de:

-Qué ensefar y evaluar:dreas, contnidos y objetivos.

-Cémo ensefiar y evaluar: enfoques metedolégicos, diddcticos y para la evaluacion:
tipos, duracidn, periodicidad de los servicios educativos que se proporcionarén.

- Ciiando ensedar y evaluar: secuencias previstas de enscfianza y objetivos a corto
plazo.

Compoenente 3. Promocién del alumno. Elementos que permitan captar y evaluar los
csfuerzos que se emplean para promocionar progresivamente al alumno -méximo de lo
posible y convenientemente- hacia entornos cscolares y personales mds normalizados,
asi como la posible retirada de servicios educativos especificos.

La A.C.I es, pues, un pracese complejo, en el cual participan a distintos niveles
todos los grupos de intervencidn que tienen relacidn directa con el sujeto: desde los
equipos psicopedagdgicos hasta los padres, pasando por los maestros tutores y los
especialilstas. La finalidad de este documentos es aglutinar todos los aspectos del sujeto,
tanto dentro como fuera de la escuela, atendiendo a las nccesidades globales de su
persona.

Por todo ello, estos pregramas estdn siempre abiertos a 1as mejoras gue derivan de
su puesta en practica y tienen un cardcter formativo con el objetivo de buscar nuevas
estrategias que mejoren la calidad de la intervencion hacia la consecucion de una
cducacién integral del sujeto deficientc mental en entornos lo menos restrictivos
posible.
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Hacia una educacién integral del deficien{e mental

Estos programas se aglutinan ¢n torno a unos objetives comunes que pretenden
desarroliarlas capacidades de adaptacién del deficiente mental alos cambios provocados
por la evaluacidn de la sociedad, lo cual s6lo puede conseguirse con un planteamiento
educativo dirigido al desarrollo integral de la personalidad del individuo.

Esta educacion integral toma al ser humano como vna globalidad, que presenta tres
dimensiones interrelacionadas: biolégica, psiquicay social, los cuales se desarrollan por
medio de Is relacidn interactiva del sujeto con su entorno, y el nivel de desarrcllo
depende de dos factores: por un lado, el potencial constitutivo de cada individuo; por
otra parte, }as cualidades y riqueza del ambiente en que se desenvuelve. En este sentido,
como sefiala Garcia Garcia (1987; 62): “Podriamos caracterizar la deficiencia como el
tratorne en la relacion de un sujete con su medio, que le obstaculiza o impide una
satisfactoria realizacion personal en una sociedad determinada”. Podemos concluir
seftalando los dos pilares basicos en que se sustenta la educacién del deficiente mental:

a} La ensefianza eficaz parte del nivel de desarrolle def alumno, pero no para
acomodarse a él, sino para hacerlo progresar, por medio de aprendizajes significativos
queexigen unarelacidn sustantiva del nuevo material de aprendizaje que se presentacen
lo que ya sabe el alumno para similarlo a estructura cognoscitiva actual (Coll, 1987).

b) La cualidades del entorno son miiltiples, puesto que las formas de conocer estas
cualidades también son miltiples, por ello debemos presentar al sujeto diferentes
formas de esperimentar una realidad, pues las formas de representacidn son diversas y
debemos aprovecharlas de la mejor manera posible (Eisner, 1,987).

Este planteamiento nos conduce a favorecer una educacién basada en un amplio
abnico de posibilidades que permitan adaptarse a las necesidades ¢ intreses de cada
alumno, se rompe la clasificacidn tradicional de objetives y actividades para abrirse a
una perspectiva globalizadora de la formacién de cada individuo que dependen de su
potencial de aprendizaje y de las formas de presentacidn de las cualidades del entorno
y que se fundamentan en la formacién de conceptos y la representacidn intelectual de
la realidad.

Laeducacién del deficiente mental serd un proceso continuo de blsqueda de formas
y métodos que faciliten ei aprendizaje favorezcan el desarrollo global de la personaiidad
de cada sujeto para que éste agote sus posibilidades y potencialidades hasta convertirse
en un miembro activo de su comunidad, con sus derechos y deberes.

Laeducacién integral del deficiente mental solamente puede alcanzarse por una accién
pedagdégicaque provogque y posibilite un desarrollo personal total, Estaes labase paralograr
metas fundamentales como 1a integracién social que exige la aceptacidon por parte de la
sociedad de personas con deficiencias psiquicas con sus derechos y la adecuacidn de estas
mismas personas a las exigencias sociales impuestas por cada grupo social.
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Estrategies per a una cultura
avaluativa als centres educatius

Jaume Oliver i Janme

L'avaluacié dels centres educatius ha cstat tractada, preferentment, des de la
perspectiva dels models téenico-racionals, fet que ha generat una gran preocupacié pels
instruments propis de I’avaluacié quantitativa. Els darrers anys s"ha estés ’avaluacid
institucional fonamentada en models democratics, politics i culturals, amb I’increment,
enconseqiiéncia, de I"avaluacid qualitativailamixta(STUFFLEBEAM y SHINKFIELD:
1687, SANTOS: 1990}, lareflexi6 sobre cls contextos ila metaavaluacid. D' altra banda,
es va introduint, de forma progressiva, ¢l concepte i la practica de 1’auditoria (PEREZ,
¥ MARTINEZ: 1989) com al’avaiuacié externa dels centres educatius, inspiradacnels
imprdpiament dits models empresarials.

La constatacid, en tot cas, de les miluples dificultats per a la correcta avaluacio
institucionalil’interés per la superacid de ladicotomia avaluacié quantitativa/avaluacid
qualitativa, justifiquen una aproximacié a aquesta problematica per mitja de 1" analisi de
lanecessariacnoltura avaluativa, aspecte que hade formar partde la cultura organitzacional
dels centres educatius, perspectiva no suficientment estudiada fing ara, malgrat que
alguns autors (BOLMAN and DEAL: 1984)jaen fessin notarlaimportancia, Recentment,
Ianomenada cultura escolar ha estat objecte d’atencid des de la perspectiva de la
planificacié de canvi:

«Se ha hablado, ast, de la necesidad de una cultura, clima o ethos escolar
donde han de cultivarse el sentido del frabuyjo colectivo, creencias y
expectativas comunes y compartidas por los profesores y el papel activo de
los directores escolares, como conjunto de condiciones facilitadoras del
cambio.» (ESCUDERO: 1988, 89, citant FULLAN).
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Cal entendre per cultura avaluativa un conjunt d’actituds, comportaments, habits 1
técniques, assumits com a part integrant de la cultura organitzacional (SCHEIN: 1986,
PUMPIN y GARCIA: 1988} del Centre, els quals, basats en determinats valors i referits
a Vavaluacié institucional, la converteixin en una activitat sistematica, funcional i
indispensable, en el context general de la gestié,

«Tots els professionals de I’ensenyament i de 1’administracid aducativa
treballen amb unes organizacions ¢ equips on hi ha una cultura organitzativa
propia, determinada per la histdria de cada grup i el que podriem anomenar
una subcultura escolar, sense que aquest terme tengui una connotacid
pejorativa. La subcultura escolar té una terminologia, uns habits i unes
normes de conducta propies, que evolucionen lentament 1 que en gran part
estan determinades perlatradicié ila formacié inicial rebuda pels profession-
als del sistema escolar.» (MESTRES: 1990, 252).

«Dins la cultura del sistema escolar, en parlar d’avaluacid, la major part
de les persones pensen fonamentalment en avaluacid d’alumnes, de vegades
reduida al sistema de qualificacions i certificacions, d’altres dins una major
complexitat pedagdgica que inclou P avaluacio de processes d’aprenentatge
il'avaluacié permanent. Perd és quasi inexistent la idea d’avaluacic aplicada
a d’altres ambits: de promocions, de programes, de personal, de tutorics o
serveis escolars, de cicles 1 departaments, d’activitats extra-escolars, de
curriculom ¢ de Centre Educatiu. Resulta curids que es parli tant de disseny
curricular i no es faci sobre avaluacié del propi disseny o del curriculum,
limitant-se a discussions basades en I’ opinié.» (MESTRES: 1990, 253).

En termes semblants, de forma implicita, es reclarna una cultura de 1’avaluacio,
«Esta sobreinsistencia en el disefio, y este descuido flagrante de la
implementacion v evaluacion, permite pensar que si acaso las innovaciones
ilegan a ser efectivas, serd debido a gue la suerte y el azar han terminado
Jjugando a nuestro favor.» (ESCUDERCQ: 1088, 8%), ’

o de forma ben explicita:

«El principi de I’ avaluacié formativa que proposam s hade fer presenten
la praxi escolar, de manera que es reflecteixi en les qualificacions del
professorat, en la “cultora” pedagdgica ordindria, en els instroments i en els
mateixos expedients académics dels alumnes i en les memdries dels centres
enteses com a informes d’avaluacid institucional.

Tot aixd no és facil. Significa rompre rutines 1 expectatives de molts
d’anys. Significa crear una nova sensibilitat i cultura avaloatives des del
professor als equips docents i als drgans responsables de I’avaluacid del
sistema.» (DIRECCIO GENERAL D’EDUCACIO: 1990, 148-149).

Resulta necessaria, abans de tot, una analisi de les raons que han dificultat fins ara
I'existéncia d’una cultura avaluativa als ¢entres educatius.
* Constituerx una raé fonamental el perfil marcadament individualista de la
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formaciGinicial del professorat i de |z seva practiva professional (GIMENO: 1988, 232-
239}, que reforga la visid 1 la reflexid sobre la problematica educativa dnicament des de
la perspectiva de I'anla i no del centre, 1 debilita considerablement la cohesid de tots els
elements que el conformen i, en conseqiiéncia, de la percepeié i el funcionament com
a organitzacié (GONZALEZ y ESCUDERO: 1987, 64-74).

* Una excessiva mobilitat del professorat, a "empar de la legislacié vigent, que
ignora i, per tant, dificulta la formacié d'equips docents 1la planificacié a mitja i a llarg
termini, i tendeix, aixi, a convertir en un simple document administratiu qualsevol
instrument de gesti6 (per exemple, projectes de centre, plans o memdries anuals}.

* Una escassa, si no nul-la, autonomia dels centres educatius, massa freqiientment
convertits en meres delegacions d’instancies administratives superiors 1 sense poder
decisori en relacié amb aspectes realment importants, com ara la gestié dels recursos
humans i materials 1 la gestié del disseny curricular. En aquest context, 1’avaluacid
institucional es considera iniitil, ineficag 1, fins i tot, contraproduent.

«Pensamos que no puede haber gestién mediante Proyecto educative
propio y especifico mientras se dependa de una administracion lejana gue,
por sudistancia y magnitud, burocratiza todo cuanto nornmatiza y gestiona.»
(ALVAREZ: 1990, 53).

* Un sistema inadequat de seleccid d’equips directius, mancats de formacid
especifica i d’estabilitat (ANTUNEZ: 1991a1i 1991b), basat en I’exclusiu procediment
de I’eleccié feta pels drgans de govern dels centres respectius (BERNAL: 19%1)ienel
nomenament per a un curs amb caracter provisional, a causa de la inexisténcia de
candidats, en unexponent vergonyds i greument simptormnatic de 1'infima qualitat actual
de la gestid dels centres educatius.

* Una interioritzacid, amb connotacions clarament negatives, dels professors de tot
alld que es refereix a I’avaluacié. Comengant per la propia experiéncia com a alumnes
i acabant pel patiment dels procediments per accedir a la funcié docent, passant per la
fregiientconflictivitzacié del’avalvaci¢ dels alurnnes i dels intents d’ avaluacié enequip
que fan grups de professors, fins a la constatacié de la practica quasi exclusiva de
I’avaluacid cxterna del Servei d’Inspeceis, tot sembia reforgar I'estereotip que associa
I"avaluacié al conflicte 1 a les tensions propies de lamicropolitica escolar (BALL: 1989
11990}iobstacalitza lacreacidiel desenvolupament d’una adequada cultura avaluativa.

«De hecho, el control estd mity a menudo, directamente relacionado con el
conflicto. El control es pocas veces no problemdtico. Las relaciones sociales del
lugardeltrabajo sontipicamente antagonistasy competitivas» (BALL: 1990, 134.)

* Excessius canvis legislatius, improvisacions i contradicciens de les administracions
educatives, que han envoltat els processos avaluatius —en general— de confusi6 i els
han convertit en imitils, i han impedit 1'adquisicié d habits d’avaluacié suficientment
integrats en el procés de gestid institucional.

«El modelo organizativo que propiciaban estas leyes [es refereix a la
LOECE { g la LODE] se ha quedado reducide en muchos casos @ una mera
caricatura burocvdtica de las buenas intenciones que inspiraron a los
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legisiadores. La cultura informal v la organizacion oculta gue ésta genera,
ha posibilitado un tipo de funcionamiento que muchos profesores lHlaman de
supervivencia, y gue ha producide numerosas deserciones de buenos
ensefiantes y costes personales muy altos de los equipos directivos que los
han liderado. Se hace necesario, en estos momentos, un esfuerzo de
imaginacicn, individual y colectiva, que idee nuevos modelos de organizacicn
escolar, aprovechando la experiencia de los equipos directivos que han
gestionadoe la escuela en los ultimos afios, de los colectivos sociales gue se
han interesado por la participacion y la han protagonizade y de los que la
han administrado desde las esferas de las Instituciones del estado.»
(ALVAREZ: 1990, 47).

* Una generalitzada desmotivacié col-lectiva, unida a una creixent dificultat en
I"exercici de la professié que pateixen els docents (ESTEVE: 1984} 1 arrelada en les
caracterfstiques especifiques de les seves funcions (NICKEL: 1991, JERSILD: 1986,
CARLSON-THORPE: 1987, LOPEZ HERRERIAS: 1989); associada, d’altra banda,
a la precarietat de mitjans, que converteix en hereica [’ actitud positiva vers I’avaluacid
institucional, reveladora, sens dubte, d'importants deficiéncies individualsicol-lectives,
a nivell personal i institucional,

* Una absoluta manca de tradici¢ en formacid permanent dels professors
({IMBERNON: 1987} i, especialment, en fermacid centrada en el centre, que, scls des
de molt recents plantejaments, comenga a ésser valorada. Sens dubte, 1a faita de cultura
avaluativa a nivell institucional troba en aquest fet una de les arrels més clares.

Per tot aixd, les estratigies per al desenvolupament d'una cuitura avaluativa hauran
de tendir a contrarrestar les esmentades deficiéncies 1 8 enriquir i donar coheréneia a la
practica docent i de gestid dels centres, entre altres, en les linies d’actuacid segiients:

la. Desenvolupament d'una cultura organitzacional propia, capac de diferenciar un
centre d'un alire, derivada d'una reflexid 1 un debat col-lectiug i explicitada al projecte
educatiu de centre (convé recordar que ja les Orientacions pedagdgiques per z 'EGB
del 2 de desembre de 1970 reclamaven «un estil propi per a cada centre»).

2a. Referéncia a I'avaluacié institucional al projecte educatiu de centre 1 concrecid
detallada als plans anuals.

3a. Aplicacié de models democratics, politics i culturals en la gestié dels centres
(MUNOZ y ROMAN: 1989: BORRELL: 1990}, complementadaors i superadors de la
perspectiva técnico-racional com a aproximacié exclusiva a la realitat escolar, i
possibilitadors d’una metodologia qualitativa i quantitativa tipus avaluacié-accié
(MESTRES: 1950, 283-236).

4a. Ingtitucionalitzacié de comissions d’avaluacié responsables de la coordinacio
dels processos avaluatius.

5a. Increment de I’estabilitat del professorat.

6a. Potenciacio d'equips directius amb formacid especifica i estabilitat.

7a. Inclusié de Ja Formacié en Avaluacié Institucional en els plans de formacid
permanent det professorat, contextualitzada en una intensificacio de la Formacid en
Organitzacio Educativa,
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8a. Foment del treball en equip i de I'intercanvi del professorat.

9a. Reforgament de la interrelaci6 avaluacié-planificacié {(GARRIDO y RIVERA:
1990, 13-56} mitjangant I’elaboracid responsable 1 participativa dels instruments de
gestid¢ i de |’ adequada implementacié: projecte educativ de centre, disseny curricular de
centre, reglament de régim interior, pla anual, pressupost anual i memdoria anual.

1(a. Contextualitzacid dels processos d’avaluacid en el marc del districte o la
comarca escolar,

11a.Practicadeisdiversos tipusd’avaluaciéinstitucional: interna, externa, triangulacio.

12a. Us de les tecniques propies del desenvolupament organitzacional (DO} als
centres com a mitjd per crear una cultura avaluativa (MATEU: 1984, 101-154).

13a. Formacié intensiva del professorat en estratégies de comunicacid, participacié
i relacions humanes.

Tenint en compte que la creacid i el desenvolupament d’una coltura avaluativa als
centres educatius constitueix una tasca no gens facil, i que sols en una minima mesura
1 molt recentment ha estat inclosa en els plantejaments de gestid institucional, cal
especificar els ambits concrets on es pot actoar de forma prioritaria i definir les
caracteristiques de la nova perspectiva, remarcant-ne algunes:

la. Formacié permanent del professorat superadora del tradicional 1 marcat
individualisme i del quasi exclusiu component psicodidactic, per potenciar els equips
de treball i la dimensi6 organitzativa de la funcid docent. En relacié amb la formacio
inicial del profesorat d’educacid infantil i primaria, cal denunciar la manca de formacié
en Organitzaci6 Educativa que es contempla en els projectes proposats per la Secretaria
d’Estat per a les Universitats (19%1), tot esperant i reclamant I’ adequada rectificacié en
el moment de I'aprovacid definitiva, per evitar que 'eix de la formacid del professorat
continui estant basat en la perspectiva professional d’aula, i ne de centre {en relacié amb
la qual —perspectiva professional d’auia— s’han fet manifestes fortes critiques a
nombrosos documcnts, fins i tot oficials).

2a. Practica professional més racionalitzada 1 diversificada, amb millors mitjans,
superadora de 1’obsessid per la programacid dels aprenentatges it més dedicada a la
implementacié i avaluacid dels processos, basada més en Ja reflexio sistemdtica, critica
i investigadoa sobre Ia practica (GIMENQO: 1588; CARR y KEMMIS: 1988)queen la
repeticié imitativa de models descontextualitzats.

3a. Adequada gestié dels centres educatius com a organitzacions, més enlla de
Iesterectip de 'avla com a Unica estructura i unitat operativa, que impliqui la
potenciacié dels departaments, els cicles i altres estructures, funcions i plantejaments
quereforcinlaperspectivadel centre comun totorganitzat i com a sistemainterrelacionat,
Gnic marc valid per al correcte desenvolupament curricular, generador d’una cultura
propia i superador d’una reaiitat que ha propiciat la consideracié dels centres educatiug
com a «sistemes debilment acoblats» (WEICK: 1976} 0 com 2 «anarquies organitzadess»
(CLARK: 1981).

4a. Nou model de relacié centres educatius-Administracid educativa superador del
burccratisme, de la miitua desconfianga i la dependéncia, 1 reforgader, en canvi, de
I’autonomia, lainnovacid, lacorresponsabilitat i la interrelacid instituciconal sistematica,
potenciadores d’una veritable coltura avaluativa.
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En aquest sentit, el documentelaborat per la DIRECCIO GENERAL D’EDUCACIO
(1990) de la Conselleria de Cultura, Educacié i Esports del Govern Balear conté una
interessant proposta en relacié amb 1”autonomia dels centres cscolars:

«En el context de ia politica educativa que marqui Ia propia Conselleria,
i en consonancia amb les competéncies de les diferents corporacions locals,
és necessari delimitar 1 concretar, amb totes les consegiiéncics, 1'autonomia
de cada centre escolar. De res serviria construir tota una xarxa administrativa
descentralitzada que conformi an sistema educativ més Agil i apropat a la
poblacié escolar, si cada centre escolar segueix en la mateixa situacis de
dependéncia 1 supeditacid, sense angmentar la seva capacitat de decisio i
definicié d'un projecte educatiu,

»Per fer cfectiva 1'autonomia del centre, cal dotar-lo dels mitjans i
TECUrsos necessaris, 1 respectar les competencies propies dels seus drgans de
govern unipersonals i col-legiats com del consell escolar de centre.

»A tal cfecte, serd necessari establir, sempre dins el context de la
normativa legal, els Ambits d’actuacié propia que s'hauran de referir a:

»— Determinacié del curriculum escolar i projecte de centre, amb el
model] lingiiistic corresponent,

»— (iestié econdmica, académica i adminisirativa, organitzacid del
professorat i activitats extraescolars.

»Tot aix0 suposa disposar de recursos econdmics i administratius suficients
que, conjuntament amb els ajuntaments, haura de preveure la Conselleria,
Autonomiaimplicanecessariament participacid, responsabilitzacidirendiment
de comptes, de manera que la bena organitzaciéd 1 eficient administracié dels
recursos per part de cada centre, hauré de determinar 1" assignacis de posteriors
dotacions. Totaixd afavorird i estimulara unestil propi i peculiat i, segurament,
incrementara la responsabilitat del centre en giiestid, millorant 1a qualitat de
I’ensenyament. Els pressupostos i plans de centre seran individualitzats i es
portard una politica compensatdria de recursos a la vegada que §’incentivara
la qualitat i la innovacié dels centres més dinamics. En definitiva, es tracta de
conciliar els criteris correctins 1 compensadors dels equilibris amb els d’afavoriment
de 1a qualitat educativa i de la bona gestid dels centres.» (105-106).

5a. Practica de 1’avaluacié permancnt que substitueixi I'avaluacié ocasional,
exclusivament formal, preferentment exierna i desconnectada de 1a gestid, per una
actitud d’avaluacid sistemitica 1 integrada de tal forma que cap ambit de la planificacié
o laimplementacid quedi exclds del procés avaluador. La fonamentacid de I esmentada
prictica no pot ésser upa altra que la profunda conviccié de la seva necessitat i el seu
sentit, unida a un alt nivell professional dels professors i a una actitud favorable de tots
els membres de la comunitat educativa, caracteristiques més propies dels models
democratics, culturals | politics (GAIRIN: 1991) que de la perspectiva exclusivament
técnico-racional, deixant ben clara, perd, la necessitat d'vna exigéncia de funcionament
eficag dels centres educatius, préviament cstablerts, en el marc d’una clara
corresponsabilitat, els indicadors d’aquesta eficacia i els criteris d’avaloacio:
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«Sin embargo, conviene subrayar gue una institucién democrdtica
precisa de una autoridad gue gestione, que ejerza su poder con consciencia
y responsabilidad ante si misma 'y ante los demds grupos y miembros de la
colectividad. La democracia es una forma de gobierno, no una falia de
autoridad. La autoridad adquiere sentido en una institucion democrdtica en
cuanto ayuda y facilita al grupo a conseguir sus objetives, fijados y
aceptados con participacion.

»Laautoridad es un servicio y una necesidad para el buen funcionamiento
democrdtico. Y la eficiencia de una institucion democrdtica en ningiin caso
puede ser inferior a la alcanzable por otros sistemas de estilo autoritario.»
{MESTRES: 1988, 3).

En sintesi, es tracta de crear habits i actituds que afavoreixin I'autoreflexid
sistematica i rigorosa,
«Despertar y cultivar actitudes de autorreflexion es conseguir poner en
marcha procesos de evaliuacicn continua y sistemdtica. Hard falta, solamente,
afiadir el cardcter técnico y riguroso que exige una evaluacion explicita 'y
que se materializa en informes.» (SANTOS: 1990, 503,

enel context d’una necessaria cultura de gestid en els centres educatius (RUL: 1991, 54),
que no és altra cosa que desplegar habilitats sistematiques de diagnosi, planificacid,
programaci6, execucid, avaluacié i realimentacid, ventable programa d’actuaci6 per al
redregament de la gestid escolar, aspecte gue constituelx una clara prioritat en el procés
d'implementacié de 1’actual reforma educativa.
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L.a atribucion interno-externa de
las causas del fracaso escolar en
los maestros

Eduardo Rigo Carratala
Rosa Rossellé Ramon

Introduccién

Un factor importante en el tratamiento de nifios con fracaso escelar es el de la actitud
del maestro respecto al alumno. Desde que Rosenthal y Jacobson {1968} - y a pesar de
las fueries criticas que ha recibido su investigacién (Snow, 1969) - desarroliaron su
hipdtesis del efecto Pigmalidn, que relacionaba las expectativas del maestro paracon los
alumnos y su efecto sobre la valoracidn de los rendimientos de éstos, yva nadie ha podido
obviar el tema de Jas actitudes y las atribuciones previas y su peso especifico en relacién
a las repercusiones educativaas que tales “prejuicios” conllevan.

Si bien posteriores trabajos - como los de Good (1970), Bernnett (1967) - asi como
la propia Teoria de la Atribucién (Heider, 1958; Kelly, 1967; Shaver, 1975), no han
permitido configurar un modele explicativo al respecio, lo que si parece evidente ¢s que
estos factores deben tomarse en consideracidén desde una perpectiva didactica. Son
interesantes, al respecto, investigaciones como las de Rist (1970) respecto a la
rpercusidn que puede lener una clasificacidn previa de les alumnos ¢n su rendimiento
posterior, o la de Cooper (1979) sobre los cfectos que las fichas o informes, que también
pueden ser verbales, son muy frecuentes en nuestras escuelas; el profesor de segundo
informa al de tercero respecto de los alumnos gue tuvo el curso escolar anterior. De esta
manera se perpetiian los clichés establecidos sobre cada alumno. Es evidente que
fenémenos como cste, requieren de una reflexién desde la didactica.
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Tode ello parece todavia méas evidente cuando nos referimos al campo de Ja Educacion
Especial, yaque los sujetos con necesidades educativas especiales son blanco frecuente de
actitudes prefijadas por parte de los profesores. Veanse al respecto los trabajos de: Flynn,
Gack, y Sundean, 1978; Ryor, 1978, Schmelkin, 1981; y Voelker, 1984,

Nuestra observacidn se ha centrado en el anélisis de las ideas “prefijadas” con que
cuentan los maestros, a la hora de atribuir causas al fracaso escolar, Lo Idgico seria que
el maestro distribuyera las causas equitativamente entre todos los factores que de un
modo y otro influyen sobre la educacidn, Maxime cuando el concepto es tan amplio y
vago como ¢l de “fracaso escolar”. No obstante, la experiencia nos demuestra gue el
maestro - en lineas generales - suele huir de las atribuciones internas, cargando la
explicacidén en motivos externos; es decir, ajenos 4 su propia intervencién En fa medida
en que podamos objetivar esta realidad y compararla con 1o que deberfa ser, ocon lo que
pueda ser para una poblacidn més general, podremos utilizar estos resultados para la
reflexion metacognitiva con los maestros con los que trabajamos en la intervencidn
reeducativa de nifios con dificultades de aprenfizaje.

Método

A) El cuestionario:

Se confecciond una lista de frases-tipo, através las cuales se reflejaran ideas respecto
de los factores que influyen en el fracaso escolar. La lista debfa ser refleje de aquellos
elementos sobre los que se planteaba el problema; es decir, la atribucién interna y
externa. Dentro de cada uno de elios podian diferenciarse componentes diversos. En el
esquema 1, presentamos esquematicamente dichos factores:

- Las causas internas: Sc trata de frases que reflejan, de un modo u otro, que ¢l
fracaso escolar es, en una medida importante, resultado de acciones, omisiones u
actitudes del maestro. Dentro de estas diferenciamos:

a) aquellos aspectos que dependen directamente de la preparacidn profesional del
maestro por lo que respecta a los aspectos relativos a los métodos y técnicas de ensefianza
aprendizaje, a la evaluacién y al desconocimiento de Ja psicologia del alomno; y

b) Lo relacionado con la personalidad, aspectos actitudinales y vocacionales del
profesional. Asi, las frases tipo reclaman, en este apartado, como causas del fracaso la
actitud personal del maestre hacia el alumno, so falta de interés en algunos aspectos
esenciales, y, en general, su falta de profesionalidad en cuante actitud.

- Las causas externas: Se tienen en cuenta agui aguellas atribuciones externas al
propio maestro y su rol; distinguiendo:

¢) Las caracteristicas del propio alumnado: El fracaso se atribuye a circunstancias
que dependen de las caracteristicas del docente: su inteligencia y procesos cognitivos
en general; a motivacién, los problemas emocionales y las dificultades especificas de
aprendizaje entre otras.

d} Los aspectos organizatives y de intervencidn achacables a la escuela como
organizacion especifica: La falta de medios, los problemas del espacio fisico, la
ausencia de profesionales de soporte y ayuda técnica; problemas de inadecuacion
curricular, etc.
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¢) la importancia de los factores extraescolares: el papel de 1a familia, la politica
educativa y la sociedad.

Un resumen de las variables tenidas en cuenta e incluidas en el cuestionario las
ofrecemos en el Esquema 1.

Inicialmente confeccionamos un cuestionaric y lo pasamos a un grupo de quince
sujetos (6 maestros y 9 alumnos universitanios de 4° de Ciencias de la Educacidn) con
lafinalidad de recoger sugerencias respecto a fos posibles defectos de mismo. Corregidos
algunos aspectos, en funcién de las sugerencias recibidas, ultimamos el cuestionano
definitivo cuyo listado de items ofrecemos en el Anexo 1,

ESQUEMA 1
A. PREPARACION DEL MAESTRO
1. RAZONES INTERNAS: B. PERSONALIDAD Y ASPECTO
ACTITUDINALES Y VOCACIONALES
DEL MAESTRO

C. EL ALUMNO,

2, RAZONES EXTERNAS: D. LA ESCUELA: ASPECTOS
ORGANIZATIVOS E
INTERVENCION EDUCATIVA.
E. EXTRAESCOLAR: FAMILIA,
POLITICA EDUCATIVA'Y
SOCIEDAD,

B) Los sujeros:

El cuestionario se pasd a dos grupos de sujetos: El grupo 1 estaba constituido porcien
{100) maestros de EGB de un total de 22 escuelas distintas, 12 de zonz urbana y 10 de
zona rural. Todos los maestros tenian un minimo de cinco afios de practica docente.

El grupo 2 estaba constituido por alumnos universitarios de primer curso de Ciencias
de 1a Educacién, Filosofia, Quimica y Biologia. Este grupo ejercia las funciones de
"Control”, permitiendo, a la vez, la comparacién en cuanto sujetos con potenciales
preocupacidnes por la educacion y ausencia de experiencia préctica como docentes.

Resultados
a) Los datos:

En el Anexo 2, ofrecemos el listado correspondiente a las puntuaciones brutas
clasificadas por grupos y por variables. Las variables coresponden a los siguicntes

codigos:
n® 1. IaM = Preparacién del maestro {Grupo Maestros).
n® 8 laE = - * {Grupo Estudiantes).
n® 2. IbM = Personal. actitud... del maestro {Grupo Maestros).
n® 9 1IbM = ¢ “ {Grupo Estudiantes).
n® 3 IV = Atribuciones Internas (Grupo Maestros).
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n® 13, EM = Atribuciones Internas (Grupo estudiantes).

n® 4, EcM  =Elalumno como causa {Grupo Maestros).

n® 11. EcE = El alumno come causa {Grupo Estudiantes).

n® 3 EdM  =LaEscuela {Aspec. Organizat.) (Grupo Maestros),
n® 12. EdE =% * (Grupo Estudiantes).

n® 6. EeM = Aspectos extraescolares (Grupo Maestros).

n® 13.  EeE = *  (Grupo Estudiantes).

n® 7. EM = Atribuciones Extermnas (Grupo Maestros).

n® 14, EE = Atribuciones Externas {Grupo Estudiantes).

Datos estadisticos basicos por variables:

N° NOMERE N MEDIDA DES. EST.
1 JAM 100 2’39 1'6137
A IBM 106 2'84 1'8625
3 IM 160 523 30247
4 EcM 100 366 16094
3 EdM 100 3'85 1'242%1
6 EeM 100 3709 079438
7 EM 160 16°64 25603
8 1aE 160 4'52 174247
g IbE 100 5’46 0’8924
10 IE 100 9’98 1’8476
11 EcE 100 2’89 1’2218
12 EdE 100 4'21 172001
13 EeE 100 2'86 1’0147
14 EE 100 986 2'0147

Losdatoshan seguidoun tratamientoestadisticode comparacidn de medias. Lacomparacion
se ha efectuado siempre entre €l grupo de maestros y el de estudiantes a lo largo de todas las
variables de atnbucidn, tanto las globales (externa - intera) como las parciales.

b} Los resultados:

Los resultados ne dejan de ser sorprendentes. Si bien era de esperar, como hipétesis
conceptual de partida, que los macstros harfan mdés atribuciones externas que internas,
¥y que en los estudiantes la proporcidn seria mds equilibrada; los resultades han
sobrepasado cualquier cdlculo inicial.

Las diferencias entre maestros y estudiantes es, en algunos casos, exagerada. Se dan
algunos casos de maestros (26, en algunos casos, exagerada. Se dan algunos casos de
maestros (26, en concreto} que tan sdélo puntdan dos de las doce posibilidades de
atribuciones internas, lo cual aparece como totalmente injustificado. El alumno que
menos frases de atribucién interna anota como verdaderas 1o hace en cuatro ocasiones,
y es el (nico caso.

Sicomparamos las medias de los dos grupos (estudiantes y maestros) por loque hace
referenciaalos datos globales de atribuciones internas {variables 3 y 10,)nos encontramos
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conuna diferencia de 4.75 puntos y una T= 13,40, lo cual da una alta significacién, Otras
significaciones positivas son: Las de las variables 2 y 9, en las que se compara al
respuesta de maestros y estudiantes respecto a la importancia de la personalidad y los
aspectos estitudinales y vocacionales del macstro (diferencia de medias de 2°62. T =
12'68). La diferencia entre las variables 1 v 8§ {respecto al valor de 14 preparacién del
maestro}, con una diferencia de medias de 2°13 {T= 9.89).

En cuanto a las atribuciones externas las diferencias son mucho menores, si bien en
algin caso significativas estadisticamente y relevantes desde un punto de vista de
importancia cualitativa. Es en este sentido resefiable que alli donde mas diferencia hay
es en la valoracidn del alumno como factor decisivo, (diferencia de medias 0,77,
T=3"81). Diferencias parecidas encontramos en las variables relativas a “la escuela”™ y
los factores “extraescolares’: familia, politica educativa y sociedad en general.

Cuando agrupamos todas las variables de atribucién externa y comparamos los dos
grupos, el de maestros y el de estudiantes, no encontramos diferencias.

Conclusién

Los resultados nos confirman, como era de esperar, nuestra hipdtesis inicial. No es
nada sorprendente. Lo relevante puede ser la gran diferencia encontrada enlos aspectos
referidos a la atribucidn de factores internos. Ello nos hace pensar en la enorme utilidad
de los datos desde ¢l punto de vista de la finalidad para la cual era investigados: es decir,
su utilizacidén como elemento de reflexién metacognitiva,

Seri interesante, pues, ver que tipe de reflexiones y discusiones generan estos
resultados entre los maestros con lo que colaboramos en ¢l trabajo con nifios con
fificultades de aprendizaje. El andlisis de esta utilizacidn metacognitiva nos permitira
un andlisis més cualitativo de la realidad.



220 MISCEL-LANIA

ANEXO 1: ITEMS DEL CUESTIONARIO
1. CAUSAS INTERNAS AL MAESTRO:

la. Preparacion del maestro.

1. Fl fracaso escolar no tiene mejor solucién debido 4 la insuficiente formacion
pedagdgica de los maestros.

2.- La actual falta de preparacidn de los maestros, en relacidn a los métodos y
técnicas de aprendizaje de la lectoescritura explica, en gran parte, la alta tasa de fracaso
escolar en los primeros afios de escolarizacion.

3. El desconocimiento, por parte del maestro, de la psicologia del nifio, es causa
fundamental del fracaso escolar,

4. La falta de conocimientos de técnicas de organizacion del aula, por parte del
maestro, es uno de los factores que explican ¢l elevado indice de frecaso escolar.

5. La incorrecta aplicacién de las técnicas de evaluacidn por parte del maestro,
explica una parte importante del fracaso escolar.

6. La frecuente falta de recursos diddcticos por parte de los maestros es un importante
generador de fracaso escolar.

1b. Personalidad y aspectos actitudinales v vocacionales del maestro.

1. La actitud personal del maestro con aguellos alumpos que presentan mayores
dificuitades en el ritmo de aprendizaje, condiciona enormemente la consolidacion del
fracaso escolar.

2. La falta generalizada de creatividad de los maestros para dinamizar
convenientemente la actividad escolar, es causa importante de gran ndmero de fracasos
escolares.

3. El poco interés de los maestros porel conocimiento de la situacidn personal, familiar
y social de cada uno de ios alumnos, contribuye de modo importante al fracase escolar.

4. Lafaltadeinterés profesional del maestro por la actualizacidn de sus conocimientos,
es motivo de disminucidn de la calidad de la ensefianza y, por tanto, de aumente del
fracaso escolar.

5. La tendencia generalizada, por parte del maestro, de etigquetar a sus alumnos,
influye decisivamente a pertuar el fracaso escolar del alumno.

6. La falta de vocacién por parte del maestre v su cada vez mayor mentalidad
funcionarial, repercate en un empobrecimiento de la calidad de la enzafianza y, por
tanto, en un aumento del fracaso escolar.

2. CAUSAS EXTERNAS AL MAESTRO

2¢. Las cargcleristicas del alumno.

1. La mayoria de los fracos escolares son debidos a un desinterés por parte del
alumno.

2. Los problemas de aprendizaje se deben, fundamentalmente, a preblemas de la
inteligencia del nifio.
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3, El fracaso escolar es debido, muy frecuentemente, a problemas emocionales del
alumno.

4, La falta de dedicacidn del alumno al estudio es uno de los factores primordiales
a la hora de explicar el fracaso escolar.

5. Las dificultades de concentracién v atencidn por parte del alumno son factor
esencial en la explicacién de los elevados indices de frecaso en los aprendizajes
escolares.

6. La ausencia de habito de lectura en los aloumnos determina de modo importante
la aparicion de fracaso escolar.

2d. La escuela: Aspectos organizativos y de intervencion educatica.

1. La falta de medios materiales, didacticos y de espacios fisicos necesarios en la
escuela, son una de las razones de peso a la hora de explicar el fracaso escolar.

2. Laausencia de equipos de orientacién en las escuelas influye de modo importante
en la generacion de fracaso escolar.

3. Los contenidos curricuiares, en cuanto no responden a los intereses y necesidades
def nifio, contribuyen de modo primordial al aumento del fracaso escolar,

4. El fracaso escolar tiene como causa primordial la masificacién de las clases.

5. La ausencia de contenidos curriculares referidos a técnicas y métodos de estudio
explica en gran parte el elevado indice de fracaso escoiar.

6. E! fracaso escolar es debido, en gran parte, a la falta de adecnacién entre las
actividades que se desarrollan en la escuela, y las necesidades que demanda la sociedad
actual.

2e. Factores extraescolares: familia, politica educativa, sociedad.

1. La actitud de los padres, en la mayoria de los casos, es la causa fundamental del
fracaso escolar.

2. No podemos hablar de fracaso escolar, sine de fracaso de todo un sistema
educativo.

3, El fracaso escolar tiene facil expliccacion si analizamos los escasos recursos
econémicos que el gobierno destina a la Educacién.

4. El fracaso escolar es reflejo v se explica por las desigualdades sociales.

5.Lano obligatoriedad ni gratuidad de los estudios de nivel preescolar, es unade las
més importanies causas de fracaso escolar en el primer ciclo de EGB.

6. La politica educativa es ¢l factor mds importante en la explicacion dej fracaso
escolar.
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PUNTUACIONES BRUTAS

ANEXO 2

GRUPO DE MAESTROS:

=100.

SUJETOS N:

EM

EeM

EdM

EcM

IbM

laM

SUJETO

13

4

10

12

12
12

3

15
13

10

o

10
11
12
13
14
15
16

i3
15

11

10

17
18
9
20
21

22

23

24
25

26
27
28

25
30
3

10

10

32
33
34
35
36
37
38
39
40
41

12
12

a2
43

44
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13
i3
17

45

46
47

43

10

50
51

13

11

52
33

54
55

10
10

3

56
57

12

59
60
61

11

10

62

63

64
65

12

66
&7

13
14
14
15
i5

il

68

69
70

71

72
73

5

o

76
77

78
79
80
81

12

10
12
14
i2

82
83
84

85

i3

86
87

13
12
14
13
12

g8

90

91

92

93

94

95

10
10
13
10

96

97

98

59

100
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GRUPO DE ESTUDIANTES:
SUIETOS N=100.

laE IbE IE EcE EdE EeE

1 2 ] 8 2 4 3

2 4 5 9 2 5 3

3 6 5 il 4 5 3
4 2 4 i} 2 2 4

3 & 6 1z 2 5 2

& 2 6 8 4 6 3

7 4 6 iQ 2 6 5

g 2 5 7 3 5 3

9 6 6 12 4 5 2
10 5 & I 4 2 2
11 & 6 12 5 5 3
12 4 6 10 4 4 2
13 ] 6 12 2 5 2
14 6 6 12 4 4 4
15 4 5 g 2 i 2
16 3 6 11 2 6 3
17 2 é g 3 & 3
8 5 & 11 3 5 3
19 2 5 7 2 5 2
26 6 5 i) 2 3 3
2] 4 6 10 3 3 2
22 6 & 12 3 3 2
23 & 6 12 4 5 3
24 6 3 12 3 4 4
25 3 3 i1 5 5 3
26 5 3 1 3 5 2
27 5 6 il 4 2 3
28 6 6 2 2 2 4
29 5 4 9 4 3 2
30 5 4 9 3 3 2z
3 2 3 5 3 3 3
32 4 6 10 2 3 2
33 3 5 10 2 3 2
34 2 6 8 2 5 2
35 2 2 4 5 5 2
36 & 6 12 2 3 2
37 4 6 10 2 4 2
38 6 & 12 2 3 3
39 6 4 10 2 4 3
40 2 5 7 & 3 4
41 2 & 8 2 5 4
42 6 6 12 2 5 2
43 6 6 12 2 5 2
44 6 6 12 2 3 2
45 2 5 7 3 4 3
46 4 5 9 2 5 4
47 2 6 8 5 5 2
48 6 6 2 1 6 5
49 3 6 9 3 4 2
5G 3 5 2 3 3 &

i
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Estrategia d'empresa i formacié

Francesca Salva Mut

La primera crisi del petroli, I'any 1975, va evidenciar la importancia que tenen les
variables externes en els resultats de les empreses, 1 les actuals politiques cmpresarials
s’expliquen fonamentalment com a resposta de I'empresa a un entorn definit per la
turbuléncia’ i pel constant creixement de les tecnologies, per I”expansié dels mercats i
pels rapids canvis econdmics, politics i socials.

L’impacte de les noves tecnologies es déna en proporcions histdriques 1 incideix
ampliament, irreversiblement 1 inevitablement en els processos de produceié i en les
formes d’organitzar el treball. L'expansié dels mercats dun a una creixent
internacionatitzacid 1 mundialitzacid de 'economia. 1 els canvis socialg derivats d'un
increment de nivell educatiu 1 cultural de la poblacid i de Pevolucié de les actituds, els
comportaments i els valors d’aquesta han incidit especialment en 'empresa en el
moment en qué la situacid demografica ha produit una massiva entrada de joves al mén
del treball.

Aquests 1 altres elements s"han de contextualizar en el marc de la turbuléncia que
presenta 'entorn i del que se’n diven conjuntures fluides, les quals es caracterizen —
enoposicié ales rutindries— per situacions complexes oninterfereixen les logiques dels
actors i dels sectors, on es déna una gran mobilitat del que esta en joc, on els criteris de
definicié dels problemes i de les sitvacions sén inestables i on les confrontacions
travessen les fronteres habituals dels conflictes (Le Boterf, 1988).

g conceple de turbuléncia s'utiliza per caracicritzar entorns socials d'alta complexitat en qud es

combinen quatre tipus de processos: gegantisme de les organitzacions socials i econdriques; activitats cada
cop taenys previsibles de les grans organitzacions econOniiques a pariir de llur tendéncia a fer papers socials
i politics, ampliacié dels marges de maniobra de les grans organiizacions deguda al creixement de la
invesiigacié cientifica i idcnica; explosid dels canals d'inforinacié que t€ com a conscgiiéncia que les
reaccions socials a vegades precedeixen 'accié. Actualment s’entén cada cop més com una caracteristica
mtrinscca de I'entorn,
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En aquest context, les concepcions tradicionais de I'empresa 1 els models de gestio
dels recursos humans que se’n deriven es revelen del tot insuficients. Aixd dun a aplicar
models sistémics alacomprensidi laresolucié de les noves problematiques empresarials,
enles quals els conceples d’entorn, canvi, contingencia i estratégia esdevenen clau. Les
caracteristiques de ’entorn ales quals ens referfem abans impliquen que I’empresa s™ha
d’adaptar a processos de canvi continus, la direccid dels quals no és necessariament en
un ¢ altre sentit, 1 d’aqui el concepte de contingéncia. L'inica seguretat és ¢l canvi: la
direccid iels continguts d’aquest entren en el terreny de les possibilitats. I d’aqui també
el paper central de I’estratégia de I'empresa en un doble linia: adaptar-se als canvis i
conformar-los de la forma més avantatjosa per a ella.

La tematica d'aquest article parteix d’aguests pressupdsits i, a partir del concepte
central d’estratégia d’empresa, estudia les relacions entre estratégia d’empresa, gestio
dels recursos humans, 1 formacid, tot analitzant les interdependéncies 1 incidint
especificament enel paper delaformaciGen|’estrategiad’empresaienles caracteristiques
que aguesta formacid ha de tenir. El que es pretén és aportar alguns elements de reflexié
sobre ¢l tema en §'ambit cultural i educatiu de les Balears.

El concepte d’estratégia d’empresa

Enun sentit tradicional, el concepte d’estratégiad’ empresa se centravaen'elaboracis,
n'afectavaels elements externs {mercats, productes, etc.) iels actors eren un nucli reduit
de persones. Actualment, i en relacid amb el paper que se li assigna, s'entén centrat en
I'elaboracid 1 en ’aplicacid, 1 n’afecta els elements interns i externs, i, a més, compta
amb la participaci$ d'un important nombre de persones.

C. H. Besseyre —a partir de ’anilisi de les definicions d’estratégia que es donen en
diverses obres recents— estableix una série de caracteristiques fonamentals, sobre les
quals els tedrics 1 els practics de I'estratégia semblen estar d’acord, que se centren en la
seva percepcio com a procés de direceid 1 gestié de empresa, que {Besseyre, 1988, 32-3%:

a} Orienta'evolucid de I'empresa d'una forma relativament estructurada que passa
fonamentalment per dues fases intimament ligades: elaboracié i aplicacié

b} Consisteix, a la fase d’elaboracid, en un conjunt de decisions relatives al
diagndstic dels recursos, a la formacid dels objectius generals i a les eleccions —prou
obertes perqué en puguin emergir d’altres a la fase d’aplicacié— entre les opcions
possibles. A la fase d’aplicacid consisteix en un conjunt d'accions que organiizen
I’execucié i I’avaluacié dels plans operatius.

¢) Afecta els dominis extern (productes, mercats, competéncia, etc.) i intern
(organitzacié, cultura, eic.} de 'empresa.

d)Implicala participacié d’un nombre de persones que va d’un nucli reduit aun gran
nombre,

Estratégia d’empresa i gestié dels recursos humans

La redefinicié del concepte d’estratégia és ben important per al nostre objectiu, en
tant que implica fonamentalment una major rellevincia dels recursos humans
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guantitativament 1 qualitativa, i com a subjectes 1 objectes de I"estratégia empresarial.
De fet, si n'analitzam eis elements definitoris, observam que totes les persones
participen en un ¢ I’altre nivell en I’aplicacié de estratégia, 1 n’esdevenen en aquest
sentit subjectes actius; 1 que els recursos humans, com a recursos fonamentalment
interns, son objecte de |’ estratégiai esdevenen aixirecursos estratdgics. En aquestalinia,
es considera la relacid entre estratégia d’empresa (EE) i gestid de recurses humans
(GRH) a dos nivells (Besseyre, 1988, 51} com a contribucid de la GRH a I’elaboracid
1 I'apticacié del I'EE 1 com a integracié de les formes de funcionament i raonament
estratégics en les practiques de GRH.

La contribucié de la gestié dels recursos humans a ’elaboracié i I’aplicacié de
I’estratégia d’empresa

Ala fase d’elaboracid, la funcid de GRH ha de participar, juntament amb les altres
grans funcions de 1'empresa, en els organs de planificacié estratégica. Es important
ressenyar en aquest sentit que les eleccions estratégiques no peden estar condicionades
sols per les logiques tecniques, financeres | econdmiques, ja que I’empresa €s, sobretot,
un equip d’homes i de dones els talents, les motivacions i les expectatives dels quals
constitueixen la ldgica dels recursos humans, que, com les altres logiques, ha de
fonamentar I'EE (Besseyre, 1988,29). L aplicacid del’estratégia passa obligatdriament
perla funcid GRH, que haura de procurar competéncies en quantitat i qualitat adequades
per implementar-la.

Aquesta visié estratégica de la GRH la comparteixen miiltiples autors. Aixi, en
diverses analisis de ]’ evolucio de la funcid de personal, es caracteritzen els anys vuitanta
precisament pel paper estratégic que adquireix la funcié de recursos humans {Fombonne,
1988, 113-24 i Besseyre, 1988, 53). També R. Ribette, tot referint-se a la recerca
d’optimitzacié dels resvltats empresarials, afirma que I’home, individualment i
col-lectivament, és al centre del funcionament de Uempresa i «c'est en ce sens gue la
gestiondes ressources humaines est un fevier stratégique majeur pour le développement
de nos organisations» {Ribetie, 1988, 184). En aquesta mateixa linia, Archier 1 Sérieyx
{1984) esrefereixen al sistema de GRH con el més adient per traduir a larealitat les grans
opcions estratégiques que impliquen I’evolucié cap a una empresa del tercer tipus.?

La gestio estratégica dels recursos humans (GERH)

Perqué la GRH compleixi aquest paper estratégic que se li atribueix, cal una gestid
estratégica d’aquests recursos, ¢s a dir, cal una GRH que inclogui I'elaboraci6 i
I’aplicacié d'un pla estratégic, que se centri en els recursos humans interns i externs i
en la qual participin un important nombre de persones. Hi ha, per tant, una relacié
dinamica entre EE 1 GERH en tant que aquesta deriva del plantejament estratégic

2 Archieri Sérieyx denominenempreses del tercer tipus aquelles que han fet front amb éxit als desafiaments
iles contradiccions de la nostra época. Es tracta d’empreses que incremetiten llurs parcel-les de mercat perqué
cls sens productes es beneficien dela millor relacié «servei-qualitat-prevs i saben klemificar, lliurari guanyar
Ies barailes internes de la panticipacio i "adhesi( del personal i les exiemnes de Ja competéneia i el progrés
tecnoldgie.
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general de la gesti empresarial, alhora que, atés el seu paper determinant per a PEE,
li és imprescindible.

1.aGERH implical’ampliacié de les perspectives previstonals classiques mitjangant
una perspectiva prospeciiva, €s a dir, sobre els futurs possibles. En aquesta linia ens
sembla interessant [’ aportacid de I Stanford Research Institute, que parteix del fracas de
la previsiG com # valor absolut 1 de la seva concepeid com a exercici intel-lectual per
utilizar en el marc de la incertesa. També per G. Le Boterf (1988) el plantejament
prospectin posa en dubte la planificacid «dura», les visions deductives i lineals, les
projeccions I les previsionsilacultura de lacertesa i es basa en plantejaments estratégics
i iteratius 1 en la racionalitat de la incertesa.

En el marc d’aguesta concepcid, i tenint com a base metodoldgica subjacent
I"enginyeriadels recursos humans, G. Le Boterf desenvolupa el que denomina «le schéma
directeur des emplois et des ressources humaines», esquema director que coincideix a
grans trets amb el que C. H. Besseyre ens presenta com ’esquema general del
plantejament de 1a gestié estratégica dels recursos humans (GERH}, que permet a les
empreses {L.e Botedf, 1988, 20}

a) Traduir lurs plans de desenvolupament estratégic, llurs activitats i projectes en
objectius operatius formulats en termes d’ocupacions, de competéncies, d’efectius 1 de
culwra d’empresa.

b) Disposar d'una eina de gesti6 estrategica i d’enginyera social que els faciliti la
identificaci6 i la coordinacio de les decisions estratégiques que permetin un major
apropament als objectiug fixats.

¢) Tenir un instrument de pilotaige suficientment flexible per adaptar-se a les
evolucions i als atzars de la conjuntura, tot constituint un marc que doni coheréncia a
Ielaboracié 1 'aplicacié dels programes operatius anuals i les orienti.

d) Aplicar una politica integrada de desenvolupament dels recursos humans i de
gestid previsional de les ocupacions i de les competéncies.

L’esquema que segueix represental’esquemadirector o pla de gestidestratégicadels
recursos humans ¢ al qual ens referim.

Per enginyeria dels recursos humans s'entén (Le Boterf, 1988, 27) «f'ensemble coordeonné des travaux
méthodigues de conception, d'étude et de réalisation des systémes d'action visant & valoriser ou développer
{es ressources humaines d'wn ensemble considéré (entreprise, région, centre de formation, pays, orgunisation,
branche (ndustrielle...) et en cohidrence avec un projet de changement & véaliser (plan stratégique,
investissement, schéma directenr informatique... ». Aquestes lasgues tenen la caracteristica fonamental de
recondixer als recursos humans considerats 'estatut § el paper d’actors socials que participen activament en
la definicid i ¢l control dels sisiemes d’accid per estudiar o per concebre.

Utilizarem el terite pla de GERH en el seatit en qué C. H. Besseyre parla d'esquema general del
plantejament de la GERH 1 G, Le Boterf, d'esquema dircctor de les ocupacions i dels recursos huraans.
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Esquema 1. Pla de gestio estratégica dels recursos humans. Adaptacié dels esquemes
de C. H. Besseyre, 1988, 88 i de G. Le Boterf, 1988, 97.

El pla de gestié estratégica dels recursos humans t€ com a punt basic de refergncia
els projectes, plans, avantatges 1 reptes que es preveu que a mitja termini tindra
I"empresa. Es tracta, en darrer terme, del projecte d’empresa i de Ja cultura d’empresa
gue es derivid’aquest. B. Malcori Y. Rajand defineixen el projecte d’empresa com: «un
document de référence partagé par le plus grand nombre de personnes possibles dans
Pentreprise et constituant un grand dessein d’avenir, les voies politiques a suivre et les
valeurs a vivre pour 'arteindre» (1987, 15). Es diferencia dels plans classics sobretot
pel valor mobilitzador i pel paper fonamental que hi fa la cultura com a conjunt de
normes, valors 1 presumpceions basiques que han de presidir el funcionament de
"'empresa.

A partir d’aquesta analisi global, cal:

a) Preveure I'evolucié desitjable de les ocupacions, les competéncies i els efectius
per cobrir Iz demanda prevista.

b) Analitzar els recurses humans potencials externs 1 interns.

c} Analitzar les practiques internes de gesti6 dels recursos humans.

d) Analitzar I"actual cultura de ’empresa.
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A continuaci( entram en una altra gran etapa, que consisteix en la formulacié del
diagndstic, I’examen de les solucions possibles i Veleceié de les estratégies. El
diagndstic ha d’identificar els problemes presents 1 previsibles per tractar, els recursos
amb qué es pot comptar, la capacitat d’accid 1 reaccié de I'empresa i els actors afectats.
L’cleccid de les estratégies es fa en funcid de I'analisi de les sclucions possibles segons
diversos criteris: coheréncia ambeis objectius, cost financer de laimplementacid, retard
de la implementacid, coheréncia amb la cultura 1 el projecte d’empresa, pes de 'entorn
extern, etc. Finalment es redacta el pla.

Un cop elaborat el pla de GERH, entram a la fase de posada en prictica, en la gual
hi ha tres elements clau: les estructures per a la implementacid, els plans d’actuacid i el
contrel i I'avaluacié de les accions.

El Higam entre estratégia i estructura és un dels principals problemes quant a 1"aplicacid.
Respecte de la GERH, s1 b€ | estructura central 1€ importancia per a la coordinacio, 1 orientacté
i Pavaluacié general de les accions —importancia en darrer terme determinada pel grau de
descentralitzacié—, I'accid que tradueix I'estratégia d'empresa @ la vida quotidiana és
fonamentalment del camp de lamicrogestié. Sén les estructures descentralitzades de la GRH
les que sovint han de tenir cura de ]a concepeid 1 ’execucié de programes d'acci6, no
sols coherents amb ['estrategia elegida siné també, i sobretot, que tinguin en compte les
particularitats locals, dificilment avaluables per I"estructura central. En aquest marc, els
responsables operatius sén els que tenen a clau de I'éxit en [’ apropiaci6 de ['estratégia
per al personal i en la traduccid a "actuacid quotidiana de 1’empresa.

Finalment, un plastejament estratégic de les accions no es pot concebre sense el
contrel 1 "avaluacid, en el sentit de verificar que les accions duen a assolir els objectius
estratégics plantcjats, i de modificar, si és el cas, certes cleccions fetes en etapes
precedents. Aquest control i€ una gran importancia perquée permet verificar Ieficicia
de I'estrategia elegida i fer un veritable pilotatge estratégic, i déna una imatge externa
de rigor i de coheréncia. Les conceptualitzacions més adients per a I"operativitzacid
d’aquesta tasca sén les derivades de I’auditoria social.3

Estratégia d’empresa i formacié

A ["apartat anterior hem analitzat les relacions entre 'estratégia de I'empresa i la
gestié dels recursos humans. Es tracta ara d’estudiar el paper de la formacié en el marc
de la gestié estratégica dels recursos humans i els trets d’aquesta formacid.

El concepte d’auditoria aplicat al camp social ba estat defimit per Ulnstitut Iniernacional de " Auditoria
Social (IAS) de la forina seglient:

wExanen méthodigue d'une situation et de ses éléments, [ audit est une démarche &' identification des écarts
produits par fo mise en ceuvre du systéme de pilotage d'ure orpanisation, l procéde par comparuison a des
référentiels, explicites et connus, relatfs au fonctionnement de cetie organisation, & ses résultats et aux
stratégies par lesquelles elle entend exploiter de surmonter les situations gu 'elle rencontre pour alteindre ses
objectifs. Par sonapproche inductive, Uaudit permet d assesir sur des faits vérifids et des donndes quantifiees
les décisions propres & optimiser I fonctionnement de Uentreprise, atteindre les effets attendus, contribuer
a la pérennité de Pensemble qu'il a abservé et le protéper des risques encouruy» {definicid que déna UIAS
Pany 1984, citada a Meignani, 1986, 72).
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La formacié en el marc de la gestié estratégica dels recursos hnmans

D’acord amb ef que hem exposat fins ara, 1a gestié estraiégica dels recursos humans
té com a objecte principal incidir en les competéncies de ’empresa perqué pugui fer
front als reptes que sc li plantegin d’acord amb el seu projecte de futur. En aquest sentit,
la gestid estratégica dels recursos humans s’ocupa de la planificacid, 1"adguisicid, el
desenvolupament 1 la conservacié 1 'estimul de les competéncies individuais i
organitzatives requerides amb aquesta finalitat.

En voler-nos referir al paper de la formacid en el marc de la gestid estratégica dels
recurses humans, podem fer-ho mitjangant un paral-lelisme amb el gue hem considerat
el paper de la gesti6 estratégica dels recursos humans respecte de Iestratégia de
Pempresa. Efectivament, la 16gica de la formacid ha d’ésser una de les que participin
—imés endavant ja veurem que d'una manera especialment importat— en I’ elaboracio
ilaimplementaci6 del pla de gestié estratégica dels recursos humans. Igualment, perqué
aix&sigui possible, cal una gestid estratégica de la formacié que impliqui una coheréncia
amb aquest pla i, en darrer terme, amb el projecte i la cultura d’empresa que es volen
asselir. 1 aixd en relacié amb un important nombre de persones.

L'esquema que segueix reflecteix les relacions entre Vestratégia de I'empresa i les
diverses funcions de la gestié de recursos humans.

FROJECTE T CULTURA
DE LEMPRESA

|

GESTIO RSTRATEGICA
1.8 RECLRSOS
HUMANS
Flanificacié de Adguisicid de Desenvolur 1 II::::;?:';\H:“
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Esquema 2. La planificacid, 'adquisicid, el desenvolupament i la conservacid de
competéncies en el marc de la gestio estratégica dels recursos humans | en relacié amb
Uestratégia de 'empresa. Adaptacic de esquema sobre la funcid de gestic dels
recursos humans elaborat per Québec Téléphone (Le Boterf, 1988, 88).

Tot i que hi ha una interrelacid evident entre les diverses funcions representades, ¢l
paper de la formacié se situa de ple en el desenvolupament de les competéncies, fins al
punt que normalment es confonen els dos termes. De fet, la literatura saxona utiliza cl
concepte de «human resource development» (HRDY) per referir-se a la formacié a
Vempresa. Aquest concepte fou introduit I'any 1969 per L. Nadler a la conferéncia de
" American Society for Training and Development (ASTD), es defineix com a «developing
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—troughlearning— key competencies and motivations of the work force for currentand
futire jobs»®1inclou tres arees basiques d’ activitats, segons si I’ objectiu fonamental de
1 aprenentatge €s:

a) La mitloradels resultats dels individus en laseva feina actual. Es el que anomenen
«training» 1 que cs podria raduir com a perfeccionament o actualitzacid professional,

b} Lapreparacié per feruna feina diferent, perdidentificada, que s’hade desenvolupar
en un futur relativament proper. Es el que anomenen «educarion» i que es podria traduir
com a reciclatge o reconversio professional,

¢) [l desenvolupament de I'individu, perd no relacionat amb una feina especifica
actual o futura. Es el que denominen «development» i que es podria traduir com a
formacié per al desenvolupament.

il paper de la formacié en el marc de la gestié estratégica dels recursos humans
consisteix, pet tant, en la planificacid, la implementacid, el control 1 'avaluacié dels
processos de desenvolupament de competéncies, 1 aixd en relacié amb els seus referents
basics: el projecte de ’empresa i la cultura que se’n deriva; j en el marc dels processos
més generals de planificacid, implementacié i control 1 avaluacid de la programacio,
I’ adquisicié, el desenvolupament i al conservacid i I'estimul de les competéncies.

La formacié com a planificacid, implementacid, control i avaluacio dels processos
de desenvolupament de competéncies

Un cop delimitat el paper de la formaci6, ens referirem a la configuracid 1 a les
caracteristiques que ha de tenir per complir les funcions propies.

Consideram que les qiestions centrals 1 més definitdrics, i per tant les que
desenvoluparem a continuacid, sén les segiients:

ayCom abase metodologica subjacent de totel procés, les aportacions de I"enginyeriza
de formacié.

b) Pel que fa a la concepcid i la planificacid:

- el projecte d'empresa 1 la cultura d’empresa com a grans ccordenades de la
formacio i de les tipologies que se'n deriven,
I"abast de la formacid, que ha d’afectar els recursos interns i externs.
¢) Laimplementacid, que implica la concepcid de 1’empresa com a sistema educatiu
d) Ei controt i I’avaluacid, mitjangant 1'auditoria de formacié.

1. 'enginyeria de la formacic com a base metodologica subjacent

El concepte d’enginyeria aplicat a temes educatins forma part de les respostes que
des del camp de ’educacié shan hagot d’ anar donant a unes demandes socials cada cop
més complexes. Es tracta d’elaborar els instroments per intervenir en nous camps
educatius caracteritzats per I'extensid i la complexitat en {’espai i el temps, per un
important nombre d’actors i per inversions importants. Aixd ha dut a ligar les
aproximacions pedagdgiques tradicionals amb técniques derivades directament de la
direecié de grans projectes industrials.

% Definicié que va donar 'ASTD I'any 1983 i que s¢ cita a L. Nadler i a., 1984, 1.14.
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L’enginyeria es pot definir com «’ensemble coordonné des activités permetiant de
maitriser, de synthétiser les informations multiples nécessaries & la conception, Uétude
et la réalisation d'un ouvrage en vue d'optimiser Uinvestissement qu’il constitue et
d’assurer les conditions de sa viabilité» (Le Boterf, 1985). T es considera que un procés
és d’enginyeria quan reuneix les caracteristiques segiients:

«— réalisation d’une démarche prévisionnelle d’etude de probléme;

w— prise en compte d'un trés grand nombre d'informations et impor-
tance accordée & U'organisaiion et a la cohérence de I'ensemble;

»— travail d'équipe réunissant, le plus souvent, plusieus spécialités
complémentaires, associées dans une approche systémique;

»— centration sur la conception et la mise en oeuvre d’un projet
d'envergure, représertant lui-méme un élément d'un systéme plus vaste et
plus vaste et plus complexe;

»— détermination technique et financiére visant a réduire les coiits, &
Jaire des économies d'échelle, optimiser les investissements» (Caspar, 1988,
4993,

L’enginyeria de la formacid implica:

Ir. Analitzar cada situacid 1 formular els objectius en termes de problemes per
resoldre i en el marc de projectes més globals, 1 assoctar-hi els afectats.

2n. Establir un pla coherent que inclogui una combinacié de les accions de formacié
més adients per assolir els objectius. Ha de contemplar també la participacié en accions
no estrictament de formacid, perd en les quals aquesta hi fa un paper. [ 101 2ixd, amb una
bona gestié dels pressuposts relatius als temps, espais 1 doblers.

3r. Integrar I'abans i el després de la part visible de I'iceberg, constituida per la
concepcid, la direccié t I'avaluacié del pla de formacié. L'abans es refereix a les
trobades i els treballs preparatoris de concepcid de la formacid, que permeten afinar la
demanda 1 precisar les situacions dins les qual es podra respondre, i pot arribar a
representar entre el 40 1 el 50% del temps total dedicat a la formacid. El després és el
moment privilegiat en el qual es fa 0 no la transferéncia a la situacié de treball. Per aixd
prenen cada cop més importancia qiiestions com els plans d’accié personal que es
revisen cada cert temps; les sessions de treball amb els directius per analitzar ' aplicacid
dels coneixements adquirits 1 els problemes que se’n dediven; o la creacié de clubs
d’intercanvi i aprofundiment entre anlics participants en uha mateixa formacié.

4t. Intervenir cada cop més la direccié en les accions de formacid, amb la qual cosa
el respondable de formacié cada vegada fa més activitats d’ajuda i de consell internes
en la concepcid 1 1a realitzacié de suports, programes i dispositius de formacid; i té lloc
una recerca sistematica dels recursos i els moments de formacié en el si de les divisions
operatives mateixes.

La concepcid i la planificacid de la formacid
La concepcid 1 1a planificacid de la formacié estan determinades per dues grans
coordenades: el projecte 1la cultura d’empresa que se'n deriva, i I’ abast de la formacié.
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La primera implica -—malgrat que s’interrelacionin i que a la fase d’implementaci6
¢s donin moltes vegades conjuntament— la planificacié d’una doble Iinia d’actvacio:
lz derivada del desenvolupament de les competéncies professionals i la que esta més
estretament Jligada als aspectes culturals, En el primer cas, es tracta de desenvolupar —
a partir de 1’estat actual de les competencies professionals i en relacid amb la descripei
de les ocupacions tipus’— els cinc grans tipus de compencics gue es requeriran: els
sabers (conjunt de coneixements generals o especialitzats), el saber fer {domini
d’instruments 1 metodes), el saber estar {actituds 1 comportaments desitjables en ¢l

COMPETENCIA PROFESSIONATL | SABER ACADEMIC

1. Bs un saber pertinent en relaciG| |. Esun saber instituit que (¢ valor en
amb Vobjefiu ssperat. si mateix  independentment de lur
utilitat.

2. El wvalor estd on relacié amb laf 2. Té un valor abseiul.

pertinéncia.
3. Inclou necessiriament un saber fer i | 3. Es un saber parcial, per disciplines.
un saber viure com a aptitud practica
per resoldre problewes concrots, 1
capacitat monana per establir amb els
altres les relacions apropiades per a
Texit de Tlaccié. A més dels
coneixements propis de lespecialicat
es necessiten sabers complementaris
organitzats en funcid de la lbgica de
l'accic. Es, per tant, un saber global.

4. Pot comportar congixements tedrics | 4. Es essencialmet tedric.
profunds perd mai no s'hi redueix. Es
essencialment practic.

5. S'organitza en funcid de les|S. $organitza en funcié de la logica
necessitats pasticulars del teball i de|interna duna discipling, Represcnta
l'accié. Represents una pedagogia dels | una pedagogia dels nivelis,

projectes.
6. L'objectiv no és comunicar una part | 6. La pedagogia escolar s'acomoda a
d'un saber constituil, sind la totalitat] les imperfeccions 1 es conforma a
d'un saber utit. Per modesta gue sigui| escalonar-les.

una activitat, ne t¢ valor si no
saproxima a la perfeccid. Es una
pedagogia de I'dxit. 3
7. Es essencialment  dinamica i| 7. Es un saber més durador.
evolutiva, 1 per tant, els sabers que
requereix sOn peribles. Per aixd és
imprescindibie una formacid
professional permanent.

8. Es un saber validat per I'accid, ja| 8. Es un saber validat pels diplomes.
que la principal vabidacié és 1a qualitat
del treball realitzat,

2. Es un saber soutit de l'empresa
perqué és a lempresa on  les
professions neixen, moren, canvien i
es diversifiguen, i
10. Es un b privat. 10. 5 un bé piblic,

Font Y. Cannac et CEGOS (1985, 34-39). Elaboracid propia.
Cuadre wimero 1. Quadre comparatiu de les caracteristiques de la competéncia
professional i del saber académic.

7 El Centre d'Ftudes et de Recherches sur les Qualifications {CEREQ) les defineix com «fe regroupement

de “situations de pravail” présentant suffisamment de caractéristiques conmmunes pour pouveir étre occupdes
par un méme individus {definicid citada a Le Boterf, 1988, 64). 1 ca! diferenciar-hi les ocupacions clau (poc
nombroses quantitativament perd ahsolutament necessarics per a 1'activitat de Y'empresa}, les ocupacions
sensibles (particularment afectades pels canvis previsis) i les que es preveu que ¢s configuraran en un futur,
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treball), el saber aprendre {en relacié amb les necessitats derivades de les rapides
evolucions en el mén del treball) i el fer saber (en relacié amb la necessitat de fer
Pempresa educativa) necessaris per a un correcte exercici professional. La formacié per
al desenvolupament de les competéncies professionals presenta uns importants trets
diferencials respecte de la formacié acad@mica, que requereixen un tipus d’intervencié
pedagdgica igualment diversa. El quadre resum que oferim en vol ésser un reflex.

La segona linia d’actuacid esta més estretament Jligada als aspectes culturals. Sila
cultura €s el conjunt de normes, valors i presumpcions basiques que han de presidir el
funcionament de I’empresa, cal que tots els membres de I'empresa la comparteixin.
Aixd és especialment important perque permet una major flexibilitat i capacitat de
reorganitzacié permanent, imprescindible en un context en el qual no es tracta tant de
fixar el futur com de disposar de la capacitat humana i organitzativa per adaptar-s’hi i
conformar-lo. La formacid ha de partir aqui dels resultats de 1’analisi de la cultura de
I’empresa, amb 1’objetiu de col-laborar en I’ assoliment del tipus de cultura necessaria
per a la implementacié del projecte d’empresa. Aixd implica que s'assumeixin dos
reptes fonamentals: dissenyar un projecte de formacidn adient i col-laborar, amb les
altres funcions de 'empresa, per establir models d’actuacié coherents amb la cultura
d’empresa que es vol assolir. En el primer cas parlam d’un projecte de formacié que
reculli els elements basics que caracteritzen el que aquf anam definint. En el segon,
I’ aportaci6 dels responsables de formacié pot ésser especialment valuosa pel bagatge de
coneixements acumulats per les ciéncies de I'educacid en el tema de les relacions entre
culturs, socialitzacié i educacid. Laconcepeié del’ empresaeducativa, que es desenvolupa
a I'apartat segiient, n’€s la derivaciéd més adequada.

La segona variable determinant de ia formacio €s I'abast. En principi, i com a norma
general de funcionament, la formacio ha d’incidir en els recursos interns i externs. En
els interns, per raons econdmiques, sccials i de gestié evidents, i en els externs, perque
la formacid reglada no pot fer front amb éxit, | menys per si mateixa, als reptes derivats
dels continus i profunds canvis de les ocupacions. Pensem que les previsions d’evolucid
del mercat de treball passen més pels canvis en les qualificacions de I’empresa que per
les xifres macroeconomiques dels sectors, i que per afrontar aquests canvis s necessiten
una série de competéncies, moltes de les quals no existeixen encara ni a 'empresa ni al
mercat de treball. El contingut de les futures professions és dificil d'elucidar, 1 I'dnica
forma d’anar-lo descobrint és lligar-lo estretament al projecte de modernitzacid de
I'empresa. Sols lacol-laboracid de I'empresa en la formacio de recursos humans externs
It possibilitard comptar en un futur amb els recursos suficients per implementar el seu
projecte d’empresa.

La concepcid de Uempresa com a sistema educatiu

Laimplementacié d’una formacié com la que aqui anam definint implica superarels
models tradicionals que la releguen a uns moments, a uns espais 1 a uns actors prefixats
i concrets. [ és que la formaci6 ja no €s una actuacié més de I'empresa, sind que la forma
d’actuar de 'empresa esdevé formativa: €s el que en diem I'empresa com a sistema
educatiu. L'especificitat radica en el fet que no solament forma de manera intencional
durant les sessions de formacid, sind mitjancant tots els actes que fa.
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Aquest plantejament, que pot semblar en principi gairebé inassolible, fa referéncia
a una situacid que, de fet, ja es dona: i és que, tanmateix, Vempresa educa. Segons Y.
Cannac, €s el principal lloc de socialitzacié dels adults:

«Celui on les classes, les sexes, les dges, les professions se rencontrent,
se connaissent, 5'éprouvent. Ensuite, parce qu’elle est un creuset de culture
el de valeurs: Uaspect d'un atelier ou d'un bureau, le sivlie d'un
commandement, ’organisation d une filiere de production ou d’un service
aux clients fagonnent les esprits et expriment une morale collective plus o
moins conscienment partugée. Enfin, Uentreprise estunmaitre d’apprentisage
de tous les instants. Comment occuper un poste de travail, y cétoyer d’autres
professionnels, assumer des responsabilitités, petites ou grandes, participer
a I'évolution technigue et économigque d’une entreprise, sens en subir
profondément Uinfluence?» (Cannac, 1985, 48).

Elque passaésqueeducaa partir d’uns models d’organitzacid del treball basicament
taylorians,® amb fa qual cosa s implementen accions de formacié per assolir objectius
oposats als que es deriven del comportament quotidia de I'empresa. Es a dir, hi ha una
contradiccid entre les activitats de formacié formalitzades com a tais, que tenen com a
objectiu reseldre o ajudar a resoldre determinats problemes de I'empresa, i el model de
socialitzaci¢ de I'empresa, que promou valors | comportaments que impedeixen la
resolucié d’aquests mateixos probiemes.

L’aspecte noude la consideracié¢ de I’ empresa com a sistema educativ €s passar d’un
sistema d’educacid informal a una formalitzacid de 'empresa com a sistema educatiu,
Aixd implica un caavi important en les coordenades de la formacié en dos aspectes
fonamentals: la superacid dels limits espacio-temporals tradicionals 1 1"ampliacié dels
actors 1 els canvis en el seu paper.

Les coordenades espacio-temporals de la formacidé a I'empresa com a sistema
educatiu es relacionen amb tres nivells basics de la formacié:

a) Els limits espacto-temporals de 1a formacié es confonen amb els de Factivitat de
"empresa. Es la formacié que es deriva del funcionament quotidia i implica un canvi
radical de les concepeions tradicionals de 1a formaci6 i de I'empresa. De la formacid,
perqué li exigeixen una contribucid en els resultats globals. Del funcionament de
I'empresa, perqué representa, si més no, evidenciar la contradiccid fonamental entre
objectius de formacié | model de socialitzacié a la qual ens referfem abans, com a
primera passa per ala progressiva superacié. En aquest sentit, la formacid esdevé un dels

8 Es denominen models taylonans els que deriven de | «organitzaciécientificadel treballs (OCT), doctrina
elaborada per . W. Taylor a finals del segle passal i principi de I'actual. La seva hipdtesi era gue si els
industrials tinguessin un coneixement de les possibilitats de rendiment humanes scrablant al que tenen del
funcionament de les maquines, s"oblindria una mesura estindard a partir de la qual es podria determinar el
grau d’eficidncia dels ireballadors. D' aquesta forma, es podrien seleccionar els millors treballadors L nsteuir-
los en eis mélodes més eficients 1 en els movimenis més econdimcs per aplicar en el treball. A partir d'aquests
supdsits es desenrollla 'OCT, que k€ com a caracterisiiques basiques: la determinacié cientifica dels métodes
i els lemps de treball; 1a parcel-lacid del treball; 1a forta divisié entre la programacié - exclusiva de la
direccié - - i Pexecucid; i la retribucid proporcional al rendiment, perd en relacid amb el terps estiandard.
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elements basics de 1'auditoria de les formes de gestié 1 organitzacid, en tant que una de
les seves conseqiiéncies inevitables és evidenciar el nivell de coheréncia i, per tant, les
contradiccions entre els models perseguits i les actuacions per assolir-los.

b) Determinats moments 1 situacions del funcicnament normal de I'empresa s6n
privilegiats per a 'accié formativa. Els limits espacio-temporals de la formacid
coincideixen amb els d’ aquests moments 1 situacions. Es cousideren com a situacions
i moments educatius per tractar especialment en el marc de 'empresa com a sistema
educatiu:

—Les ocasions educatives que ofercix el treball quotidia: incidents per reglamentar,
faltes per corregir, etc.

— Els canvis professionals individuals Yo grupals: entrada a Fempresa; mutacions
o canvis de lloc de treball; promocions; etc.

— Els canvis de Iempresa: plans de modernitzacid; mutacions 2cniques; processes
d’autematizatcid; veestructuracions; canvis d’activitats; ete.

¢) La delimitacid espacio-temporal deriva de la logica de cada una de les accions
organitzades amb finalitats cspecifiques de formacid.

Aquests tres nivells confonmen la realitat de la formacié i 1i donen cos. En el terreny
operatiu estan estretament lligats fins al punt que moltes vegades es confonen.
Especialment els nivells b i ¢ constitueixen en la majoria de casos les dues cares d'una
mateixa moneda. Els tipus d’accions per desenvolupar i les metodologies que se’n
deriven son tan plurals com les ocasions en les quals s'intervé. En alguns casos ¢s
requeriran sessions de formacid a l’aula, i en altres, s’hauran de fer al lloc de treball; a
vegades la formacid sera sols per al persenal de 'empresa, 1 altres vegades, s’obrira a
personcs externes o s’ aprofitaran formacions organitzades fora; etc. En tot cas, els trets
especifics de les competéncies professionals que figuren en el quadre ntimero 1 i la
perspectiva de 1’enginyeria de la formacié en seran el mare de referéncia.

El nou paper de la formacid implica evidentment una ampliacié dels actors i un canvi
en els papers. L'ampliacié deriva del concepte mateix d’estratégia d’empresa defimt al
principi d’aquest treball i dels nivells de formacié que se’n deriven 1 als quals ens
refericm abans. Es evident que st I’empresa educa en tots els seus actes, els actors de la
formacié sén tots els seus membres. Quant als papers, per una banda, estan estretament
relacionats amb els tres nivells basics de formnacié dels quals parlavem més amunt 1, per
I"altra, amb el lloc que $'ocupa a la jerarquia,

L’empresacom a sistema educatiu implicaque tots els seus membres, i particularment
¢ls responsabies 1 col-laboradors més qualificats, tinguin cura de la propia formacié i
alhora esdevinguin educadors. Per tenir cura de la propia formacié cal unacultura de la
professionalitat que entengui la competéncia professional com quelecom dinamic que ni
tan sols es pot mantenir si no és modificant-se continuament.

Esdevenir educador implica dos tipus d’obligacions diferents. La primera afecta els
professionals de tots els nivells i es refereix al fet que cada persona ha de difondre els
seus coneixements 1tils, informalment durant el treball i formalment a les sessions de
formacis. Hauriad’ esdevenis habitual per atots els professionals de I'empresa detentadors
reconeguts d’una compet®ncia consagrar una part de l'activitat a tasques de
desenvolupament prefessional col-lectiu. Lascgona afectamés especificament dirigents
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i guadres, ja que llur responsabilitat educativa no es limita sols a 'accié personal de
formacid, sind que 8'estén al conjunt de decisions i compertaments. Cada quadre ha de:
creure en el paper pedagdgic que t€ en relacié amb els subordinats; adquirir ia
competéncia per exercir aquest paper; adaptar-hi la seva forma de comandar: comandar
informant 1 educant; estimular la imiciativa, la comunicacié 1 1 autoformacio en ¢ls
subordinats; i €sser jutjat respecte de la competéncia que haura sabut desenvelupar en
els subordinats.

En aquesta linia, hem de recordar que a I'origen de I’empresa educadora hi ha la
concepeid i la voluntat de la direccié que aixf sigui, i que de la seva capacitat i dels
recursos que hi assigni dependra Ja seva realitat.

La persona que assumeixi la responsabilitat dels processos globals de planificacio,
implementacid i avaiuacié i control de la formacié ha d’estar en el nivell de direccid i,
tal com es deriva del que fins aqui hem exposat 1 com ja apuatavem en parlar de
I'enginyeria de la formaci6, el seu paper és cada vegada més el d’un gestor de Ia
formacid, el d'un expert que gjuda, orienta i dinamitza la concepeid, la implementaci
i el control dels suports, els programes i els dispesitius de formacio.

Fase de control { avaluacis: auditoria de formacio

Aixi com la complexitat de les demandes de formacié ha dut a I'enginyeria de la
formacid, igualment laincapacitat dels sistemes tradicionals d’avaluacié respecte de les
necessitats de control 1 avaluacio dels nous sistemes de formaci6 ha dut a la utilitzacié
de I’auditoria en el camp de la formacid,

L’auditeria de la formacid s’ entén en el marc del concepte d’auditeria social abans
esmentat® i presenta una serie d' avantatges respecte dels models tradicionals d' avaluacid.
Esunaactivitat complexaiconsisteix en unapracticad’escolta, ' observacié sistematica,
tant del que es fa com del que es diu, 1 tant del que s’omet com del que ¢s manifesta, En
aquest context, els fets observats mai no es poden separar dels actors que els viven,
produeixen o experimenten i, malgrat que es ddnaen el present, afecta el passatiel futur,
A més, Iauditoria de formacid (Le Boterf i a., 1985, 26-7):

a) A més de mesurar i fer estimacions respecte de criteris normatius, planteja
problemes, desemboca en interrogants, detecta efectes imprevists o indirectes que no
tenen res a veure amb els objectius esperats, indica les vies de transformacié, etc.

b) Propera al diagndstic, identifica les disfuncions, localitza les relacions de
cohergncia o incoheréncia de les opeions o de les politiques, perd també es giliestiona la
fonamentacid de les darreres.

c) Integrant les operacions de balang, incideix sobre els resuliats actuals d’un sistema
o programa i enl diferencia els aspectes positius i negatius, perd la seva funcié €s més
d’acompanyar gue de jutjar, de permetre una transformacié profitosa.

d) Revela fendmens fins aleshores ignorats o mal coneguts, 1 en treu conclusions
operatives.

¢) De forma semblant a la inspeccid i I'exarnen, passa revista als elements dels
sistema per observar i ales relacions que marntenen entre ells, perd les constatacions que

9 Vegeo la nota nimero 5.



Epucacit 1 Cuntura 8-9 241

se’n deriven prenen habituaiment la forma d’hipotesis que han de discutir els actors del
sistema mateixos.

fy Com el control 1 Ja verificacid, identifica el que s’ha de donar d’una forma
determinada, perd no exclou la reflexié prospectiva i ’estudi del que no estava previst.

Sembla evident que, en una situacid de canvis constants com "actual, gualsevol
actnacié al servet de I'estrategia d’empresa s’ha de caracteritzar per aproximacions, per
procediments iteratius a la base dels quals ja no figuren els valors absoluts siné els
escenaris possibles i laracionalitat de la incertesa. En aguest marc, saber escoltar, saber
observar1 saber aprendre de les contradiceions i les dificuitats esdevenen més importants
que saber avaluar o saber mesurar la conformitat a normes ja establertes. En I’auditoria,
la voluntat d’aprendre és més forta que la de verificar i implica que els actors sén més
subjectes 1 interlocutors gue objectes de mesures i judicis.

La formacié com a element central de ’estratégia de ’empresa

Del que fins aqui hem exposat es deniven una série de conclusions respecte de les
relacions entre estratégia d’empresa i formacié que representen un nou tipus d’empresa
i un nou tipus de formacid, i que, a manera de conclusid i recapitulacié d’aquest escrit,
e$ pedrien sintetitzar en els punts segiients:

a)Lescaracteristiquesde]’entorniles repercussions d’aquest en 1" activitat empresarial
duen aaplicar models sistemics ala comprensiéilaresolucid de les noves preblematiques
empresarials. En aquests models, els conceptes d’entorn, canvi, contingénciaiestratégia
esdevenen centrals.

b} L’estratégia de 'empresa és instrument basic que, en la situacié¢ actual, pot
orientar-ne I'evolucid cap als objectius desitjats i organitzar 1 controlar les accions per
assolir-los.

¢)L'elaboracidilaimplementacié de 'estratégiade I"empresa implica la participacid
de la ldgica dels recursos humans en I"elaboracid i I'aplicacié 1 una gestid estratégica
d’aquests recursos,

d) La contribucié de la formacio a I’ estratégia de |’empresa resideix en les funcions
de planificacid, implementacid i control i avaluacid dels processos de desenvolupament
de competéncies.

) Aquests processes tenen un paper central en I’actualitat pels constants, profunds
i imprevists canvis en el mén del treball, que requereixen el constant desenvolupament
de competéncics professionals, com també 1'assoliment de comportaments, normes i
valors ¢’acord amb aixd. _

f) Perque la formacid contribueixt al desenvolupament d’aquests processos, no li
serveixen les metodologies, concepeions 1 formes de fer tradicionals, sind que necessita
nous instruments i conceples.

‘g) Els instruments i conceptes nous més importants que poden permetre a la
formacié complir el seu paper sén els segiients:

g.1) TenirI’enginyeria de formacié com a base metodoldgica subjacent de tot el procés.

g.2) Situar-se en relacié amb el projecte d’empresai a la cultura d’empresa que se’n
deriva.
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£.3) Afectar els recursos interns i externs.
£.4) Actuar en el marc de 'emipresa concebuda com a sistema educatiu.
g.5) Utilitzar I"auditoria de la formacid com a instrument de control i avaluacié.
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