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En la mort de
Frederic Godas i Vila






Homenatge al primer president de la
Societat d'Historia de 1'Educacio dels
Paisos de Llengua Catalana,
senyor Frederic Godas i Vila

Per J. MONES i PUJOL-BUSQUETS
President de la Societat d'Historia de 'Educaci6 dels Paisos de Llengua Catalana

Ja fa forga temps que des de la Societat
d'Historia de 1'Educacié dels Paisos de Llengua
Catalana, volfem dedicar una recordanga al que va
ser President primer i President Honorari després
de la Societat, perd per una série de
circumstancies aquest homenatge s'ha anat
ajornant. Ara, perd, ha arribat el moment de fer
efectiva aquesta obligacié moral que hem contret
amb el nostre ex-president.

Aquest modest recordatori consta de dues parts,
una primera un petit esbog biografic que ens déna
una somera idea de la seva trajectdria humana i
professional i una segona, més important, que es
tracta d'una mostra, al nostre entendre, prou
significativa de la seva obra escrita, creiem no
publicada, tant en prosa com en vers.

Esbog¢ biografic.

El Sr. Frederic Godas i Vila va néixer a la
ciutat de Lleida el 22 de febrer de 1910. Féu els
estudis primaris i el batxillerat al Liceu Escolar de
Lleida fundat pel seu pare Frederic Godas i
Legido. La seva infantesa i adolescéncia va
transcorrer al costat de la seva familia i dels
col-laboradors del seu pare al Liceu Escolar entre
les quals ell recorda sobretot Humbert Torres,
pare de Marius Torres, intim amic de Frederic
Godas, i Adolf Perena. Entre els contertulians del
grup del Liceu Escolar hi havia, també, algunes
vegades Francesc Macia.

Un cop acabat el batxillerat se'n va anar a
Barcelona per estudiar Farmacia. Ja instal-lat a la
Universitat, ben aviat es va adonar que no havia
nascul per apotecari. Aixi, doncs, es troba una
altra vegada a la seva ciutat natal on va comengar
els estudis de Magisteri a 1'Escola Normal de la
capital de les terres de ponent.

Estudia el Pla Professional de Marcel:l{
Domingo i a l'abril del 1936, poc després del
triomf del Front Popular, fou nomenat Director
del Grup Benefic de Proteccié de la Infancia del
carrer Wad Ras de Barcelona que durant el

franquisme va ser convertit en Presé de Dones, on
va realitzar una tasca molt encomiable que ell
mateix explica en un escrit relativament recent
que reproduim.

Els estudis de Magisteri i la seva labor
professional després, en un moment de fortes
convulsions socials, era compartida amb la seva
activitat politica. Els seus contactes amb Joaquim
Maurin que abans de dedicar-se a la politica havia
estat mestre del Liceu Escolar, determinaren
segons sembla, la seva orientacié cap al Bloc
Obrer i Camperol, del qual en fou un dels
fundadors a Lleida, integrant-se al POUM després
de la fusié del Bloc amb Izquierda Comunista
d'Andreu Nin,

Al juliol del 1936 intervingué en la creacié del
CENU com integrant de la UGT, organisme que
va abandonar per qiiestions de salut, essent
substituit per Hervas. Després dels fets de maig, a
causa de la seva militdncia del POUM, fou
empresonat durant un temps a les famoses txeques
impulsades, en bona part, pel PSUC.

Al final de la Guerra, la seva mare i alguns
germans es varen exiliar a Mexic, pero ell va
preferir quedar-se a Catalunya. Fou novament
empresonat i condemnat a trenta anys i un dia pels
franquistes, per ser partidario de la coeducacién y
amigo de las mujeres. Sortosament va aconseguir
sortir de la presé perd no li fou concedida la
preceptiva depuracié per poder reincorporar-se al
Magisteri i va ser donat de baixa de 'escalafé.

Per evitar problemes, la seva esposa que també
era mestra, d'origen aragonés, va aconseguir una
plaga al poble de Noals a 1'Alta Ribargor¢a no
gaire lluny de Pont de Suert. Tot i que el Sr.
Godas no podia exercir la docéncia ajudava la
seva esposa en les tasques escolars.

El 1942 una parella de guardies civils, el varen
anar a buscar arran d'una deniincia que l'acusava
de fets esgarrifosos. Com que a Lleida tenia molta
gent fins i tot de dretes que I'apreciava, se'n va
poder sortir. Un cop demostrada la seva




innocencia, la policia li va dir si volia congixer la
identitat del seu acusador i s'hi va negar
rodonament, argumentant que no volia odiar
ningd i molt menys veure's, en certa manera,
obligat a negar la salutaci6 a un conciudata, A
Noals, entre i una cosa i una altra, ell i la seva
familia s'hi varen passar nou anys.

Un cunyat seu, enginyer de camins, li va oferir
feina a les obres de la carretera Pont de Suert-
Viella, ja el veiem, doncs, d'encarregat d'obres i
fent sobretot de topograf. Més endavant va
treballar, també, a la Delegaci6 d'Obres Puibliques
d'Osca, on a més donava classes particulars als
fills d'enginyers i técnics de la dita Delegacio.

La seva senyora, la destinaren després a
Murillo de Gallego i finalment a Esclds a la
comarca de la Llitera, on ell va muntar una granja
de gallines que regia d'acord amb métodes que va
aprendre consultant la bibliografia pertinent, per la
qual cosa va esdevenir un xic la riota dels pagesos
del poble, els quals quedaren més aviat
bocabadats quan arran d'una pesta que es va
declarar, es van morir totes les gallines menys les
del Sr. Godas. També va muntar un petit negoci
de samarretes i calces que no va resultar gaire
rendible, perqué el Sr. Godas no estava preparat
per segons quin tipus d'afers.

Més o menys el 1952 o 1953 va tornar a
Barcelona on va entrar a treballar a la Editorial
Linirgica Esparfiola, situada al xamfra Gran Via-
Aribau fins el 1967 que aquesta editorial va tancar
les portes. Al cap de poc temps de la seva arribada
a Barcelona, el Ministeri li va proposar de
reingressar al Magisteri, després evidentment de
sol-licitar i acceptar les condicions del régim,
proposta que després de consultar amb I'esposa i
els fills va acabar no acceptant. Entre 1967 1 1970
va treballar en unes académies molt tradicionals
totalment a contracor.

Cap alla el 1970 va tornar la seva germana
Elvira de Méxic on hi havia regentat un parvulari,
amb la idea de fundar quelcom semblant aqui a
Barcelona, perd com no tenia el titol corresponent
va ser, precisament, l'esposa del Sr. Godas qui va
establir legalment un centre educatiu ubicat a
Castelldefels.

Es tractava del Parvulari Petit M6n que més
endavant es va ampliar a I' E.G.B. i que ara s’esta
adaptant a la nova Llei d'Educaci6. Avui perd
I'Escola porta el nom de Petit Mén Felisa Bastida,
nom i cognom de la Sra. Godas que va morir no fa
gaires anys. La fundaci6 d'aquesta Escola el va
tornar novament a la vida, no solament pel que
representava per a ell, siné perque li oferia la
possibilitat, en un altre medi sociocultural, de
posar en practica les idees que ell havia mamat al
Liceu Escolar i transmetre-les a una nova

generaci6 d'educadors.

El 1985 aproximadament fou nomenat
President de la Societat d'Historia de 1'Educacid
dels Paisos de Llengua Catalana, de la qual fou
més endavant President honorari quan I'imperatiu
de I'edat el va obligar a tancar-se un xic a casa
seva, sobretot després de la mort de la seva
esposa, defuncié que el va afectar molt.

D'una manera, més o menys, clandestina va
tenir sempre una certa activitat politico-social,
acci6é que amb la reinstauracié d'un régim
democratic, va prendre un altre caire. El Sr.
Godas, sense intervenir directament en politica, ha
escrit molts articles, alguns publicats a la premsa
diaria, generalment a I'Avui.

El seu epistolari és molt ric, especialment a la
década dels 80, defensant sempre l'ideari socialista
perd no pas des d'un angle simplement politic sin6
més aviat moral i sobretot des d'una perspectiva
gens dogmatica.

Altrament no es pot oblidar, de cap de les
maneres, la seva catalanitat de pedra picada i el
seu amor al pais que el va veure néixer,
nacionalisme gens excloent. A la tria que hem fet
d'alguns d'aquests articles intentem reflectir la
seva manera d'observar el mén que ens envolta.

La coneixenga del Sr. Godas em va produir un
gran impacte. Vaig comprendre la profunditat de
mires de molta gent del seu temps, un marxista
que no corresponia al estereotips dels anys 60.
Més aviat em recordava l'esperit de tolerancia i de
convivéncia, almenys teodric, dels homes i dones
de la 2°* Repiblica espanyola o de la Generalitat
republicana.

Caldria afegir-hi més coses, perd. El Sr. Godas
no va renunciar, en cap moment, al seu esperit
revolucionari, una revolucié més aviat dels
esperits que ha concretat en dos conceptes:
llibertat individual i nacional, i justicia social,
concepcions que ell pretenia fer efectives a partir
de l'escola.

Tot aixd és molt bonic i podria dir-se de molta
gent, perd en aquest lleidata hi hagut una cosa que
no és gens freqiient, pensament i acci6 coordinats
han estat sempre la guia de la seva existéncia. No
és estrany, doncs, que I'any 1991 una colla
d'alumnes de 1'Escola de Wad-Ras li retessin un
homenatge que ha quedat perpetuat en una placa
commemorativa on hi figuren tots els seus
alumnes vivents, en recordanca del 55¢ aniversari
que el Sr. Godas s'havia fet carrec d'aquesta
Escola.

Un d'ells, que va venir expressament de Parfs,
deia que era incapag de representar-se la seva
figura fisicament, perd que recordava ben
clarament quan ell va arribar a I'Escola, perqué per
primera vegada va poder abragar la seva germana,




ja que abans, tot i estar en plena Repiiblica, els
nois 1 noies estaven totalment separats.

Un dia o altre haurem d'aplegar tots els seus
escrits i els seus poemes, jo estic enamorat dels
seus records d'infancia i l'adolescéncia,
impossibles d'aplegar en una tria breu a causa de
la seva llargaria, en certa manera imprescindibles
per poder congixer el taranna i la idiosincracia
dels grups d'intel-lectuals progressistes de la
Lleida de principis de segle, records que
expliquen el seu amor per la natura i per la
bellesa.

Avui ens limitem a recollir, aixd una mostra
breu de la seva obra, com a remembranca a la seva
figura i a la seva manera de ser. Un dia es
queixava en un escrit que el seu pare no figurava a
I'Enciclopedia Catalana al costat dels Gali,
Martorell, Vergés, Xirau, etc., am¥:tota la raé del
mon.

Quelcom similar podem dir d'ell mateix que ha
estat recordat i homenatjat a la seva ciutat, perd a
Catalunya i sobretot al seu cap i casal ningi no
se'n recorda, com ha passat amb tants homes i
dones de terra endins; per aix0d nosaltres intentem
esmenar un dels tants oblits dels barcelonins,
homenatjant i recordant la figura d'un personatge
emblematic.

Jordi Monés i Pujol-Busquets com a
representant de la Societat d'Historia de 'Educacid
dels Paisos de Llengua Catalana.

Algunes mostres de la seva obra
en_prosa.

El meu adéu al Grup Benéfic de Proteccié a
la Infancia del carrer Wad-Ras.

He quedat estabornit. Perdoneu la introduccié i
procureu entendre-la. Estava ultimant un treball
que he de presentar a les Senes Jornades d'Historia
de la Pedagogia als Paisos Catalans, que han de
celebrar-se a Vic a dltims de mes. El treball meu
es refereix al Grup Benéfic de Protecci6 a la
Infancia (1). Una mica amb el cap emboirat
després d'una llarga estona de treball, vaig voler
descansar un xic i vaig agafar I'AVUI
distretament. Tot de cop, una fotografia va cridar-
me l'atenci6, com sempre ho fan les coses que es
refereixen al Grup, i m'induf a llegir amb
deteniment la noticia que donava i l'article que ho
comentava.

Sols faltaria aixd per a acabar d'ennegrir el
record de quelcom que arriba a ser gairebé

modelic en el seu temps!. Perd, pot haver-hi gent
amb una mentalitat "funcionarial" capag¢ de
proposar l'aberracié d'instal-lar una presé (de la
classe que sigui) en un lloc que mereixeria el
maxim respecte per tot el que ha estat i per tot alld
a qué encara pot ser destinat.

Protesto amb tota la meva energia. Amb tota la
dolorosa energia de les coses que se'ns escapen
injustament de la ma. I faig una crida a tots
aquells que abans d'aquests nefastos anys passats
que han destruit tantes coses ben montades com
era el Grup Benéfic, per a convertir-ho en un munt
d'escombraries, a tots aquells en els que encara
aleni una mica de I'esperit que vam viure allf,
ajuntin el seu plany al meu.

A Maria Fava li ha de constar que aquesta
sensacio de fastic que el Poble Nou sent per
I'existéncia d'un asil de miserables, no pot ser
traslladat als anys anteriors a la nostra repugnant
contesa civil.

Llufs M* Folch i Torres no va crear amb el
Grup Benéfic un niu de delinquéncia en germen.
Va crear una obra admirable; amb molts defectes
sens dubte, perd que eren imputables a unes
condicions socials i unes escassetats de recursos.

1 és més, quan vaig estar alli de Director, es va
procurar que la segregaci6 dels internats respecte
al mén exterior no continués com a norma
pedagogica. Aixi, el nou Grup escolar, ubicat en
I'antiga església - una preciositat de Grup tant des
del punt vista estétic com funcional- va ser obert
al barri per a que els nois i noies de la Proteccié
convisquessin, les hores escolars, amb la resta de
quitxalla del Poble Nou. I el mateix va passar amb
el nou pavell6 d'infermeria, que va ser obert com a
dispensari del barri.

Es veritat que al fer-me carrec de la Direccid,
hi havia moltes malures de pell, cosa que em tenia
preocupat, perd molt prompte els Drs Peyri,
Cérdoba, Vilacoro, Eixart principalment, van
acabar amb elles d'una manera sorprenent:
canviant el régim alimentari, en molt poc temps es
varen acabar.

El Poble Nou no va veure mai més les fileres
de nens mal uniformats, d'ulls tristos, perqué es
van suprimir les espardenyes substituint-les per
sabates, adhuc en el Parc infantil que acollia fills
d'obrers del P.M., que almenys durant 1'8poca que
comento no era, ni de bon tros, el que sembla
reflectir Alexandre Galf en les seves Memories.
Vam abatre els reixats de separacié per tal que
tota la jovenalla poguessin jugar plegats.

Es van canviar els uniformes per vestits

(1) Vegeu: GODAS I VILA, Frederic. "La formacié professional a la "Proteccié de la Infancia”. Actes de les Senes
Jornades d'Historia de I'Educacié als Paisos Catalans. Vic del 3 de marg al 2 d'abril de 1982. Eumo. Documents 2,
Volum II1, 1984, pp. 212-223.




corrents (amb una compra massiva a Can Jorba) i
quan els internats anaven d'excursié (moltes
vegades als eucaliptus de Can Bar6) ho feien en
petits grups segons les seves propies afinitats. I
tothom sap que conduir un grup de petits minyons
requereix un esfor¢ molt més gran per part dels
mestres. - Encara no fa massa temps que he vist
nens al Zoo de Barcelona no sols afilerats, ans
lligats de les munyeques amb cordes, aix0 si molt
boniques-.

El mot que era conegut aleshores no era "la
Prote" sinG " la Prote de les seques i de la buti".
Almenys la segona part va ser superada. Ningi es
recorda de les lluites perque els assilats portessin
pijames per a dormir. Ningt es recorda de les
lluites fins aconseguir que els nois i noies
convisquessin en les hores de classe i
d'esbargiment, sense que passés absolutament res
(sols I'escandol en les mentalitats baixes de sostre,
que també n'hi havia). Ningi es recorda que els
propis nois van organitzar el seu Club "De cara
amunt", aixi en deien, on els professors sols
podien entrar-hi amb permis dels minyons i
minyones. Ningd es recorda que els mateixos nois
van construir la seva piscina (que després va
tornar a ser enrunada, "por las fuerzas
triunfantes").

Tampoc ningi es recorda dels Tallers que
funcionaven com a Formaci6 Professional i no pas
en régim d'explotacié com en altres institucions.
En aquells tallers no es construia res, ni tan sols
coses per a la Junta de Protecci6 de Menors.
Ningu es recorda de l'esperit de mestratge que
Folch i Torres va saber inculcar a uns modestos
operaris que exercien la funcié de Mestres de
Taller i que eren la base de I'educacié del Grup
Benéfic.

Ningii es recorda, si no els mateixos nois, avui
gairebé tots avis que en l'escola del Grup varen
aprendre a llegir i escriure en catala. Que varen
adquirir una sensibilitat suficient per a que, encara
ara, els ajudi a integrar-se plenament en la nostra
societat. Jo si que me'n recordo d'ells; de Badenes
(mort fa cosa d'uns mesos), de Salmerén amb un
criteri civic que voldrien per a ells molts
estudiants d'Universitat; de Salvador Ferran a qui
tot Vallvidrera respecta i estima; d'Aznar, de
Benedicto, de Riera (la figura capdavantera de
l'assaig de Republica infantil portada a terme a
Montcau-Aiguafreda-), de la Jo, de la Bacigalupi,
de la Teresa Ramon infermera de la Seguretat
Social que va morir sacrificada per la seva feina i
estimada per tots els metges, i d'aquest i d'aquells
altres, tants que es faria interminable la Ilista.

Quina culpa hi té la historia si de resultes d'un
cert esperit, bona cosa béstia, en lloc de tot aixo es
va assajar, després de l'any 40, un sistema de"
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movimientos militares con el arma- de fusta- al
hombro"?. De l'ensulsiada de tot el bé que hi
havia a "la Prote" en vingueren després els
"Vaquilla" i Cia. I és comprensible que al Poble
Nou recordi el Grup amb més fastic que goig.

I que consti que mai he abonat la idea d'un
internat massiu ni de Beneficeéncia ni de cap altra
classe, ni ho era quan vaig ser Director d'un d'ells
que, tanmateix, admirava tot recordant un home
com Llufs M* Folc i Torres, no precisament
perqué compartissim les mateixes idees politiques,
perd si de catalanitat i honradesa.

Frederic Godas i Vila.

Carta personal a Enric Jardi arran
d'uns articles dels Srs. Godas i Jardi
apareguts a I'AVUI I'octubre del 1986 en
relacié al CENU.

27 d'octubre de 1986

Sr. N'Enric Jardi
Barcelona.

Molt senyor meu:

Com que no tinc cap mena d'intencié polémica,
em dirigeixo directament a vos per a intentar
precisar alguns conceptes que exposeu en el vostre
article de I'AVUI del dia 24 propassat.

Es molt possible que no hagi tingut la suficient
habilitat per exposar el que fou un moviment de
renovacié pedagdgica que posteriorment es va
designar amb el titol de COMITE DE L'ESCOLA
NOVA UNIFICADA (Tingueu en compte que em
vaig oposar en unes conclusions d'una Escola
d'Estiu de Rosa Sensat en les que es confonia
Escola Unificada amb Escola Unica).

El CENU (que no va ser un projecte de la
Generalitat) no va pretendre, ni remotament,
pal-liar els possibles desgavells que dins de
I'Ensenyament podia haver produit la guerra.
(permeteu-me dir que, pel vostre to, podria
pensar-se que els desgavells haurien estat obra
dels "revolucionaris" i no dels militars i
"capellans" sublevats),

La Generalitat va assumir la constitucié del
CENU; perd no va ser des del despatx de Ventura
Gassol (m'apresso a dir-vos que si bé, vos no
podieu ésser amic d'ell, jo si que ho era) des d'on
sorgi la idea salvadora del caos que es veia venir.
La cosa va anar aixi: Una munié de Mestres molt
formats, professionalment i social, es van reunir al
Circulo Ecuestre del Passeig de Gracia i d'alli va
néixer el projecte.




No li capigui dubte, encara que no en trobi
referéncies que alld va ser producte d'unes
serioses reflexions molt anteriors al desgavell de
la guerra i que estaven bastant lluny de les esferes
de la Generalitat. Reflexions sense &nim, aixd si,
de "menjar-nos capellans de les Escoles
religioses”.

L'organigrama del que vos parleu va ser cosa
posterior i precisament en ell es reflecteix bastant
aproximadament el que pretenfem: influit, perd,
per una tendéncia de superioritat d'alguns
estaments que, adhuc ara, s6n una trava per
resoldre les diferéncies socials que implicava i
implica la societat,

Aquest organigrama sorgi d'una altra reflexid
que aportarem a la Conferéncia constitutiva, Josep
Hervas i jo, acceptada completament per en Puig i
Elias. (Lamento que la por de la post-guerra induis
a uns cunyats meus a llencar al foc, entre altres
coses, el rotlle de paper on hi podriem comprovar
que la idea venia de lluny).

Si ens atenem (i no nego la seva importancia
per a l'estudi de la Historia) a la fredor dels
documents, és molt possible que la constituci6 del
CENU sigui en la data i en l'esperit que vos
creieu, Perd cal tenir en compte que la idea que
volia representar aquell organigrama va ser pensat
molt abans que els capellans abandonessin les
seves Escoles. Es aquest esperit que vos no heu
enteés encara.

No cregueu que jo defenso a capa i espasa una
Institucié que va acabar essent diferent al que
somniavem. El que preteniem (i encara ens dura a
alguns) era trobar quelcom que acabés amb la
dualitat de camins, com ho s6n encara el BUP i la
FP: no tan sols com a forma d'educacié, ans com a
distinci6 social. Tinc ben present la dificultat que
representaria convéncer a Maragall, Narcis Serra,
Cullell i tants d'altres, tots educats, amb cura, en
escoles de "pago” i de capellans.

Que el CENU va fracassar?. Naturalment que
sf; també vam fracassar a la guerra, perd el fet que
els seus "principis educatius” duressin més de 40
anys, no abona la seva validesa?.

El CENU va ser un projecte revolucionari: va
fallar, Alguns democrates d'aquell temps van
preferir -en aquest camp del que parlem- 40 anys
de franquisme. No cregueu que sols de dreta. Més
de quatre carpetovetonics, de tots colors, sempre
han estat disposats a fer-vos estudiar el batxillerat
en castelld. Actualment les nostres raons socials i
pedagogiques es volen aplicar -aigualides
convenientment- amb la EGB i ara amb la LODE;
pero, naturalment, amb bastons a les rodes.

Accepto amb gran llastima que la vostra
llengua d'estudiant fos el castella, Cal recordar
que durant l'etapa del Gobierno a Barcelona hi

havia en molts llocs i ningd en fa mencid, (potser
perqué €s necessari oblidar) hi havia uns cartells
que deien Hable Vd. en espanol.

Tanmateix puc presentar-vos si voleu molts ex-
alumnes de la meva estimada "Prote” que van
aprendre a llegir i escriure en catala, Es molt
possible que al Balmes (fet i fet el meu Institut
abans que fos traslladat del Pavell6 al costat de la
Universitat al carrer Consell de Cent) la pedagogia
no hi canviés, perd tingueu per segur que en
moltes escoles regides per Mestres amb mentalitat
de CENU (cosa que no s'improvisa) es va fer una
tasca de renovaci6é pedagdgica que res tenia a
veure amb espiritu de funcionario que tan
abundava i que encara abunda ara.

Deixeu-me contar una anécdota que demostra
el que jo pensava en oposici6 al que propugnaven
alguns elements de la CNT, (de tot n'hi ha al
mén). En aquell temps, jo estava de Director al
Grup Benefic de Proteccié a la Infancia.
(precisament on hi havia d'Administrador el
germa de Ventura Gassol). La CNT va pretendre
que acceptéssim a dos afiliats seus com a mestres
del Grup Escolar que s'havia inaugurat poc abans
de la guerra. (Un era barber i l'altre espardenyer,
quan encara hi havia aquest ofici). Com que no
vaig poder impedir que entressin en ndmina, vaig
reduir el seu tracte amb els infants a que, asseguts
en unes cadires, els contemplessin a I'hora de
I'esbarjo, fins que ells optaren per marxar, suposo
que posant-me de volta i mitja.

Per acabar: soc fill d'un gran pedagog de
Lleida. La seva Escola era el Liceu Escolar que
enderroca una bomba franquista (40 alumnes hi
van morir), entre els que se salvaren hi havia
Josep Pernau). De la categoria d'aquesta Escola us
en podria fer cinc ceéntims, J. M* Ainaud o el
mateix conseller Guitart, o Sara Blasi o Marta
Mata, i tants d'altres. Aquesta Escola era privada,
perd el seu Fundador en un acte piblic el 1916
(tingueu present la data si us plau) va reivindicar
I'ensenyament piblic, gratuit i obligatori. I, encara
estem aixi.

No mitifico res. Tampoc mitificaria si parlés
dels grups "Batec" de Lleida. No es tracta de
recordar institucions més o menys reeixides. Es
tracta de conceptes pedagogics i socials.

No crec haver-vos convengut, tanmateix podeu
comptar amb les meves sinceres felicitacions.

Frederic Godas
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L'insult com a arma politica

Com que he estat tantes vegades insultat per
motius que posteriorment m'han honorat, séc
sensible a aquesta mena de coses.

Per exemple: s'acostuma a dir que certs actes
s6n valids quan el régim no és democratic. Doncs
bé, ningli em negara la colla d'anys que el Regne
Unit és ben democratic; tanmateix. . . fa pocs dies
que a Dublin, davant de Don Joan Carles de
Borbé es va exaltar la figura de Edmond de Valera
(adhuc es va ressaltar com un honor la seva
ascendencia hispanica).

No puc fer-hi més. En aquests casos em venen
a la memoria historiques comparacions, a risc de
semblar un apologista de gestos que certament jo
discutiria.

Quan tenia escassament dotze anys, un gran
catalanista, (diguem patriota, seguint la idea de
GRANIER BARRERA) JOAN CORNUDELLA,
em va ensenyar a honorar la memoria d'homes
com Mac Swiney, el célebre alcalde de Corcaigh
(Cork en anglés), que mori a la presé en vaga de
fam I'any 1922, acompanyat de tota mena d'insults
anglesos, i també de EDMOND DE VALERA
que, agafant aquella torxa, va arribar a ser el
President de la Irlanda dels seus amors, tot i que,
per arribar-hi, va ser adhuc condemnat a mort per
un democratic tribunal anglés 1 no va escapar-se
de l'insult de "mal nacido” tan caracteristic de les
terres ibériques i que tant correntment s'ha aplicat
als nostres patriotes. Aixi sén les coses: mira per
on, aquell denigrat DE VALERA s'ha posat ara,
davant del rei d'Espanya, com exemple de
patriotisme.

Les polémiques que suscita el nostre
patriotisme, m'indueixen no gensmenys, a fer una
declaraci6 categorica. Si em sento catala, i estimo
ser-ho, no és per causa d'estudis historics, ni per
exaltament de tal fet o personatge determinat: ho
séc i vull ser-ho per pur i honest sentiment meu,
independentment de que estigui sol 0 acompanyat
de milers de vots "itils". Ho s6c per damunt de les
acceptacions o no d'altri o de les conveniéncies
politiques ( o personals que de tot hi ha) ho s6c en
funcié del dret meu que confia en qué el
Socialisme (no un determinat partit) el defensara
puix no perjudica, ni remotament la Societat
humana.

Encara permeteu-me dir: més mal que els
insults de qué parlava suara, me'n fan les
incomprensions interessades, les hipocrites
actituds (mai cap hipocrita reconeix esser-ho), la
venda del patrimoni per un plat de llenties. Puix jo
entenc la meva Patria, com DE VALERA entenia
la seva. El pa és important, I'Esperit també ho €s.

El Socialisme no ha de lluitar sols pel pa, ans
també per alliberar la Humanitat de tot el que és
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opressi6; de tot el que enreixa l'esperit dels homes
i fa esclau no sols el cos sin6 la ment, arreglerant-
la segons determinades conveniéncies.

Deixeu que els socialistes pensin com a
catalans socialistes, ningii honradament hi sortira
perdent.

Frederic Godas

Una reflexié

Era cosa obligada, i a fe que s'ha aconseguit,
que soblidés en els mitjans de comunicacié el
cinquantenari de la guerra incivil espanyola.
L'oblit oficialment establert, digui el que és digui,
venia obligat no pas per un respecte per la manera
de pensar d'una certa part d'Ibéria, ans a la por
"respectuosa” a uns altres que si no tenen la paella
pel manec si que tenen encara les mans posades en
ell.

Frederic Godas




El nostre senyor Godas )

El meu senyor Godas és el personatge puiblic,
el ciutada que ha estimat tan profundament com
civilitzadament la seva gent la seva familia, els
seus amics i la seva terra, perdo també és el
company de fatigues associatives i aquell amic
independent i licid, ple d'anys i de saviesa, amb
qui durant una colla d'anys he tingut la sort de
compartir moments i que ha enriquit-ell i la seva
dona Felissa i el seu mén: familia i amics- el meu
esperit de moltes maneres.

Sobretot la col-laboracié va ser intensa als
vuitanta, als primers anys de la Societat d'Historia
de I'Educacié dels Paisos de Llengua Catalana, i
quan foren organitzades les Jornades d'Historia de
I'Educacio als Paisos Catalans a Lleida, amb la
inestimable i entusiasta organitzacié local a carrec
d'un equip dirigit per Josepa Reimundi, gran
amiga de la familia Godas.

Vingueren els noranta-el mirific 1992- i Godas
ens va agrair a tants amics com ha tingut-nosaltres
érem els qui hi haviem de fer!-, ens va agrair en el
record els afanys: "i ara, a les acaballes de la
vida em recordo de tots els que m'han
acompanyat durant el bregar de cada dia". De
fet, encara que no ens n'adonavem, era ja
certament un comiat,

Amb aquella barreja d'esperit dubitatiu i de
decisi6 de qui té "la pensa senzillament
organitzada amb prestatges fets de fusta
blanca; sense ombres ni racons", que només he
trobat rarament en algun altre amic humanista i
sensible. Amb I'amor i ironia, aquella barreja de
fortalesa i de fragilitat, bonhomia i benvolenga de
qui ha parlat, com ha escrit, de manera planera,
amb un verb que "si de cas té espurnes sén de
facil esquivar", ja que "els seus perfums,com
les roses,no sén mai olors ofensives",

La paraula li ha servit per construir la raé, la
raé publica, en forma de proposta pedagdgica i
civico-politica. Els seus escrits, els seus articles,
les seves cartes al director, les seves intervencions
a col-loquis diversos ho palesen, perd també la
seva poesia, on els trets de resisténcia i els tocs de
socialisme arrelat alternen amb el vers
comunicatiu d'abast familiar:

"No séc esclau/ Quins sén es vandals que no
han justificat, com una empresa més
"historica" l'anul-lament de l'incaut poble
conquerit?/ Qui és el poble que, mentre ho
sigui, no lluiti amb urpes i tot,per no sentir-se
abatut?/ No vulguis ara pujar-me al carro del

teu desti si aquest implica la meva nul-litat;
mata'm, en tot cas, com a enemic teu, perd no
menteixis la teva supérbia presentant-me com a
traidor a mi que no en séc de la Patria meva./ I
no blasfemis usant el nom de Déu en la teva
empresa, com si Aquest fos home d'un sol
idioma"',

La paraula li ha servit per enfocar la vida com
el que €s, perd també com un immens espai lidic,
sempre obert a la possibilitat de trobar la felicitat,
la joia i I'esperanga en la millora material i moral:
"si les empro-les paraules-per un de cas i dic:
cans s6n sempre gossos. I si he de parlar d'un
riu sempre és una corrent d'aigua clara si
nosaltres no I'embrutem".

La independéncia de criteri de Godas, d'aquesta
seva "ratio" o ra6, restaran com un far, perceptible
malgrat la boirina:

"Aquesta meva "ratio'/Res no hi ha que
m'indueixi a creure/siné és un sospirar que
porto dins, perd aquest no m'assenyala el meu
deure/amb determinades formes i fins. /Aixi,
un simbol no puc veure en la creu/si cobreix,la
seva ombra, imposicions. /Cap signe val per mi,
si el més lleu imperi tenyeix les seves cangons.
/No em plau pas quan tremola el color roig, ni
quan el groc m'endolceix el sentit, si davant
d'ells no puc sentir el goig de la lliure idea
cremant-me el pit. / No vull sentir que I'anima
se'm blegui sota falses promeses per a qui
cregui'’,

Qui us parla, responent a un amable (i
immerescut per part meva) requeriment de la filla
del finat, sap del sofriment de la decadéncia fisica
i de la resisténcia moral de qui darrerament, quan
encara podia escriure, ens expressava la seva
angoixada visi6 d'un "camp-el seu mateix esperit-
gris i esborronat per una boira rastrera que tot
ho ha esfumat. La ment, com el camp que tinc
davant, quieta esta perd no inerta, i espera el
caliu d'un sol que m'impulsi la idea. L'esclat de
la llum fara esplendent del camp, la seva
grandesa i, en petita escala, també aixd que em
neguiteja''.

Qui us parla no és una persona que exerceixi de
creient, perd no pot estar-se de projectar la il-lusié
d'un retrobament amb Frederic Godas i Vila i tot
el que ell ha fet i representat en "aquest joc per
vos creat, (Senyor)". Un "Senyor"-escrit amb
majiscula- a qui el 1952, Frederic,que tenia 42
anys, preguntava obertament, maragallianament

(1) Paraules pronunciades a I'acte de comiat de Frederic Godas al cementiri de Collserola, el dia 18 de juliol de 1997.




gosaria dir: "'qui sou, Senyor, qui sou, si amb tot
i encara, cuideu de nosaltres, creant la Bellesa.
posant per copcar-la els ulls a la cara i per
capir-la a I'anima destresa?(...) O és que sou
simplement aixo, Senyor? Bellesa, Bondat,
Exemple i Amor"'.

He dit una retrobada. Una retrobada si voleu
mistica, racional i intensament real que tindria lloc
en un placid paisatge de plenitud, i per tant estival,
calid, i en una terra no molt allunyada d'aquella
Noals de I'Alta Ribagorga, evocada a les "notes
pel cant de l'estiu":

"Ara que el plancé de I'herba és més dur/i
I'ombra de la noguera més densa/i és el llom de
la truita més obscur/i I'amplitud del cel és més
intensa(...)/Quan alli hi danca l'estiu i les aus
han fet la niuada, tota la vall és collar on
somriu en mig del verd, Noals acostada./
L'església tan bellament acertada/ que, pedra a
pedra, el de Sanginés/construia amb sotana
arremangada/ i per entusiasme de cor empés.
/L'harmonium amb sa veu de clarinet/sonant
per entre les llanties forjades d'on, amoixant-li
el seu teclat estret, /jo hi feia sorgir mistiques
tonades. /Aquell petit porxo d'entrada, /el
croquer estret a la vora, / la clara llum
policromada/ que banya l'altar a tota hora./
Noals de parets tortes, irregulars, / que ni aixi
pots enlletgir el paisatge, / que tens per calentar
totes les llars/ llenya de roure i cor en el
veinatge''.

La llenya de roure del teu record i el batec del
teu cor no ens abandonaran, a cap de nosaltres en
la luita per la rad, la felicitat i la justicia, estimat
Frederic!.

Pere Sola i Gussinyer



Presentacio del dossier '""Materials de
les XII Jornades d'Historia de
I'Educacio als Paisos Catalans"

PERE SOLA i GUSSINYER
Universitat Autonoma de Barcelona, director del Comité Organitzador de les XII Jornades

Aquest nimero 3 de la revista d'historia de
l'educacié "Educacié i Historia" completa 'edicié
dels materials aportats pels investigadors
internacionals i nacionals que van participar a les
XII Jornades d'Historia de 1'Educacié als Paisos
Catalans (vegeu el niimero 2, Barcelona 1995).

El lector podra jutjar l'interés d'aquestes noves
aportacions, les quals, sumades a les del niimero
2, doten amb nous elements la reflexié sobre la
historia de l'ensenyament secundari al territori
peninsular i a d'altres llocs de 1'Europa de 1'Oest i
de I'Est. Recordem que les XII Jornades
(Universitat Autdbnoma de Barcelona, Bellaterra,
30 i 31 d'octubre de 1995) tenien com a tema
central la commemoraci6 critica dels cent
cinquanta anys de batxillerat oficial a I'estat
espanyol. Hi havia, a més, un segon gran tema de
discussid, el del vincle entre 'educacié i la
construccié nacional.

Tenim el convenciment que el col-loqui va
aportar el seu gra de sorra a la renovacié d'un
debat que té projecci6 present i futura, tant pel que
fa al tema de I'ensenyament secundari en aquesta
societat de finals de segle, com a la giiesti6 tan
complex i dificil de l'escola i la construccié
nacional.

Com a president del Comité Organitzador del
Col-loqui vull reiterar l'agraiment a les
institucions col-laboradores, i en particular al
Departament d'Ensenyament de la Generalitat de
Catalunya i a I'Institut de Ciéncies de I'Educacié
de la Universitat Autdbnoma de Barcelona.

Completa aquest nimero de la revista
"Educaci6 i Historia" una aportaci6 del consoci
Conrad Vilanou arran d'un article del figuerenc
filosof i pedagog Joaquim Xirau sobre l'educaci6
sexual, i una recordanga de Felix Aronovich
Fradkin (1933-1993), un important historiador rus
de la pedagogia contemporania. Comptem per a
aquesta revisié amb I'aportacié dels pedagogs
Marc Depaepe i de Elena Rogatcheva, flamenc i
russa respectivament,

Haig d'agrair a Conrad Vilanou, Salvador
Doménech, Joan Soler i Ramon Tarrés 'ajut

brindat en la confecci6 i traduccié d'alguns dels
resums dels articles que figuren a continuacié. El
darrer també ha col-laborat en alguns aspectes de
la posada a punt informatica del present material.
De tota manera la major part de la responsabilitat
dels possibles errors que contingui aquest mimero
de la revista és meva.

Ja en tancar aquest nimero ens arriba la trista
noticia de la mort el dia 16 de juliol de 1997 del
primer president de la Societat, senyor Frederic
Godas i Vila. A tall d'emocionat homenatge li
dediquem els dos primers escrits.

Pere Sola i Gussinyer, editor d'aquests
materials en tant que President del Comite
Organitzador de les XII Jornades d'Historia de
I'Educaci6 als Paisos Catalans
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Consolidacio dels estudis
secundaris a la Peninsula
Ibeérica



Sistema educativo e sociedade no
Portugal moderno

ROGERIO FERNANDES
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo, Universidade de Lisboa

O processo de implantagdo do sistema
educativo portugués decorreu entre 1759 e 1772
sob a égide de Pombal, ministro de D. José I. Tal
iniciativa inseriu-se no projecto de construg¢io de
uma na¢do moderna, mediante a estruturagio de
um Estado absoluto que fosse o motor das
actividades econémicas e sociais compativeis com
a definigdo oficial do interesse publico. Nesse
quadro, a criagdo do chamado "ensino régio"
visava assegurar a uniformidade e
homogeneidade da educagdo dos jovens, com
vista a refor¢ar a imposi¢do da disciplina social.
Assim, uma das fungdes do Director dos Estudos,
cargo criado em 1759, seria a de extirpar entre os
mestres "as discordias provenientes na
contrariedade de opinides", as quais, por sua vez,
produziriam na Mocidade "o espirito de orgulho e
de discérdia". Por isso, deveria ter todo o cuidado
“em extirpar as controvérsias" e em fazer que
entre os docentes houvesse "uma constante
uniformidade de doutrina (...)".

A intervengdo do Estado nas actividades
educativas nacionais, na fase pombalina,
assentou num principio social claramente
diferenciado e discriminatério. Por um lado
conduziu & fundagdo de instituigdes educativas
reservadas a sectores sociais bem determinados.
Assim, a Aula do Comércio, erecta em 1759,
destinava-se preferentemente a filhos e netos de
negociantes portugueses, ao passo que o Colégio
dos Nobres se destinava aos filhos da aristocracia
e que o Colégio de Mafra admitia ao lado deles
um certo ndmero de jovens procedentes da
burguesia. A aplicagio desse principio
manifestou-se igualmente em 1772, ao serem
criadas as escolas gratuitas de Ler, Escrever e
Contar e um certo nimero de escolas, igualmente
gratuitas, de Gramdtica Latina, Gramdtica Grega,
Retdrica e Filosofia. Em nome do prevalecimento
do interesse geral sobre os interesses ditos
particulares, a Carta de Lei de 6 de Novembro de
1772 esbogava uma verdadeira pirimide escolar,
distribuindo selectivamente o ensino piblico em
detrimento dos sectores populares. Afirmando néo
ser praticdvel por a escola ao alcance de todos os
povos e dos respectivos habitantes, acrescentava-
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se no preimbulo da lei que nem todos os
individuos careciam de frequentar a escola porque
nem todos se destinavam aos Estudos Maiores. A
esse nimero deveriam desde logo ser subtraidos
"0s que sdo necessariamente empregados nos
servigos rusticos e nas artes fabris, que ministram
o sustento dos povos e constituem os bragos e
maos do Corpo politico". Aos trabalhadores
manuais dos campos e das oficinas ndo era
precisa, portanto, a instrugdo literdria, bastando-
lhes, no entender do legislador, o ensino oral do
catecismo ministrado aos domingos pelos pdrocos.

Ademais, também entre as pessoas susceptiveis
de acederem a estudos se observava diversidade
de destinos, o que, por sua vez, justificava
desniveis de escolarizagdo que se reflectiam na
estrutura da carta escolar. A uns, escrevia-se no
mesmo documento, bastaria que se contivessem
nos "exercicios de ler, escrever e contar”, ao passo
que outros se reduziriam "2 precisa instrugdo de
Lingua Latina, de sorte que somente se fard
necessdrio habilitar-se para a Filosofia o menor
nimero dos outros mancebos, que aspiram as
aplicacdes daquelas Faculdades Académicas, que
fazem figurar os homens nos Estados”.

Politica educacional discriminatéria em termos
sociais, correspondente a estratificagdes sociais
vigentes na sociedade do Antigo Regime, foi
intengéo do Poder ndo permitir que dela houvesse
quaisquer desvios. Para tanto, revelou-se
necessdrio estatizar e centralizar a actividade
educativa piiblica, o que impds a anulacdo das
capacidades de iniciativa de que os municipios
vinham dando provas no campo educacional.
Assim fez Pombal a 10 de Novembro de 1772, ao
estabelecer o imposto do Subsidio Literdrio, o
qual, recaindo sobre a produgdo de vinhos,
aguardentes, e vinagres ou sobre a carne dos
acougues, era consagrado exclusivamente a
sustentacdo da maioria das institui¢des oficiais de
ensino publico. Daf em diante, proibiam-se todas
as colectas langadas pelas Camaras para que, por
seu intermédio, fossem pagos mestres de Ler,
Escrever e Contar, ou de Miisica, ou de Gramatica
ou, como se escreve no texto legal, "de qualquer
outra instru¢do de Meninos".



Esta orientacdo estatizante a que passou a estar
submetida a actividade educativa publica, tipifica
um processo de constitui¢do de um sistema
educativo em que o Poder politico desempenha
necessariamente um papel de primeiro plano em
termos de controlo do mesmo sistema. O
reconhecimento desta dinfmica levou a
generalidade dos historiadores portugueses da
educagdo a ignorarem, ou, pelo menos, a
menosprezarem a busca de interacgdes sociais
que pudessem contribuir para explicar as
sinuosidades da politica educacional. Com raras
excepcoes, a histéria da educagiio em Portugal nos
séculos XVIII e XIX, tal como tem sido escrita,
tornou-se um "assunto de Estado", evoluindo de
forma auto-sustentada, como se os diferentes
sectores sociais tivessem ficado inertes, recebendo
passivamente as orientagdes educacionais que lhes
eram impostas.

Ao arrepio dessa tendéncia, as presentes
consideragdes visam por em evidéncia a
manifestacio de diferentes sectores sociais, em
dois periodos da hist6ria da educacgio portuguesa,
com o propdsito de ajustar a politica educativa aos
interesses ¢ aspiragcdoes dos povos e dos
individuos. No quadro desse didlogo, esforcar-
nos-emos também por evidenciar o desenho ou a
criagdo de instituigdes educacionais alternativas,
no intuito de assegurar a educagio aqueles a quem
o Estado continuava a negd-la. Finalmente,
procuraremos sublinhar as alterages da politica
educativa em Portugal, na emergéncia do
principio da obrigatoriedade escolar, patenteando
os seus enlaces com a atitude perante a educagio
escolar dos grupos sociais envolvidos e as
ligagdes desta situagdo com a relativizagio do
valor da alfabetizagiio popular,

O diilogo Sociedade/Estado na
charneira de dois séculos

Criadora de desigualdades entre as regioes e as
localidades, em consequéncia da desigual
reparticao das escolas, a reforma pombalina
provocou desde o infcio algumas reacgdes dos
povos. A publicagdo de uma "carta escolar" em
1772 levou certas cimaras municipais, além de
alguns notdveis, a dirigirem-se ao Poder e, em
resultado dessas diligéncias, foi autorizada no ano
seguinte a cria¢do de escolas de Ler, Escrever e
Contar e de escolas de Gramatica.

Entretanto, ji com Pombal arredado do Poder,
continuaram a ser apresentadas reclamagdes e
requerimentos em matéria de educacio junto das

instdncias administrativas responsdveis pelo
ensino régio. Tais representagdes verificar-se-io,
de resto, durante todo o periodo de
desenvolvimento da reforma, até a eclosdo da
revolugdo liberal portuguesa de 1820, em cujo
perfodo constituinte se produz igualmente uma
intensa actividade de pressdo junto dos poderes
publicos.

Por nossa parte, comegdmos por analisar 71
representagdes desta categoria (1), existentes em
arquivos portugueses, cujas datas ocorrem entre
1812 e 1822. Estudando os referidos documentos
0 nosso objectivo foi a identificagdo dos sectores
sociais que exprimem o0s seus interesses em
matéria escolar, a sua origem regional, motivagoes
subjectivas e finalmente os efeitos produzidos
sobre a politica educativa do Estado.

No conjunto das representagdes analisadas
observa-se um trago comum: a auséncia do que
poderfamos chamar "retérica reivindicativa", ou
seja um estilo de argumentagdo fundado na
contestagdo ou rejei¢do das decisdes do Poder e
na assumpgio de direitos na matéria, embora em
vdrios casos seja alegado o pagamento do imposto
do Subsidio Literdrio como fundamento da justica
da peti¢do apresentada. Todas as representagdes
sdo escritas numa linguagem cordata, sendo
mesmo reverencial, concluindo-se os textos com o
tradicional "e receberd {(ou receberdo) Mercé",
isto é, um favor do Soberano ou de quem o
representasse.

Outra caracteristica comum aos documentos
analisados consiste na auséncia quase total de
representagdes individuais: 3 representagbes num
total de 70 de que dispomos de assinatura.

Quanto ao tipo de agregados populacionais de
onde emanam os documentos, predominam os de
menor dimensdo demogréfica. A maior parte das
representagdes (66%) ¢ origindrio dos concelhos,
das aldeias e das paréquias (urbanas e rurais),
sendo responsdveis pelos restantes 34% os centros
mais importantes (cidades e vilas). Parece licito
inferir daqui que os centros populacionais mais
activos sdo os que se acham mais afastados da
civilizagdo urbana e consequentemente mais
desprovidos de recursos culturais e econémicos.

No concernente aos grupos sociais
comprometidos nestes movimentos de procura da
escola, nota-se a intervengdo de grupos informais,
tais como os que sdo designados pelas expressoes
"pais de familias", "habitantes", "povo", ou de
organismos ligados & administragdo local. Na sua
maioria (53 documentos), as representagdes

(1) No quadro das suas investigagoes sobre o século XVIII portugués, a Profesora Aurea Adio achou reflexos da
intervencao de forgas sociais organizadas junto do Poder slicitando a creagao de escolas a manter pelo Soberano.
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aparecem assinadas pelos grupos de "habitantes”
ou pelo "povo" (49%) ou pelas (27%).

Em seguida, acha-se um conjunto de
documentos subscritos por diferentes entidades,
associadas com vista a prossecu¢iao de um mesmo
objectivo. Apresentam-se requerimentos em que
se juntam as Municipalidades, a Nobreza e o
Povo, ao passo que, noutros casos, as
Municipalidades estabelecem ligagdo com
habitantes, com um magistrado ou com um cura.
Exemplos mais raros s@o os de iniciativas isoladas
(uma de um mestre, duas assinadas por curas) ou
aqueles em que um magistrado, provavelmente
por incapacidade da Cdmara local, procura o
arrimo de habitantes de um lugar.

A presencga da nobreza provincial e a sua
proximidade das comunidades testemunha a
identidade dos seus interesses, em certas regioes,
com os do “povo” no respeitante & educacdo e
ensino das criancas. Sabemos que a caréncia de
recursos humanos em tais zonas tornava
impossivel o recrutamento de preceptores. Queixa
formulada ja na primeira metade do século XVIII
por Martinho de Mendonga Pina e Proencga, o
autor dos Apontamentos sobre a educacdo de um
menino nobre (1734), e que alguns dos textos
analisados repetem,

Sob o ponto de vista geografico- administrativo
¢ possivel identificar a origem de cada uma das
representacdes. A sua distribui¢io pelas
provincias de Portugal depde sobre o dinamismo
da faixa compreendida entre os rios Mondego e
Douro, da qual provinham 70% dos documentos.
A Provincia da Beira, onde se situa a
Universidade de Coimbra, ao tempo a tnica do
pais, foi responsdvel por 37 representagoes
(52%). Ao norte, a Provincia do Minho enviou 13
(18%), ao passo que a da Estremadura, onde se
localiza a capital, remeteu 14 documentos (20%).
As Provincias de Trds-os-Montes (nordeste do
pais) e as do Alentejo e Algarve, ambas ao sul,
exibem indices muito préximos: 2 representagoes
origindrias de Trds-os-Montes e outras tantas do
Algarve, 3 requerimentos procedentes do
Alentejo.

Os indices observados seguem geralmente a
situagdo demogrdfica e escolar de cada uma das
regides. As Provincias com maior nimero de
habitantes e de escolas sdo as que se mostram
mais activas na procura social da educagéo
escolar.

Os objectivos concretamente perseguidos pelas
representagdes apresentam particularidades
significativas. Somente um dos requerimentos
procura assegurar a criacdo de uma escola
feminina. O ensino masculino absorvia quase
totalmente as preocupagdes dos requerentes, tanto
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mais que as escolas publicas oficiais se
destinavam exclusivamente aos rapazes.

Os conteddos pedagdgicos procurados
exprimem pelo seu lado a mentalidade pedagdgica
do tempo, a forma por que se concebia a cultura
escolar fundamental. O que era requerido cingia-
se ds Primeiras Letras, ao Catecismo ou a
Doutrina Crista, tudo isto resumido as vezes pelas
expressdes "Educagdo Civil e Religiosa" ou
"Principios da Religido Cristd, Leitura e Escrita".
No caso do ensino feminino, os pais desejariam
que fossem educadas no Catecismo e Primeiras
Letras, mas também nos talentos domésticos de
que a mulher bem educada deveria ser portadora.

A retérica argumentativa que suportava os
textos assentava por via de regra numa chamada
de ateng@o para as consequéncias negativas que se
anteviam para a caréncia de escola e de ensino.
Ela conhecia formulagdes diferentes consoante os
sexos. No caso do pedido da escola feminina, os
pais declaravam que, privadas desse "beneficio",
elas seriam obrigadas a viver com uma rudeza
natural que prejudicaria a Sociedade Civil.
Relativamente aos rapazes, o acento ténico é
posto nas finalidades prdticas a atingir além da
formagdo religiosa e civil que o ensino faculta.

O ensino elementar aparece-nos assim
funcionalmente relacionado com muiltiplas
actividades. Um elemento da Junta da Directoria
Geral dos Estudos e Escolas, orgio de direcgao
dos Estudos Menores no perfiodo considerado,
resume com precisdo a fungdo atribuida aquele
nivel de ensino, ao declarar indispensdvel a
aprendizagem da leitura, da escrita e do cdlculo
nao somente para o Servico do Rei e do Piiblico,
isto é, para as tarefas de administracio a escala
local, como também para a agricultura, as artes, 0
comércio e a economia doméstica, porque, devido
a essa ignorincia, os homens facilmente podiam
ser enganados nos seus contratos, sendo os seus
sinais expostos a falsificagdes.

Os reflexos da falta de ensino sobre as
actividades administrativas e econdémicas
constitue uma das preocupagdes mais referidas.
Mais de uma dezena de representagdes fazer saber
a inexisténcia de pessoas que pudessem
desempenhar os oficios da administragdo
municipal e os empregos piiblicos, sobretudo os
que se relacionavam com a percepgdo dos
impostos.

A religido, por sua vez, também era atingida
pelo analfabetismo das pessoas. Um texto
procedente do norte do pais declara que a falta de
sacerdotes era tdo pungente que 0 mesmo cura
tinha de ocupar-se de trés paréquias a0 mesmo
tempo. Os signatdrios de outro documento
lamentam-se do facto de o cura, absorvido pelos



seus deveres especificos, jd ndo estar disponivel
para ensinar as Primeiras Letras &s criangas.
Numa perspectiva idéntica, lamenta-se a
inexisténcia de criangas alfabetizadas que possam
ajudar a missa.

Os contornos da situagdo educativa era
expostos sem ambiguidades. Havendo situagoes
agudas decorrentes de conjunturas determinadas
(as Invastes Napolednicas e as "febres" que se lhe
tinham seguido privam uma localidade da quase
totalidade dos seus alfabetizados), noutros casos a
situagdo era exposta com palavras impressivas:
mencionavam-se povos reduzidos a total, crassa
ou perpétua ignordncia, a inabilidade e a
estupidez, a0 mesmo tempo que se vaticina a falta
total, em breve prazo, de pessoas capazes de ler e
de assinar,

Os argumentos desenvolvidos em ordem a
fundamentar o requerimento de uma escola
elementar, ou a nomeagdo de um professor para
uma escola jd existente, assentam em razodes de
virias categorias (fiscais, demogrificas,
geogrificas, topogrdficas, culturais ). Existem 15
representagdes em que € mencionado o facto de
se pagar o Subsidio Literdrio, o referido imposto
destinado a manutengd@o das escolas, sem que, em
contrapartida, recebessem o beneficio que ele se
destinava a suportar,

Uma alternativa possivel seria a frequéncia do
ensino privado, o que, em certos casos, implicava
o afastamento da crianga do meio familiar e a sua
colocagdo num pensionato a quilémetros de
distdncia. A este recurso, que exigia o abandono
da escola piblica, sdo opostos argumentos de
diferente quilate. A falta de recursos adequados
em certas comunidades era impeditiva da procura
do ensino particular. O envio das criangas para
colégios ou pensoes era uma possibilidade que sé
as camadas sociais superiores podiam encarar, Por
outro lado, havia quem sublinhasse a caréncia de
apoio afectivo das criangas desta idade, o qual sé
os pais podiam assegurar, e a protecgdo facultada
pela familia em relagdo aos perigos morais que
espreitavam as criangas.

Embora se exprima em um s6 documento, ndo
deixa de ser significativo o enunciado de um
argumento que declara a escola oficial gratuita
como resposta exclusiva as necessidades dos mais
pobres. Na pequena vila de Cela, nas
proximidades de Alcobaga, em 1814, reforcava-se
a necessidade dessa escola, sublinhando que
ninguém poderia prever se, um dia, uma crianga
nascida na pobreza de seus pais se nio tornaria em
extremo titil & pdtria,

Que efeitos produziram estas representagdes
sobre a politica educativa?

Chamada a formular o seu parecer sobre as

representacdes dirigidas ao Poder, o orgido de
administra¢do dos Estudos Menores confirmava,
precisando-os por vezes, as informagGes que elas
continham sobre a situagdo nos diferentes lugares,
discutindo eventualmente as localizagdes
propostas para as escolas cuja criagdo se pretendia
ou infirmava as pretensdes apresentadas.

Os pareceres da Junta da Directoria assentavam
em critérios que aceitavam a exiguidade, ou pelo
menos a insuficiéncia, dos meios financeiros
postos pelo Estado ao dispor da educagdo
nacional. Uma representagdo enviada pela
pequena vila de Caria, na Provincia da Beira,
assinalava os seus 255 fogos e 60 criangas com 7
anos de idade, precisando que as trés escolas mais
préximas se situavam a 3 léguas, 2 léguas e |
légua, e que os respectivos percursos eram todos
eles cortados por rios. Entretanto, estes dados ndo
impressionam, porquanto a Junta entende ser de
recusar a criagdo da escola pelo facto de haver
situagdes ainda mais pungentes.

Nio é portanto de surpreender que os efeitos
destas representagdes na politica educativa nio
tenham sido imediatamente visiveis sendo em
parte. Entre 1812 e 1821, as representagdes ao
Poder no sentido de serem fundadas escolas foram
recebidas positivamente na proporgdo de 71%. No
entanto, a revolugdo liberal de 1821 criou um
quadro politico favordvel a satisfacdo destes
pedidos jd que, das 51 escolas criadas entre
aquelas datas, 41 foram-no entre Janeiro e Maio
de 1821.

As pressoes sociais junto do Poder no sentido
do desenvolvimento do sistema educativo
continuardao a manifestar-se com acrescida
intensidade ap6s a revolugdo militar de 1820. Os
povos vio reapresentar ao Governo, na fase das
Constituintes, toda uma série de representagoes
que néo tinham obtido resposta positiva. A muitas
delas € feita agora justica, como € o caso de uma
representacio da Céamara da cidade do Porto,
elaborada em 1814 no sentido de ai serem criadas
escolas oficiais femininas gratuitas, & semelhanga
do que acabava de ocorrer em Lisboa.

Neste periodo histérico, o didlogo Sociedade-
Estado, em ordem a amplia¢do das oportunidades
educativas, punha em cena exactamente que
protagonistas? Se, no caso da Nobreza ou do
Clero, quanto a representagdes provenientes de
pequenos centros urbanos ou de zonas rurais, a
dificuldade parece nula, jd quanto a palavra
"povo" hd que procurar -lhe a significagio. Em
Portugal, nos fins do século XVIII e no dealbar do
século XIX, o vocdbulo ndo designa os
trabalhadores manuais mas sim as classes médias,
0 pequeno patronato das manufacturas ou os
lavradores proprietdrios. Neste grupo social,
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apesar da existéncia de desniveis econémicos e
culturais, observa-se a identidade dos interesses
em termos educacionais. Assim, ao lado de
assinaturas de recorte regular, pertencentes a
notdveis locais que encabecam por vezes os
requerimentos, achamos outras de cunho
rudimentar, ou meras assinaturas "de cruz". Numa
das representagdes, origindria da regido oeste do
pais, lé-se que 763 habitantes, a maioria dos quais
proprietdrios, ndo dispunham de professor nio
somente para os seus filhos como também para os
seus "criados”.

Parece licito concluir, pois, que ao longo do
periodo liberal, até sensivelmente meados do
século XIX, o didlogo com o Poder € conduzido
basicamente pela burguesia.

Classe operaria e educacao

Em meados do século XIX, e dentro dos limites
acanhados da industrializagdo portuguesa,
manifesta-se no espago social uma nova alianga
com vista a pressionar o Poder no sentido de
novas orientagdes educacionais. Trata-se da
interac¢@o de sectores intelectuais progressistas,
ganhos pelas doutrinas do socialismo utépico ou
pelo culturalismo magénico, com a vanguarda do
proletariado industrial nos centros urbanos mais
importantes, no quadro do desenvolvimento do
associativismo e do jornalismo operdrio.

Este movimento surge na sequéncia do periodo
de lutas civis que terminard perto dos finais da
década de 40 e que remeterd as forgas de
progresso para a luta politica e cultural.

A relagdo do movimento operdrio e da
educacio, a dinimica criada pelas associagdes
populares e pela imprensa acha-se estudada de
modo muito insuficiente em Portugal. Depois do
trabalho pioneiro de Victor de Sd (1964), e de
alguns estudos parcelares de Medeiros (1982) e
Fonseca (1982), ndo se procedeu ainda a um
rastreio sistemdtico do associativismo cultural
operdrio e burgués, muito menos a andlise das
propostas operdrias no campo educacional, uma
vez juridicamente extintas as formas tradicionais
de aprendizado profissional.

Por minha parte, seja-me permitido referir o
estudo intitulado Instru¢do operdria e intervengao
estudantil em Coimbra nos comecos da
Regeneragao (1990), no qual refago o percurso da
Sociedade de Instrugdo dos Operdrios, fundada em
1851, na qual se juntavam proletdrios e estudantes
progressistas da Universidade.

A convicgdo de que a instrugdo dos
trabalhadores seria um elemento determinante da
sua emancipacdo ¢ fortemente afirmada na
imprensa operdria da época, designadamente no
jornal O Eco dos Operdrios, no qual se escreve:
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"As renovagdes sociais”, (reparemos que se nio
falava de revolugdo), "ndo se obtém sendo pela
acgdo lenta das ideias, pelo trabalho incansdvel da
instrugdo, posta ao servigo das populagdes
ignorantes, preguicosas e desalentadas." O
cardcter reformista e moralistico destas afirmagoes
elucida-nos sobre o cardcter utopista do
movimento e ao mesmo tempo sobre a
importdncia decisiva que se concedia ao
derramamento do saber. "Ideias! Ideias! Ideias!",
escreve Lopes de Mendonga (1826- 1865) : "Eis
os gritos das classes que comegam a emancipar-se
pela instrucdo e que aspiram a resgatar a sua
desgracada patria deste longo pesadelo de trés
séculos".

Eis 0 que justificava largamente a viruléncia
com que por vezes se atacavam as classes
possidentes pelos seus privilégios culturais,
embora as proprias classes trabalhadoras fossem
igualmente responsabilizadas pela sua
passividade. O mesmo publicista afirmaria ainda
que o dominio exercido pela burguesia sobre o
proletariado ndo se devia sendo & caréncia de
escola. "As populagGes", escreve, "abandonadas
aos seu proprio impulso, privadas de todos os
meios de instrugdo, restritas as necessidades
primdrias da vida, véem-se perpetuamente
tuteladas pelo feudalismo indolente dos
proprietdrios."

Além disto, convém salientar que o operariado
se ndo limitava agora a requerer o ensino oficial jd
existente sendo que formulava propostas
alternativas que desenhavam o rosto de uma nova
escola. Assim, o operdrio serralheiro José Maria
Chaves apresentava no jornal citado o "Projecto
de escola do ensino primdrio e elementar,
sustentada pela Sociedade dos Artistas
Lisbonenses, proposto por um sécio da mesma",
no qual se defendia o que dizia ser "um sistema
especial para a nossa classe sem contudo excluir
dela qualquer outra." Tratava-se, como dizia mais
adiante, de ministrar "uma instrugdo elementar
prépria da classe manufactureira”, embora a sua
frequéncia fosse permitida a alunos de outras
origens sociais.

Os principios fundamentais da organizagéo da
escola constitufam uma alternativa inovadora em
relacdo ao sistema existente no quadro oficial:

- Gratuitidade absoluta, incluindo a do material
escolar para uma parte dos alunos;

- Idade de admissdo entre os 6 e os 14 anos, o
que levava em conta as vicissitudes de
escolarizac@o entre as famflias operarias;

- Abolicdo de castigos corporais, mantendo-se
apenas as puni¢des morais € as recompensas;

- Hordrio didrio de 4 horas durante a manhd, o
que permitiria conciliar a escola com o trabalho, o



que a escola oficial impossibilitava gracas a um
regime didrio de 6 horas de aula;

- Método de ensino miituo quanto as matérias
elementares e simultdneo no concernente as
"transcendentes";

- Divisdo do ensino em 4 secgdes: 1*- Primeiros
rudimentos de leitura e escrita, desenho linear
simples a vista, sem régua nem compasso, nogoes
simples de aritmética e denominagdo de figuras
geométricas; 2" - Desenvolvimento da leitura e da
escrita, desenho geométrico, aritmética,
propriedades e aplicagdo simples de figuras
geométricas; 3°- Leituras morais e instrutivas
préprias, segundo se escrevia, a formar o espirito
e a instrugdo positiva, com aplicagdo aos oficios
industriais, desenho e geometria; 4*- Gramadtica,
escrituragdo comercial, arquitectura, desenho de
figura e ornato, geometria descritiva e mecénica
aplicada a industria.

-Curriculo predominantemente pratico,
assumindo o ensino um carécter preferencialmente
intuitivo. As disciplinas deveriam ser
"demonstradas" o mais possivel por meio de
desenhos, figuras ou modelos;

- Cada secg¢@o ndo se confundiria com um ano
de escolaridade, na medida em que a frequéncia
de cada uma delas ndo teria uma duragio definida,
podendo o aluno passar de uma a outra apenas
com base no seu aproveitamento,"sem
dependéncia de tempo ou idade".

Cumpre salientar, como trago original desta
proposta, a completa auséncia de formacgao
religiosa no conjunto das matérias curriculares.
As leituras "morais e instrutivas", como atrds
dissemos, tinham por finalidade a formagéo de
uma mentalidade "positiva", no que parece
legitimo entrever uma opgdo ideoldgica de rotura
relativamente a cultura oficial.

Chegou este projecto a concretizar-se? E
possivel. Orientagcdo semelhante, embora assente
em compromissos, estd patente na escola para
trabalhadores criada pela Sociedade de Instrugdo
dos Operdrios de Coimbra, na qual colaboraram
vdrios académicos. Uns e outros tinham decidido
responder juntamente ao que, num texto de
propaganda, se denominava a "mais palpitante
necessidade das classes democraticas em Portugal
- a instrugdo publica gratuita”.

A orientagdo do ensino, tal qual foi planeado
por uma comissdo organizadora da escola,
ultrapassava largamente os limites do ensino
oficial e aparece direccionada a uma formacio de
contetido politico e social que se inscrevia numa
perspectiva inovadora. Quanto a instrugéo
primdria, as matérias eram distribuidas por trés
cursos: 0 primeiro incorporava a leitura, a escrita,
a histéria nacional e por fim a geografia,

especialmente a da peninsula, o que era
significativo de um pensamento iberista. O
segundo curso abrangia a gramdtica portuguesa e
os principios de moral, "acompanhados dos
preceitos mais gerais do Cristianismo", 0 que
denuncia a recusa do ensino tradicional do
catecismo mas sem exclusdo da formagéo crista.
O terceiro curso circunscrevia-se apenas aos
elementos de aritmética.

No concernente & instru¢do secunddria, a
orientagdo cultural iberista é ainda mais sensivel:
0 seu primeiro curso constava da tradugio do
castelhano e do estudo da histéria e literatura de
Espanha, além de aritmética, geometria, nogdes de
quimica e de fisica, desenho, e francés. Outras
matérias, porém, absolutamente revoluciondrias
em termos escolares, conferiam a estas propostas
curriculares um contraste frisante com o ensino
oficial secunddrio: histéria da democracia,
elementos de direito natural e de direito das
gentes, nogdes gerais de economia politica e
elementos de direito publico.

Ignoramos se estes cursos funcionaram todos
como estava previsto no projecto de fundagio da
escola ou se foram apenas um sonho juvenil dos
seus indigitados mentores, todos eles estudantes,
alids futuros lentes, alguns deles, da velha
universidade, ao tempo ligados & Magonaria ou
até a Carbondria. De certeza certa sabemos que
funcionou o curso de alfabetizagio, recorrendo a
um novo método de ensino da leitura, elaborado
pelo poeta cego portugués, Castilho (1800-1875),
com base numa ortografia fonética. Como quer
que seja, tais posigdes significam a procura de
solugdes alternativas em relagdo a um ensino
oficial reputado insatisfatério ndo apenas sob o
ponto de vista quantitativo mas também sob o
angulo qualitativo.

A pressdo exercida pela classe operdria e pelos
intelectuais orgénicos do primeiro socialismo
acabaria por produzir inflexdes mais ou menos
claras na orientagdo educacional. As classes
dirigentes, por sua vez, iriam procurar
desenvolver instituigdes associativas de cultura
popular, em cujo dmbito a cultura hegemdnica
continuasse a exercer a sua func¢do formativa.
Assim, em Coimbra, funda-se em 1858 uma
Associagdo Promotora da Educagio Popular, sob a
égide de Bispo de Coimbra, da qual fardo parte as
personalidades mais influentes da docéncia
universitdria e dos circulos oficiais. Numa das
escolas nocturnas criadas por sua influéncia, os
trabalhos iniciavam-se com a leitura do
"Compéndio da Fé" e encerravam com a do
resumo da Histéria de Portugal e da Civilidade
Crista.

No respeitante a formagio profissional da
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classe operdria, o Governo criard em 1852 o
Instituto Industrial de Lisboa, cujos cursos
elementares se destinavam precisamente 2
formagfo de jovens para as oficinas e para as
fabricas. Resposta parcial as ambicoes das forgas
de vanguarda do proletariado e dos intelectuais,
para as quais a simples instrugdo técnica nido
bastava.

A escola: imposiciio ou escolha?

Ao longo do século XIX a situagio educativa
portuguesa apresenta dois tragos contraditérios: a
recusa da ignordncia e a recusa da escola. Estes
dois movimentos carecem de ser estudados a
fundo, nas suas particularidades sociais e
geogrdficas. Dispomos de abundantes materiais
que possibilitam essa andlise.

A recusa da ignordncia manifesta-se da parte de
um piblico adolescente e adulto, reflectindo-se no
éxito alcancado pelos cursos nocturnos oferecidos
por entidades particulares ou pelo Estado. Até
1866 existiram apenas 62 desses cursos,
acolhendo 2866 alunos. No ano imediato, gragas
as promessas de apoio publicitadas pelo governo,
abriram 545 cursos com 20 000 alunos inscritos.
Tendo-se revelado iluséria a promessa
governamental de apoio financeiro, dois anos
depois, 2/3 ou 3/4 dos referidos cursos haviam
sido suprimidos. Os que subsistiram eram de
iniciativa particular ou municipal.

Na década seguinte, a de 70, o alargamento do
espectro partiddrio, com a fundagdo dos Partidos
Socialista Operdrio e Republicano, vird contribuir
a impulsionar fortemente o associativismo e 0
movimento cultural por ele sustentado. Uma
profusdo de iniciativas desenvolver-se-d na esteira
dos dois novos partidos politicos, designadamente
do Republicano, por intermédio da Magonaria.
Deve-se-lhe a institui¢do das escolas méveis e
mais tarde a fundacdo de algumas universidades
populares, no que também se distingue o
movimento anarquista com a criagio da primeira
universidade popular do Porto.

O processo de criagio de redes educacionais e
escolares alternativas acentua caracteristicas jd
anteriormente assinaladas. Caminha-se em
direcgdo a instituigdes cujos projectos
pedagégicos ultrapassam o nivel adoptado no
ensino oficial. Por outro lado, assentam, em
principio, na conciliagdo do estudo com o
trabalho, tanto mais que o piblico adolescente e
adulto jd ingressara na vida activa.

A mesma preocupagdo se ndo verifica em
relagdo a escola primdria regular.

A partir de 1844 as leis escolares portuguesas
referentes 2 instrugdo primdria estabelecem
vigorosamente o principio da obrigatoriedade
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escolar. O decreto publicado nesse ano tornou
obrigatdria (com algumas excepgdes) a inscrigio
na escola para todas as criangas dos 7 aos 15 anos
de idade. Algumas ameagcas procuravam forgar os
pais ao cumprimento do dever de matricula.
Semelhante decreto estard em vigor até as
reformas de 1878/1880 e as que se lhes seguiram,
as quais, sob este ponto de vista, ndo lhe alteraram
a substéncia.

Que efeitos produziu a obrigatoriedade escolar
na escolarizagdo efectiva das criangas? Duas
inspeccbes gerais as escolas publicas e privadas,
levadas a efeito em 1864 e 1867, permitiram
realizar um balango objectivo da situagdo. As
informagdes apresentadas eram de enorme
gravidade. De acordo com o tltimo Censo da
Populagio, calculava-se em 700 000 o niimero de
criangas de 7-15 anos de idade. O nimero de
escolas primdrias oficiais era de 2 300 (1 400
particulares). Estimando em 50 o nimero de
alunos por escola, o que era vulgar, ao tempo, 0
Estado deveria dispor de 14 000 salas de aula.

Em semelhante contexto, que seriedade atribuir
i exigéncia de cumprimento da obrigatoriedade
escolar? O deficite gritante de instalagGes revela a
hipocrisia do discurso oficial quanto ao
cumprimento da escolaridade obrigatéria e a
importéncia da instrugio popular.

A inspecg¢@o demonstrava igualmente que os
efeitos da escolarizagdo eram manchados pelo
insucesso em matéria de aproveitamento. A
inspecgdo de 1864 revelava que entre 50 alunos
matriculados apenas 1 safa diplomado. Em 1867
os dados recolhidos comprovavam que somente
1/5 dos alunos inscritos merecia a qualificagdo de
"Bom" em leitura, escrita, cdlculo e educagio
moral. Os restantes mereciam a de mediocre ou
suficiente, o que, no dizer de D. Anténio da Costa
(1824-1892) significava medfocre. Uma das
determinantes destes resultados seriam a
frequéncia irregular da escola e também a falta de
materiais escolares. Um professor relatava que,
além de admoestar os pais dos alunos no sentido
da inscrigdo dos filhos, fornecia a estes papel,
tinta, penas e livros, continuando mesmo assim a
frequéncia a ser irregular. Alunos havia em que,
durante todo um ano, ndo chegavam a frequentar
as aulas durante um més. Em concordéncia com
este testemunho, o governador civil de um distrito
alentejano salientava que o absentismo ¢ 0
abandono prematuro dos estudos residiam no
preconceito das familias e no trabalho infantil,
quanto mais ndo fosse no quadro da vida familiar
(Costa, 1870, pp.105-106 e 114-116).

Para se compreender cabalmente a recusa da
escola pelas familias é preciso atentar na situacao
de miséria do proletariado, em especial do



proletariado agricola. Era em nome da
consideracdo da miséria camponesa que o
historiador Alexandre Herculano (1810-1877) ,
em 1874, atacava com veeméncia o principio da
obrigatoriedade escolar, qualificando-o de
"flagelo" para as familias dos miserdveis
trabalhadores dos campos e prevendo que estas
haviam de opor-lhe uma resisténcia "passiva mas
invencivel" enquanto as ccircunstincias ndo se
alterassem. Resisténcia que tinha a ver com a
impossibilidade em que as familias se viam de
dispensar o trabalho dos filhos, por mais modesto
que fosse (Fernandes, 1990, p.225). Da sua leitura
da realidade, o historiador portugués concluia: "A
condi¢do preliminar indispensdvel para o
melhoramento intelectual e moral das classes
laboriosas € o seu melhoramento material. Sem
i8s0, todos os esforgos, por mais sinceros e
enérgicos que sejam, para derramar a luz da
instrugiio entre estas populagdes rudes e agrestes
serdo baldados, e ilusérias as esperangas
aparentemente mais bem fundadas" (1986, p.107).
O mesmo facto serd observado em 1872 pelo
romancista Eca de Queiroz (1845-1900): "Nos
campos a familia é hostil a escola, diz-se. Erro. A
familia ndo nega o filho a escola, requer o filho
para o trabalho (1979, 11, p.98)

Na tentativa de superar os obstdculos socio-
econémicos a escolarizagio, as leis escolares
tinham passado a prever desde 1844 a existéncia
de comissdes paroquiais de beneficéncia.
Entretanto, a situagdo social nos campos era a tal
ponto grave que a simples beneficéncia nio
passava de modesto paliativo sem efeitos
aprecidveis.

Desse modo, a resisténcia a escolarizagdo, de
parceria com a ac¢ado mediocre de sucessivos
governos burgueses, contribui a explicar a lenta
descida do analfabetismo no Portugal oitocentista:
de 88% em 1864 para 79% em 1900.

Dois piiblicos escolares, duas atitudes opostas.
De um lado, enquanto a grande massa operdria,
flagelada pela miséria, nos centros urbanos,
permanecia arredada da instrugdo, as suas franjas
mais progressistas, sobretudo a partir dos anos 50
do século XIX, lutam pela construgdo de uma
cultura dos trabalhadores, partilhada com
intelectuais que tinham sido ganhos para o campo
democritico. Do outro lado, o proletariado rural,
cujo nivel de vida se situava no limiar da
sobrevivéncia, para quem a cultura literdria ndo
constitufa uma prioridade visto que a questdo
fundamental consistia em subsistir.

Tanto no campo como na cidade, constatam-se
dois ritmos culturais distintos, conforme se trate
de massa ou de vanguarda. Nos primérdios do
movimento operdrio e socialista, a distincia

cultural e politica era considerdvel entre ambos os
sectores, enquanto a pratica histérica ndo veio a
inserir na mesma frente de luta os direitos
econémicos e os culturais.

Da apoteose da escola a descrenca no
ABC

Também entre os sectores intelectuais, as
posigbes acerca do valor da educagdo e da escola
oscilardo entre dois pélos.

Ao longo do século XIX, a ideologia da escola
e da educagdo € o eixo do discurso politico e
pedagdgico. Elas situar-se-iam entre os factores
determinantes do avango dos individuos, das
nagoes e da humanidade. "Ensino, educacio,
trabalho, estas trés instituigdes constituem a
instruc@o de todos, a instrugiio nacional, e nas
maos da instrugdo nacional estd a vida da nagfo,
como na da instrugdio universal estd a existéncia
da humanidade", escreve D. Anténio da Costa, por
exemplo, em 1870. Herdeiros do iluminismo
revoluciondrio, adeptos do magonismo, os
intelectuais orgdnicos do republicanismo
pequeno-burgués véem na instru¢do, em especial
na alfabetizagdo, o motor do que chamavam a
"renascenga nacional". Mediante a difusdo da
escola ocorreria a "regeneragdo” do pais. A
instrucdo popular era vista como arma de combate
ao obscurantismo das forgas conservadoras da
sociedade. Eis o que se reflecte na poesia de
Guilherme de Azevedo (1839- 1882), em cujo
livro, significativamente intitulado A Alma Nova
(1874), imaginou um didlogo entre a "Ordem" e
uma crianga que cantava "A Marselheza" pelas
ruas, um "filho trivial da livida canalha".
Increpando a sua suposta integrag@o precoce nas
fileiras revoluciondrias, a "Ordem" revista-lhe os
bolsos debaixo da suspeita de que transportasse
uma navalha, quando afinal o mogo levava
somente "a carta do ABC!"

Outros, pelo contrdrio, consideravam
condendveis os efeitos atribuidos a instrugéo
elementar. O escritor Camilo Castelo Branco
(1825-1890) caracterizava essa atitude em
Vulcoes de lama (1886), o seu dltimo romance. As
objecgdes ao valor da instrugdo popular por uma
das suas personagens-tipo assentavam em trés
ordens de razdes: auséncia de relag@o entre
alfabetiza¢do e capacidade prdtica, o desempenho
obrigatério de fun¢des piiblicas gratuitas com
prejuizo dos interesses pessoais, obriga¢do tanto
mais premente quanto eram raras as pessoas
alfabetizadas no mundo rural, e, finalmente, a
convicedo de que a alfabetizagdo era moralmente
deletéria.

Fino conhecedor das realidades sociais
portuguesas, Camilo Castelo Branco retratava
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aqui uma corrente de opinido bastante viva no seu
tempo.

Posigdo diferente era a daqueles que, ndo
enjeitando o valor da instru¢do e do ensino,
marcavam distincias em relagdo a glorificagio de
ambos. Ao mesmo tempo que relativizavam os
efeitos imputados a instrugiio nos vdrios planos da
vida individual e colectiva, defendiam a existéncia
de uma cultura do analfabeto.

Assim fez Francisco Adolfo Coelho (1847-
1919) numa série de estudos parcialmente
recolhidos em volume sob o titulo de Cultura e
analfabetismo (1916). "A lenda de que o principio
da sabedoria para cada individuo analfabeto estd
na aproximagdo de um mestre (ou mestra), (...)
que o inicie nos mistérios do ABC, essa lenda
fecha os olhos de muita gente a mais palpitante
realidade, tornando-lhe impossivel ver que o povo
analfabeto tem as suas artes, industrias, saber, a
sua educagao e até a sua pedagogia reduzida a
preceitos” (p.20).

A irrupgdo violenta da ditadura salazarista
elevou a desvalorizagio da instrugdo popular a
categoria de politica educativa. A escolaridade
obrigatdria passou de cinco para trés classes,
mantendo-se a esse nivel até aos anos 60. Ao
mesmo tempo, rejeitava-se o que na linguagem
oficial se chamava o "enciclopedismo
racionalista” da escola republicana, trocando o
respectivo curriculo pelo que se designava "o
preceito cristdo" de ensinar a ler, escrever e
contar, ao que se juntavam a histéria nacional, na
perspectiva imperialista e racista da Ditadura, e a
formacgdo moral e fisica extra-escolares através da
Mocidade Portuguesa.

O discurso doutrinal da pedagogia salazarista
defendia a ignoréncia em lugar da escolarizagdo.
O analfabetismo era apresentado como fonte de
virtudes pessoais e civis, ao passo que a
alfabetizacdo abria a porta a todos os perigos,
gerando a permeabilidade do povo a doutrinas
contrdrias ao idedrio da Ditadura. José Salvado
Sampaio (1975-1977), Maria Filomena Ménica (
1978) e Luiza Cortesdao (1982) apresentaram
bastos exemplos das ideologias de jusrtificacdo
de uma pridtica politica destinada a manter os
sectores populares na ignordncia e no
obscurantismo.

Conclusao

Histéria de encontros e desencontros, de
didlogos e de siléncios, de aceitagdes e de recusas,
o trajecto da educag@o no Portugal moderno
evidencia como uma constante a incapacidade da
politica educativa mondrquica ou republicana para
construir a escola popular. O sistema educativo
portugués, gerado para satisfazer os interesses dos
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"notdveis", nunca péde democratizar-se, abrindo-
se a todos os portugueses,

Semelhante caracteristica do sistema educativo
nacional ndo contém em si prépria a sua
explicagdo. Ela decorre da situagdo social das
classes trabalhadoras das cidades e dos campos,
exceptuados alguns sectores de vanguarda que,
juntamente com intelectuais, conduzirido a luta
cultural.
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ABSTRACTS

Sistema educatiu i societat al modern Portugal

La trajectoria de l'educaci6 al Portugal modern-durant el periode liberal fins a finals del segle passat, i
més tard durant la dictadura salazarista- palesa una constant incapacitat de la politica educativa monarquica
o republicana per construir l'escola popular. Es una historia de trobades i estranyaments, de dialegs i de
silencis, d'accceptacions i de rebuigs. El sistema educatiu portugues, gestionat per tal de satisfer els
interessos dels "notables", no aconsegueix democratitzar-se i obrir-se a tots els portuguesos. Cal veure
aquest procés en el marc de la situaci6 social de les classes treballadores de la ciutat i del camp. L'autor
subratlla I'acci6 escolar popular dels intel.lectuals del primer socialisme portugueés.

Sistema educativo y sociedad en el Portugal moderno

La trayectoria de la educacién en el moderno Portugal-a lo largo del periodo liberal hasta finales del siglo
pasado y mds tarde durante la dictadura salazarista- pone en evidencia una constante incapacidad de la
politica educativa monérquica o republicana para construir la escuela popular. Es una historia de encuentros
y desencuentros, de didlogos y de silencios,de aceptaciones y de rechazos. El sistema educativo portugueés,
gestionado para satisfacer los intereses de los "notables”, no consigue democratizarse y abrirse a todos los
nacionales. Hay que ver este proceso en el marco de la situacion social de las clases trabajadoras de la
ciudad y del campo. El autor subraya la accién escolar popular de los intelectuales del primer socialismo
portugués.

ation stem a iety in modern Portu

The author stresses the educational portuguese policy constant inability to build a popular system of
education alongside the XIX Century and later throughout the salazarist dictatorship. Professor Rogério
Fernandes underlines the role of early socialist intellectuals on educational popular reform in the framework
of the social situation of urban and rural working classes. It is a question of dialogues and silences, of
meetings and clashes, of acceptations and rejections. The portuguese educational system(that was managed
in order to satisfy the interests of the "notables"- oligarchy) did not succeed in democratizing itself and in
opening itself to all the nationals.
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Os primeiros anos de ensino secundario
liceal, em Portugal: realidades, necesidades

AUREA ADAO

Em Portugal, o ensino secunddrio, a cargo do
Estado e sob a sua direcc¢do, data de meados do
século XVIII, numa época de "despotismo
esclarecido”. Durante séculos, a Companhia de
Jesus manteve a superintendéncia em quase todo o
ensino médio, preparatério para os estudos
universitarios. Com a sentenga da sua expulsao de
todo o territorio portugués, em 12 de Janeiro de
1759, por crime de lesa-majestade e com a
confiscagdo de todos os seus bens, 0 Marqués de
Pombal ficou confrontado com a inexisténcia de
estabelecimentos de ensino que pudessem receber
os estudantes dos colégios jesufticos e
corresponder as necessidades ndo sé de uma
aristocracia local como também de uma burguesia
que comecgava a impor-se pelas suas actividades
econdémicas. Por isso, como imperativo da prépria
circunstincia histérica, e tendo como objectivo
suprir prontamente a lacuna que ficara aberta na
vida escolar portuguesa, o rei D. José publicou a
28 de Junho de 1759 uma "geral reforma"”
destinada a ser aplicada "no ensino das classes, e
no estudo das Letras Humanas". Criaram-se aulas
régias gratuitas de Gramdtica Latina, de Grego e
de Retdrica. A rede de classes de Latim distribufa-
se pelas vilas, uma ou duas, conforme a sua
dimensdo, e entre oito e dez classes para Lisboa.
Seriam instaladas quatro aulas de Grego e quatro
de Retdrica nesta cidade, duas em Coimbra, Evora
e Porto e uma para as outras cidades e vilas que
fossem sedes de comarca.

A lei impunha pela primeira vez uma
centralizagdo régia deste tipo de ensino, com a
criagdo do cargo de Director Geral dos Estudos.
Ficavam a ele subordinados todos os professores,
que constitufam a partir de agora um corpo de
funciondrios piblicos, na medida em que os seus
vencimentos safam dos cofres do Estado. A sua
selecgiio passava a ser feita por meio de exame de
avaliagiio das capacidades e, para prestigio da
profissdo e dos proprios estudantes, foram-lhes
concedidos os privilegios préprios da nobreza.

Posteriormente, a lei de 6 de Novembro de
1772 criou seis aulas de Filosofia em Lisboa e 23
em outras cidades, No ano lectivo de 1772-1773,

estavam criadas 362 cadeiras de estudos médios
no Continente e Ilhas, sendo a disciplina de
Gramatica Latina, com um total de 242 aulas, a
mais difundida (ver Anexo n° ).

Depois do afastamento do Marqués de Pombal,
procede-se a uma remodelagio dos chamados
estudos menores (lei de 16.8.1779). As aulas de
Filosofia passam quase todas para a regéncia das
ordens religiosas, a0 mesmo tempo que se reduz o
nimero de classes de Retérica, Grego e Lingua
Latina. Em 1805, a Junta da Directoria Geral dos
Estudos autoriza a abertura de aulas de Geografia,
Cronologia, Hist6ria Universal e Hist6ria Pdtria, e
de Aritmética e Geometria, cujo ensino alternava
com o de Retérica, em cursos bienais (1) .

Em 1820, quando se deu a primeira Revolugio
liberal, encontrava-se ainda em funcionamento o
sistema de aulas secunddrias oficiais criado pelo
Marqués de Pombal. Todavia, a sua frequéncia era
reduzida, permanecendo algumas delas encerradas
por falta de alunos, e, na maior parte dos casos, o
aproveitamento dos inscritos era pouco
satisfatério.

Nos primeiros tempos da Monarquia
constitucional, o Ensino ndo foi considerado como
um dos sectores prioritarios a reformar. S6 depois
da promulgagdo da Constitui¢iio, em Setembro de
1822, se inscreve a organizagio de todo o sistema
educativo como assunto a merecer a atengio dos
deputados. 0 ministro do Reino referia-se entdo ao
estado de atraso em que se encontrava a instrugio
ptblica, emperrada em estruturas tradicionais e
inadaptada as necessidades resultantes da
Revolugio de 1820. Segundo ele, em Portugal
continuavam a sobrar os te6logos e os juristas,
enquanto a Administragdo e as Finangas publicas
se ressentiam da falta de pessoal bem preparado.
Reclamava "la institugio de escolas tteis" por ndo
haver "homens hdbeis para os empregos, de
multiplicar, ou aproveitar os recursos nacionais e,
finalmente, de obstar ao progresso da
desmoralizagdo, que sendo em dltima andlise filha
da ignoréncia deve ser atacada na sua origem" (2).
E sugeria a reunido das ciéncias e das belas-artes
num plano adequado e o estabelecimento de

(1) Aviso de 5 de Margo,

(2) Didrio das Cortes da Nagdo Portuguesa. 2° egislatura. Tomo 1, Lisboa, Imprensa Nacional, 1823, pp. 322-323.
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escolas de Economia Politica e Rural, de
Agricultura e Botdnica, de Metalurgia e de
Quimica aplicada as Artes. Propunha, assim,
medidas tendentes a formagao técnico-profissional
que acompanhassem o sentido das reformas
politicas. :

Todavia, até 1836 o ensino secunddrio nio
beneficios de melhoramentos, devido as
vicissitudes financeiras e politicas que Portugal
atravessoul.

Em Setembro de 1836, eclodiu uma Revolugao
liberal progressista que pretendia p6r termo a
instabilidade vigente e retomar as ideias vintistas.
0 Governo setembrista iniciou de imediato um
conjunto de reformas politicas, administrativas,
juridicas, econémicas, sociais e educativas. A
reforma da instru¢do piblica, sob a
responsabilidade do Ministério do Reino, cuja
pasta era ocupada por Passos Manuel, estendeu-se
a todos os ramos de ensino. A reestruturagdo do
secunddrio, publicada a 17 de Novembro de 1836,
seguiu-se a do ensino primdrio, decretada dois
dias antes. Substituem-se as aulas secundarias
dispersas por um sistema de 18 liceus nacionais,
no Continente, a instalar em todas as capitais de
distrito. E, em cada uma das sedes das antigas
comarcas, autoriza-se a criagdo de uma cadeira de
Gramatica Portuguesa e Latina, em continuagdo
das aulas de Latim existentes até entéo.

A importincia do diploma de Passos Manuel
(como ficou conhecido) reside ndo apenas no
facto de criar os liceus oficiais como também por
corresponder ao primeiro plano sistematizado de
estudos secundédrios, integrando aspectos
curriculares, pedagogicos e de administragio
escolar.

0 ensino liceal passou a constituir uma
preparagdo bdsica e indispensdvel para o ingresso
na Universidade. Mas, cumulativamente,
destinava-se a ministrar conhecimentos cientificos
e técnicos, necessdrios "aos usos da vida no estado
actual das sociedades", dirigido as "grandes
massas de cidaddos" que ndo tivessem
oportunidade de prosseguir uma formacgao
superior.

Inspirado nos sistemas francés e prussiano,
para concretizagdo daqueles objectivos, incluia
um plano de estudos mais extenso do que as
simples cadeiras de Grego, Latim, Retdrica,
Filosofia, Histdria ¢ Aritmética. Ou seja, um
curriculo que contribuiria para "o aperfeigoamento
das artes e o progresso da civilizagdo material do
Pais", que se opusesse ao sistema antigo formado
por disciplinas de "erudigao estéril" (3). Por isso, a

par das cadeiras humanisticas, incluem-se outras
de cardcter cientifico e técnico e também o ensino
utilitdrio das linguas vivas. O curso dos liceus €
constituido por dez disciplinas, metade das quais
tinham por objectivo preparar o aluno para a vida
profissional. Aparecem as cadeiras de Principios
de Fisica, de Quimica e de Mecdnica aplicados as
Artes e Oficios (7% cadeira na ordem do plano
geral), Principios de Histéria Natural dos Trés
Reinos da Natureza aplicados as Artes e Oficios
(8*), Principios de Economia Politica, de
Administragdo Piblica e de Comércio (9%) e de
Linguas Francesa e Inglesa e suas Gramaticas (2%).
Dd-se maior dimensdo aos estudos matematicos,
com a cadeira de Aritmética e Algebra,
Geometria, Trigonometria e Desenho (5%).
Continua-se a aprendizagem da lingua portuguesa,
com a cadeira de Gramdtica Portuguesa e Latina,
Cléssicos Portugueses e Latinos (1*). Completa-se
o elenco, com os estudos cldssicos necessdrios
para o ensino superior e para a carreira
eclesidstica, que, por tradi¢io, a maior parte dos
Portugueses considerava matérias principais de
ensino: as cadeiras de Ideologia, Gramdtica Geral
¢ L6gica (3*), Moral Universal (4*), Oratdria,
Poética e Literatura Cldssica, especialmente a
Portuguesa (10%), Geografia, Cronologia e Histéria
(6%).

Nada ficou estabelecido quanto aos programas
nem tdo-pouco quanto aos critérios de sequéncia
das disciplinas. Nao se define a duragdo do curso
liceal, podendo cada aluno frequentar anualmente
o nimero de aulas que entendesse. Remete-se para
regulamento especial a distribuigdo das disciplinas
e matérias e os seus contetdos, a defini¢do dos
métodos pedagbgicos, a escolha e coordenagao
dos compéndios, as normas de disciplina escolar,
elc.

No entanto, os liceus ndo vieram entdo a
desempenhar a sua fungdo de preparagdo prética
para a vida, porque as disciplinas que a ela se
destinavam ndo entraram em funcionamento,
quando, em outros paises da Europa, fora j
introduzido um ensino profissional. Em 1840, um
membro da Cdmara dos Deputados queixava-se
do grande vazio deixado entre a instrugdo primdria
e 0 ensino médio. Dizia ele: "Para os ricos
proprietdrios, para os negociantes de grosso trato,
e ainda para os grandes fabricantes" existiam
aulas adequadas 4 sua formagdo, enquanto "as
importantes classes de lavradores, artistas, e
fabricantes, e a de negociantes menores" s6
podiam contar com os conhecimentos adquiridos
nas escolas de primeiras letras "por ndo haver

(3) Predmbulo do decreto de 17 de Novembro de 1836.
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ensino acomodado ds suas inddstrias" (4).

No periodo que decorre entré 1837 e 1844, ndo
sdo cumpridas as medidas legislativas aprovadas,
devido sobretudo 4 instabilidade politica e 4 grave
crise econdmica. Por essa razdo, continuara a
funcionar pela forma tradicional as aulas de
Latim, Retérica, Filosofia e Moral. Em fins de
1843, estavam "em regular andamento" os liceus
de Lisboa, Coimbra, Porto e Evora (5). De modo
geral, eram pouco frequentados. As entidades
oficiais apontavam como causas desta situagdo, a
auséncia de objectivos préticos do curso liceal que
atrafssem os alunos e a frequéncia do ensino livre
por aqueles que pretendiam entrar na
Universidade, no qual os professores eram "quase
sempre mais faceis e condescendentes” (6).

No inicio da década de 40, assiste-se a tomada
do poder por parte das forgas mais moderadas e
conservadoras. Estas mudangas politicas
repercutem-se no sistema de ensino. O ministro do
Reino declara que todo o Governo se mostra
interessado em estabelecer um clima de ordem e
prosperidade, baseado em um "eficaz empenho de
moralizar 0s povos pela sua constante aplicagio a
todos os trabalhos da indistria, e ao exercicio dos
conhecimentos iiteis nos diversos ramos da
instrugdo publica"(7). Reclama, por isso,
alteragoes legislativas nos trés graus de ensino. O
projecto respeitante ao secunddrio foi apresentado
na Camara dos Deputados em 4 de Margo de
1843, sendo submetido a discussdo dois meses
depois. Porém, o diploma correspondente s6 veio
a ser promulgado um ano depois, a 20 de
Setembro de 1844, por Costa Cabral, entdo
responsdvel pelo Governo.

Delimitando-se as fronteiras entre a preparagdo
para as actividades manuais e as intelectuais,
reduz-se o dmbito do ensino secundario, que
inclui "os estudos que predispdem e preparam
geralmente para o estudo das Ciéncias", até- "onde
comegam os conhecimentos préprios das
profisstes industriais e cientificas". Sugere-se a
criacdo de um novo ramo de ensino, a instrugdo
industrial, que teria por finalidade "habilitar
especialmente as classes industriosas com
profundos conhecimentos artisticos para o
exercicio e aperfeicoamento de suas profissoes".
Assim, esta nova reforma restringe os objectivos
do ensino liceal a preparagio para 0 acesso ao
ensino superior e a carreira eclesidstica, ao mesmo
tempo que passa a constituir formagao para a

Administragdo publica. Anexas aos liceus,
funcionariam cadeiras de Latim nas 120
povoagdes maiores e cursos bienais de Aritmética
¢ Geometria com aplicagdo a Indistria, e de
Filosofia Racional e Moral e Principios de Direito
Natural, nas localidades mais populosas.

Em consondncia com estes objectivos, o curso
secunddrio fica reduzido a seis cadeiras de tipo
cldssico, quase todas de Humanidades e dirigidas
a "cultura geral do espirito". Deixa-se ao Governo
a possibilidade de criar nos liceus, quando o julgar
conveniente e segundo as necessidades locais, as
seguintes cadeiras de cardcter cientifico:
Introdugdo 4 Histéria Natural dos Trés Reinos,
com as suas usuais aplicagdes d Indistria, e
Nogoes Gerais de Fisica; Economia Industrial e
Escrituragdo; Quimica aplicada as Artes;
Agricultura e Economia Rural; Mecdnica
Industrial; Linguas Francesa e Inglesa; Mdsica.

Continua por definir a duragio do curso e a
distribui¢do das disciplinas por anos. Qualquer
aluno, depois de aprova¢do em Latim, pode
escolher os estudos que bem entender. No
entanto, determina-se que nos chamados liceus
maiores (Lisboa, Coimbra, Porto, Braga e Evora)
cada cadeira seja ensinada por um professor,
enquanto nos liceus de provincia as seis cadeiras
obrigatérias ficam a cargo de apenas trés
professores. O Conselho Superior de Instrugdo
Publica refere-se, por essa época, a urgéncia de se
efectuar uma distribui¢do por anos, para que os
alunos ndo transitassem dos estudos considerados
inferiores para os mais avang¢ados, sem dar provas,
em exame, de possuir os conhecimentos
suficientes e porque "entre eles hd uns que ddo luz
para os outros". Por outro lado, as classes
contribuiriam para afastar todos aqueles que se
mostrassem "ineptos e descuidados, e ndo lhes
permitir que entretenham nele, sem proveito, o
tempo que podem empregar com vantagem em
outro mister que tenham aptiddo" (8). Inicia-se
aqui uma polémica entre aqueles que defendiam

um ensino por disciplinas, na continuagdo da

tradi¢do pombalina, e 0s que preconizavam um

regime de classe, em moldes modernos, polémica

esta que veio a arrastar-se por todo o século XIX.
A lei de 20 de Setembro de 1844, mais
conhecida por reforma de Costa Cabral, previa a
organizagiio de regulamentos especiais, comuns a
todos liceus, com a defini¢do dos programas e
métodos, disciplina escolar, condig¢des de

(4) Sessdo de 17.1.1840.

(5) Relatério do Conselho Geral Director do Ensino Primério e Secunddrio, relativo ao ano de 1842-1843, com a data de

12 de Dezembro de 1843.
(6) Idem, com a data de 3 de Dezembro de 1841.

(7) Relatério de 12 de Janeiro de 1843. Didrio da Camara dos Deputades. Vol. 1°, Janeiro de 1843, pp. 63-64.
(8) Relatério referente ao ano de 1844-1845, com a data de 2 de Dezembro de 1845.
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admissdo e habilitagdes dos docentes. Esta
determinacio modifica por completo o que fora
estabelecido no primeiro diploma de 1836, que
pretendera uma descentralizagdo pedagégica do
ensino secunddrio, deixando a cada
estabelecimento a possibilidade de elaboragdo dos
seus proprios regimentos (ver Anexo n° 2).

Em finais de 1849, encontravam-se instalados
todos os liceus previstos, com excepgdo do de
Viana do Castelo, ao norte de Portugal (ver Anexo
n° 3). No Continente, funcionavam 100 cadeiras
liceais e 83 anexas, das quais 80 eram de
Gramdtica Portuguesa e Latina, uma do curso
bienal de Filosofia e Aritmética e duas de
Teologia Moral e Dogmadtica. Comegam a
apontar-se como urgentes as seguin es medidas:

-Alargar o curriculo no sentido das disciplinas
e ciéncias industriais, mantendo os estudos
cldssicos;

- adoptar compéndios uniformes;

- fixar a ordem das cadeiras e aperfeigoar os
métodos de ensino;

- proibir o ensino particular aos professores
oficiais e a quem ndo possuisse titulo de
capacidade e obrigar os docentes do ensino livre a
fornecer, no comego e no final dos anos lectivos,
uma relagio dos seus discipulos (9).

No inicio do decénio de 50, a populagio liceal
continua a ser muito reduzida (ver Anexo n° 4).
Prossegue a facilidade com que se admitem
estudantes na Universidade e na carreira
eclesidstica, sendo suficiente um simples atestado
de frequéncia do ensino livre. Continua a insistir-
se que os estabelecimentos oficiais de ensino
secunddrio ndo progredirdo se os seus cursos nio
forem, de facto, exigidos como preparatérios
indispensdveis para a entrada nos estudos
universitdrios, se as fun¢des de sacerdocio forem
confiadas a "individuos ignorantes dos primeiros
rudimentos das humanidades". E, sobretudo,
enquanto for consentido "o trdfico em que
vergonhosamente se mercandeja as portas, quase,
de todos os liceus para aprontar alunos ao menor
tempo possivel"(10).

Apesar do ensino secunddrio ter abandonado os
seus objectivos de formagdo prdtica e porque néo
foram criadas escolas especiais a ela destinadas, a
falta de cadeiras de aplicagdo técnica € motivo
para diversas reclamages, pois comega a sentir-se
que o sistema educativo portugués nio se adapta

as exigéncias da época. Por exemplo, uma revista
pedagdgica alertava entdo: "O negociante, ou
abastado proprietdrio, que emprega as mdquinas a
vapor, cujo servigo o enriquece, ndo tem a mais
pequena ideia da causa de tdo extraordinarios
efeitos. O alto funcionirio, que 1é uma
participagdo oficial comunicada pelo telégrafo
eléctrico, ignora completamente a natureza deste
agente. Discutem, finalmente, famosos
antropologistas sobre os instintos, faculdades, e
sensibilidade humana; mas ignoram as leis da
organizagdo, a importdncia do sistema nervoso e
as suas eminentes fungdes” (11).

E precisamente no ano de 1860 que o Governo
de Fontes Pereira de Melo d4 resposta a alguns
dos problemas mais prementes. A uniformizagio
dos compéndios € estabelecida por decreto de 31
de Janeiro e um Regulamento Geral dos Liceus é
publicado a 10 de Abril. Pela primeira vez,
oficialmente, atribui-se a duragao de cinco anos ao
curso geral dos liceus, definindo-se as disciplinas
correspondentes a cada ano. E procura-se ordenar
os estudos de modo a "promover o progressivo
desenvolvimento das faculdades do espirito dos
alunos que cursam os liceus, dando-lhes ao
mesmo tempo sélidos conhecimentos em letras e
ciéncias"(12). O curriculo abrange de novo dez
cadeiras. Aparece autonomizada a disciplina de
Gramatica e Lingua Portuguesa, a qual se juntam
as de Gramatica Latina e Latinidade, Lingua
Francesa, Lingua Inglesa, Matemadtica Elementar,
Quimica e Fisica Elementares e Introducdo a
Histéria dos Trés Reinos, Filosofia Racional e
Moral e Principios de Direito Natural, Oratéria,
Poética e Literatura, especialmente a Portuguesa,
Histéria, Cronologia e Geografia, e, também,
Desenho Linear.

Com uma sequéncia de estudos em que se
inscrevem as precedéncias necessdrias para a
frequéncia de cada aula e com a defini¢do das
disciplinas bdsicas de Portugués e Francés (ver
Anexo n° §5), faz-se uma separagdo entre as
Ciéncias e os Estudos Cldssicos. O 1° ano, no qual
os alunos s6 podem ingressar com 10 anos de
idade, apresenta-se como um aperfeicoamento da
instrugiio primdria. Para as classes seguintes,
procura-se intercalar estudos de natureza diversa,
a semelhanga do que acontecia em outros paises
mais avanzados pedagogicamente. A
aprendizagem das Ciéncias Fisicas e Naturais

(9) Relatdrio do Conselho Superior de Instrugdo Piblica, referente ao ano de 1850-1851, O Instituto, Dezembro de

1855 e Janeiro de 1856.

(10) Idem, referente a 1848-1849, com a data de 30 de Novembro de 1848. Idem, vol. IlI, n°% 20, 21, 22 e 24 de 1855;

vol. 1V, n° 1, de 1.4.1855.

(11) GERALDES, A. A. - "Instrucio piiblica". Revista Académica, vol. 11, n° 2, Janeiro de 1854, p. 28.
(12) Consulta do Conselho Geral de Instrugio Piiblica, de 11 de Outubro de 1860,
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inicia-se no 4° ano. O tltimo ano do curso (5°) é
considerado um complemento de todos os outros
(ver Anexo n® 6). Aparecem novamente 0s
gabinetes auxiliares de ensino que tinham sido
retirados em 1844, O Regulamento Geral dos
Liceus define pela primeira vez a distribuigdo das
horas lectivas e das matérias (ver Anexo n° 7).
Critica o uso exclusivo da memoria e aconselha
uma renovagio dos métodos, de modo a:
"Proporcionar a instrugiio ao desenvolvimento das
faculdades; conservar, por meio de repetigdes
sucessivas, no espirito dos alunos os
conhecimentos adquiridos; variar os estudos, para
nao cansar a ateng¢do, mas sen que essa variedade
produza a coas da atengdo por parte dos conselhos
escolares. Todavia, s6 em 1901 terd origem
instituciodal a formacdo pedagdgica dos
professores do ensino secundario (13). Para
terminarmos esta breve passagem pelos primeiros
decédios da vida dos liceus portugueses, uma
conclusdo muito sucinta. S6 com a entrada em
funcianamento das escolas técnico-profissionais,
nos anos 80, os objectivos do ensino secunddrio
liceal ficam clarificados. Ou seja: "1° Difundir os
conhecimentos gerais indispensdveis para todas as
carreiras e situagdes sociais; 2° Preparar para a
admissiio nos estabelecimentos de instrugdo
superior e nos cursos técnicos”, fins estes inscritos
na lei de 14 de Junho de 1880, assinada pelo entdo
primeiro ministro, José Luciano de Castro.

Finalmente, a reestruturacdo do ensino em
moldes modernos s6 veio a ser efectivamente
autorizada com as reformas de Jaime Moniz
(1894-1895), as quais ndo receberam, porém, um
aplauso generalizado daqueles que, no terreno,
tinham a seu cargo a educacgio dos jovens.

(13) Decretos n 4 e 5, de 24 de Dezembro de 1901. Ver GOMES, Joaquim Ferreira - A Escola Normal Superior da
Universidade de Coimbra (1911-1930). Lisboa, Instituto de Inovagdo Educacional, 1989,
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ANEXO N°1

Distribugdo geografica das cadeiras de estudos menores em 1772-1773

Distribugio geografica Latim Grego Retérica | Filosofia Totais
Continente:
Lisboa-capital 10 - 6 6 26
Outras terras 6 - - - 6
Cidades e sedes de comarca 31 37 33 23 114
Qutras terras 195 - 2 - 197
TOTAL 242 31 41 29 343
Ilhas:
Terceira - capital 1 1 1 4
QOutras terras 3 - - - 3
S. Miguel - capital 1 1 1 1 Bl
QOutras terras 1 - - - 3
Madeira - capital 1 1 1 1 A
QOutras terras 3 B - - 1
TOTAL 10 3 3 3 19

Fonte: Brito de, "A reforma pombalina da instrugdo". Revista de Educagdo e Ensino, ano VIII, n° 1,
1893. pp. 52-53 ‘




ANEXO N° 2

Regulamento policial para as quatro Sec¢des do Liceu Nacional de Lisboa

FRANCISCO FREIRE DE CARVALHO, do
Conselho de Sua Magestade, Conego da Sé
Patriarchal, Professor da 5.° Cadeira da Secgiio
Central do Lyceo Nacional de Lisboa,
Commissario do Conselho Superior de
Instrucgdo  Publica n'este  Districto
Administrativo, e Reitor do sobredicto Lyceo
Nacional por SUA MAGESTADE Fidelicima, a
Quem DEOS Guarde, etc.

Fago saber, que em observancia do Assento
do Conselho d'este Lyceo Nacional, tomado en
Sessdo de 24 do proximo mez de Dezembro, e em
cumprimento das Ordens de Sua Magestade,
communicadas a esta Reitoria em Portaria do
Conselho Superior de Instrucgido Publica de 10 do
corrente mez, mandei publicar o segunte, para que
tenho immediata execugio.

® Consello do Lyceo Nacional de Lishoa, tendo
em vista, quanto importa promover nio s6 o
aproveitamento litterario dods Alumnos que a Lei
confiou so seu incessante desvelo, sendo tambem,
que elles contrdiam habitos de severa moralidade,
de bom emprego do tempo, de ardem, decencia, e
regularidade em todos os seus actos, e de
pontualidade no cumprimento de todos os seus
deveres, para que assim doutrinados venham a ser
membros uteis 4 Religido, e ao Estado, tem
resolvido fazer observar o seguinte

REGULAMIENTO POLICIAL

ArTIGO 1.°

Ninguem pdéde ser considerado Alumno do
Lyceo, nem ser chamado 4s licdes e exercicios em
alguma de suas Aulas, sem que n'ella esteja
matriculado.

§ unico. As pessoas porém, que, sendo estranhas
ao Lyceo, por qualquer outro motivo a elle
concorrerem, t€em de conformar-se com o presente
Regulamento em tudoque lhes f6r applicavel.

ARTIGO 2.°

Os alumnos de Lyceo devem distinguir-se pela
civilidade nas maneiras, suavidade no trato,
comedimento nas acgdes, honestidade nas palavras,
modestia nos gestos, docilidade para o bem,
desvelado amor ao estudo, respeito aos superiores,
aftengad para com os empregados subalternos,
affabilidade para com seus iguaes, urbanidade para
com todos,

ARTIGO 3.°
Todos os Alumnos devem apresentar-se 4 hora
prescripta no horario que estard patente em cada

uma das Secgdes do Lyceo, para a entrada da
respectiva Aula,

§ 1.° Os que chegarem mais cedo (prevengio,
que nunca deve exceder um quarto de hora) sem
pararem em parte alguma, se dirigirdo logo ao
Porteiro, que lhes destinard o logar, onde devem
tomar assento, no qual permanecerdo sem 0 menor
rumor, recordando suas ligdes.

§ 2.° Fora deste local e tempo ¢
expressamente prohibida qualquer parada, ou
reunido, quer seja dentro do edificio, quer nas suas
immediacdes.

ARTIGO 4.°

Apenas dé a hora prescripta no horario para
comegar 0 exercicio de qualquer Aula, o Porteiro,
sempre vigilante, tocard a sineta, e ird
immediatamente abrir as portas; os respectivos
Alumnos o seguirdo, e sob as vistas d'elle esperario
pelo Professor féra da porta; aproximando-se este,
0 cortejardo com uma venia, e irdo tomar os
logares, que elle lhes tiver determinado.

§ unico. A nehum Alumno € licito mudar de
logar na Aula sem prévia ordem do Professor.

ARTIGO 5.°
Se, passado um quarto depois da hora prescripta
para a entrada da Aula, o respectivo Professor nio
estiver presente, nem quem o substitus, entio o
Porteiro despedird os Alumnos, e no mesmo dia
dard parte d'essa occorrencia.

ARTIGO 6.7

Um quarto depois da hora prescripta para a
entrada ird o Porteiro tomar o ponto a cada uma das
Aulas, e marcard irremissivelmente falta a quem
nao estiver presente, e 0 mesmo fard a quem se
ausentar um quarto antes da hora prescripra para a
saida.

§ unico. Por mais justificado que seja o motivo
da falta, ndo exime o Porteiro da responsabilidade
de a contar, pois s6 lhe compete depdr o facto.

ARTIGO 7.°

O Alumno, que pretender, que as suas faltas
sejam abonadas, deverd, logo que cesse o
impedimento, entregar ao Pérteiro, ou na Secretdria
do Lyceo (depois de a ter apresentado aos
respectivos Professores, e ter sido por elles
rubricado) documento justificativo d'ellas em papel
com o sello da lei, e reconhecido, com a
designagiio expressa dos dias, em que esteve
impedido, e da qualidade do impedimento.

§ 1. Se o impedimento nio tiver produzido
mais de tres faltas, bastard, que o attestado seja
assignado pelo pae do Alumno, e na falta deste por




quem legalmente o represente: se excederem aquelle
numero, ou nao houver pessoa idonea, sémente serd
attendido attestado de facultativo.

§ 2.° Serd porém abonada independente-mente
de documento a falta do Alumno, que por um
accidente conhecido de doenga ndo puder em algum
dia conservar-se na Aula até ao fim do exercicio.

ARTIGO 8.°
O Alumno, que se presentar na Aula sem os
livros, e mais objectos prescriptos para o exercicio
d'ella, pela primeira vez serd reprehendido, e pelas
reincidencias contar-se-lhe ha falta, como se ndo
comparecesse.

ARTIGO 9.°
Nenhum Alumno serd isento de dizer a ligdo, ou
da censura, que lhe couber pela falta d'ella, se nio
tiver prevenido o Professor 4 entrada da aula,
allegando motivo justificado e veridico.

ArTiGo 10.°
Tanto para o acto de darem li¢do, como para a
exposi¢do de alguma duvida, ou quando para
qualquer fim tiverem de digirir-se ao Professor, os
Alumnos se levantardo, e a mesma postura tomard
logo todo aquelle, a quem o Professor dirigir
individualmente qualquer dicto.

ArmiGo 11.°

O Alumno, que tiver urgente necessidade de sair
da Aula durante o exercicio della, levantando-se no
seu proprio logar obterd venia do Professor.

§ 1.° Em cada uma das Aulas em logar
conveniente estard visivel ao Professor e Alumnos
um signal, que sirva para eviatar a safda d eum
Alumno, em quanto nao tiver recolhido outro.

§ 2.° Nio serd permittido porém a Alumno
algum descer do pavimento das Aulas durante o
exercicio da sua, sem que se a presente ao Porteiro,
para, ou lhe communicar, que se retira, ou receber
d'elle a réspectiva chave, ou senha, que nunca
poderd ser mais do que uma.

ARTIGO 12.°

A ninguem ¢ licito ir interromper o Professor
durante o exercicio da Aula,

§ unico. Se alguem n'esse tempo procurar algum
Professor, o Porteiro o conduzird para a sala
destinada, para esperar a hora da safda, salvo caso
extraordinario, em que corra imminente perigo a
demora, que entdo ird logo dar parte ao Professor.

ARTIGO 13.°
As portas das Aulas estardo sempre de todo
abertas durante 0§ exercicios.

ARTIGO 14.°
Qualquer individuo, que deseje assistir aos
exercicios de uma Aula, sem estar n'ella
matriculado, se dirigird ao Porteiro, e este, havendo
logar na Aula, e se pessoa se apresentar
decentemente, o conduzird até 4 porta da aula, e ahi

feita venia ao Professor, lhe indicard o logar, onde
se ha de sentar com separagdo dos Alumnos da
Aula, no qual se conservard mudo espectador, e
com o decéro devido.

ARTIGO 15.°

Nas Aulas reinard a maior attencdo e respeite, o
silencio nunca serd interrompido, sendo pela voz do
Professor, ou do Alumno, a quem elle mandar, que
falle.

§ unico. Os infractores d'este artigo, sendo
estranhos, serdo immediataménte mandados sair do
edificio, e ndo serdo mais n'elle admittidos, além de
qualquer ulterior procedimento, que o caso exija;
sendo Alumnos do Lyceo, serdo punidos segundo a
gravidade do facto.

ARTIGO 16.°
Dada a hora de acabar o exercicio de qualquer
Aula, o Porteiro fard signal com a sineta; os
Alumnos se conservardo nos seus logares até que o
Professor se levante, entdo se se levantardo, e
safrdo adiante do Professor pela ordem, que este
lhes prescrever.

ARrTIGO 17.°
No primeiro dia lectivo de cada mez os
Porteiros pordo sobre o mesa de cada uma das
Aulas a Relagdo das faltas do mez antecedente com
a designacgdo dos dias, e o respectivo Professor,
verificando a exaccdo d'ella, a a rubricard, com a
nota de conferida.

ARTIGO 18.°

No dia immediato todos os Porteiros entregario
na Secretaria do Lyceo estas Relagoes assim
conferidas, e por elles datadas e assignadas, com os
documentos justificativos, quetiverem recebido,
(art. 7.°) que tudo serd apresentado 4 deliberagfio do
Conselho na sessdo seguinte, e n'ella serdo as faltas
definitivamente julgadas.

ARTIGO 19.°
O Alumno, que tiver dado sessenta faltas ainda
com causa justificada, ou vinte sem ella, é pela Lei
inhibido de fazer exame annual.

ArTiGO 20.°
A nenhum individuo Alumno, ou estranho é
permitido vaguear pelo edificio do Lyceo, nem
demorar-se, por pouco tempo que seja, (salvo para
Ier algum edital) quer na parte inferior do edificio,
quer no pavimento superior, sendo no local, que o
Porteiro lhe designar.

ARTIGO 21.°
A nenhu individuo Alumno, ou estranho, é
permittido entrar no Lyceo com bengala, ou
objecto similhante, cujo uso nio seja justificado
pela necessidade.

ArTIGO 22.°
Dentro do Lyceo a ninguem € permittido fallar




alto, excepto nos exercicios das Aulas, nem fazer
qualquer genero de arruido.

ARrTIGO 23.°
A ninguem € permittido fumar dentro do edificio
do Lyceo, e serd punido todo o Alumno, que for
avistado a praticar este acto.

ARTIGO 24.°
A nenhum individuo, excepto as pragas dos
corpos militares, que estiverem coadjuvando o
servigo da policia, é permittido tér a cabeca coberta,
logo que tenha subido a escada contigua ao
pavimento das Aulas.

ARTIGO 25.°
Qualquer inscripgdo, ou desenho nas paredes, ou
em outro sitio, qualquer estrago ou deterioragdo nos
moveis e utensilios serd severamente punida, e os
infractores resarcirdo o prejuizo causado.

ARTIGO 26.°

Todos os Professores dario mensalmente em
Conselho uma Conta escripta dos seus Alumnos,
que no mez antecedente se houverem assignado por
seu merito, ou demerito moral e litterario, e no fim
do anno lectivo, na primeira sessdo depois de se pér
ponto nas Aulas, uma Relagdo geral alphabetica
com as qualificagdes pertencentes a cada um d'elles.

§ unico, Estas Contas e Relagdes serdo
archivadas e tomadas em considera¢io tanto na
desisdo dos exames annuaes, como todas as vexes
que se tratar do julgamento da qualquer Alumno.

ARTIGO 27.°

Todo o Alumno, que dentro, ou féra do Lyceo
der mostras de menos respeito aos Professores, ou a
outré superior, que dessatender qualquer dos
empregados subalternos, que maltratar d'acgdes, ou
de palavras qualquer pessoa, que usar de termos ou
gestos indecentes, que faltar 4 aula sem causa
justificada, que vier passar tempo para as
immediacdes do Lyceo, que der provas de desleixo
no estudo, que fizer parte de qualquer reunido
perturbadora da ordem, que infringir qualquer das
obrigagdes prescriptas n'este Regulamento, que
intigar, aconselhar, ou seduzir para algum dos
mencionados actos, serd punido conforme a
gravidade do facto.

§ 1.° Se algum Alumno ndo obedecer
promptamente 4 voz do Professor, ou por qualquer
modo se mostrar incorrigivel, o Professor fard d'isto
participacdo escripta e circumstanciada, que dirigird
d reitoria, para se impor a devida pena ao
refractario,

§ 2.° A Reitoria dard logo as providencias, que
se carecerem de momento, e descendo d4s mais
exactas averiguagOes sobre o precedente
comportamento do Alumno, e o seu aproveitamento
litterario, convocard 6 Conselho, se o julgar
necessario, para de tudo tomar conhecimento, e
deliberar.

§ 3. Quando qualquer Alumno for condemnado

a exclusdo do Lyceo perpetua, ou temporaria,
tomar-se-ha nota d'esta condemnagio no Livro da
Matricula com as competentes verbas de
referencia, e ndo se lhe poderd passar certiddo
alguma, sem que n'ella se mencione esta nota.

ARTIGO 28.°
Os individuos, que, sem serem Alumnos do
Lyceo n'elle, ou nas suas immediagdes perturbarem
a ordem, ou incommodarem as pessoas, que a elle
concorrerem, serao immediatamente remettidos ds
respectivas Authoridades, para lhes fazerem expiar
a sua desenvoltura.

ARTIGO 29.7

Os Porteiros sdo responsaveis pela escrupulosa
observancia dos deveres, que lhes impde o presente
Regulamento, lembrando-se, que a gravidade
d'elles se avalia, ndo tanto pela sua natureza,
quanto pela importancia do fim, a que se destinam:
vigiardo sem cessar pela execugdo de cada uma de
suas disposi¢des em tudo o que toca ao exterior das
aulas, advertirio os que d'ellas em qualquer ponto
se desviarem, € quando virem, que as suas
admoestagdes ndo sdo bastantes, ou quando houver
infracg¢dio de natureza tal, que care¢a de maior
demonstragdo, dardo logo parte ao Professor
respectivo, para impor ao delinquente o castigo,
que merecer; e todos os mezes entregardo com a
Relagdo das faltas outra, em que sejam
mencionados os nomes dos Alumnos, que foram
notados de mdo comportamento, com a declaragio
da Aula, a que pertencem, para tudo ser presente ao
Conselho, e archivado para fins ulteriores; e
relativamente ao mez, em que nenhum facto tiver
havido digno de nota, isso mesmo declarario
tambem por escripto, tudo sob sua stricta
responsabilidade.

ArTIGO 30.°

As pracas da guarda Municipal, ou de outros
Corpos, que vierem ajudar o servigo da policia, em
qualquer das Sec¢des do Lyceo, cumprirdo
pontualmente as instrucgdes, que receberem do
Porteiro, para o coadjuvarem n'este importante
servigo; e em casos graves de flagrante delicto
prenderdo logo os perturvadores da ordem, sejam
ou ndo Alumnos do Lyceo, e os conduzirdo 4 mais
proxima Estagdo de Policia, para serem entregues
4s respectivas Authoridades.

ARrTIGO 31.°

O presente Regulamento serd lido em cada uma
das Aulas no dia da abertura, e no primeiro dia
lectivo depois das ferias do Natal e Pascoa, ¢ se
conservard sempre patente em cada uma das quatro
Seccbes do Lyceo, para emtodas ellas ter pontual
execugdo, e ninguem poder allegar ignorancia.

Rritorin do Lyrea Nacional de Lisboa, 16 de
Janeiro de 1854.-- José Maria da Silveira
Almendro, Secretario do Lyceo, subscrevi

.?/-r//a_f/éfr‘ .;';wfr ra rff-//r W//e-‘

(Lisboa, Imprensa Nacional, 1854)




ANEXO N°3

Distribugiio geogréfica dos liceus, desde a sua criagao

Viana do
Castelo O
Braganca
A Braga
o Vila Real
A Porto

Aveiro Viseu
0]

0} Guarda
@)
A Coimbra
Tl Castelo Branco
eiria (o)
(©)
Santarém Portalegre
(@) O
Lisboa
Bv
) A Evora
Beja
©)
LICEUS INSTALADOS
A ai€ 1844
O de 1845a 1850
@ Liceu instalado em 1853
Faro



ANEXO N’ 4

Nimero de alunos inscritos, por distrito, entre 1855 e 1858

1855-1856 1856-1857 1857-1858
Distritos Liceus | Bsc. | Total |Liceus | Esc. | Toal | Liceus | Ese. | Total
anexas anexas anexas

Angra do Heroismo 147 36 183 159 33 192 184 43 227
Aveiro 165 85 250 124 154 278 106 147 253
Beja 100 17 117 119 24 143 125 30 155
Braga 120 142 262 348 120 468 328 115 443
Braganga 170 53 223 160 71 231 165 72 237
Castelo Branco 59 90 149 73 149 222 60 51 111
Coimbra 456 127 | 583 551 117 668 583 103 686
Evora 78 70 | 148 [ 116 | 75 | 191 115 66 | 181
Faro 124 - 124 128 - 128 106 B 106
Funchal 119 - 119 123 - 123 79 B 79
Guarda 36 95 131 46 83 129 32 79 111
Horta 70 43 113 58 38 96 46 35 81
Leiria 47 64 111 46 45 91 30 24 54
Lisboa 352 20 372 404 66 470 383 71 454
Ponta Delgada 166 37 203 165 46 211 156 - 156
Portalegre 35 16 51 53 16 69 54 24 78
Porto 215 110 325 269 212 481 323 143 466
Santarém 234 84 318 323 37 360 291 54 345
Viana do Castelo 125 175 300 103 194 297 109 202 311
Vila Real 103 196 299 124 | 202 326 136 160 296
Viseu 335 237 572 157 188 345 202 137 339
TOTAL 3256 | 1697 | 4953 | 1649 |[1870 | 5519 3613 [1556 | 5169
Fontes: Documento existente no Arquivo da Universidade de Coimbra, caixa Liceus:

correspondéncia e outros documentos.

Documento do Ministério do Reino, de 26 de Fevereiro de 1861, existente no Arquivo da
Cémara dos Deputados, caixa 237, documento 182.

Abreu, José Maria de, Almanaque de instrucdo puiblica em Portugal, 1858, 2° ano,
Coimbra, Imprensa da Universidade, p. 162.




ANEXO N°5

Ordem das disciplinas liceais, segundo o Regulamento Geral dos Liceus de 1860

PORTUGES INGLES DESENHO FRANCES
(3 ANOS) (2 ANOS) LINEAR (2 ANOS)
(2 ANOS)
GRAMATICA E FILOSOFIA
TRADUCAO LATINAS »  RACIONAL
(2 ANOS) (1 ANO)
LATINIDADE ORATORIA POETICA
(1 ANO) (1 ANO)
MATEMATICA ELEMENTAR
(3 ANOS)
FISICA E QUIMICA... HISTORIA E GEOGRAFIA

(2 ANOS) (1ANO)



ANEXO N’ 6

Disciplinas que compdem os cinco anos do curso geral dos liceus,
segundo o Regulamento de 1860

1° ano - Gramitica e Lingua Portuguesa- gramdtica portuguesa, leitura e andlise
gramatical dos autores portugueses;
Gramatica Latina;
Geografia e Histéria Elementar;
Desenho Linear.

2° ano - Gramitica e Lingua Portuguesa - leitura de prosadores e poetas portugueses,
andlise gramatical;
Gramatica Latina - tradugdo do Latim, andlise e exercicios gramaticais;
Matematica Elementar - Aritmética, as quatro opera¢des em nimeros inteiros e
fracciondrios;
Lingua Francesa - leitura, tradugdo e composi¢do francesa;
Desenho Linear.

3% ano - Gramitica e Lingua Portuguesa - leitura de prosadores e poetas portugueses;
recitacdo de prosadores e poetas portugueses; andlise de estilo;
Latinidade - tradugdo e composi¢do latina; antiguidades romanas (o necess4rio
para a compreensdo dos autores);
Matematica Elementar - Aritmética, no¢des de Geometria Plana e suas
aplicagdes usuais;
Lingua Inglesa - gramatica inglesa, primeiros exercicios de leitura e tradugo;
Desenho Linear.

4° ano - Matemdtica Elementar;
Filosofia Racional e Moral, e Principios de Direito Natural:
Lingua Inglesa - leitura e tradug@o inglesa;
Principios Elementares de Fisica e Quimica.

5° ano - Oratdria, Poética e Literatura, especialmente a Portuguesa; Histéria e Geografia,
especialmente a de Portugal e suas Colénias;
Fisica e Quimica Elementares, Introdugio 4 Histéria Natural dos Trés Reinos.




ANEXO N°7

Distribui¢do semanal das aulas, de acordo com o Regulamento de 1860

Distribui¢do das disciplinas

Dias de aulas semanais

POGERER Liceus de 1* classe Liceus de 2° classe
I°ano
Gramidtica e Lingua Portuguesa 2%, 4°, sabado 356
Gramdtica Latina... B o 3" 6" 2%, 4* sébado
Geografia, Hist. Elementarcq K S
Lingua Francesa.........c..ccccocenne. 4% sabado 2l oy
Desenho Linear.....ciseimivmsssiise 2, 5" 4* sdbado
2%ano
Gramdtica e Lingua Portuguesa 3.6 3%, 6
Gramatica Latina e Latinidade 22.3%6" 2% 4* sdabado
ARIEEUCE. s 7 imveonivenssspbisioss s o
Lingua Francesa...........cocvununes 4%, sabado 358
Desenho Lineat. ..o 4% sdbado 4*, sabado
3%ano
Lingua Portuguesa.... ; 2 3?
Gramatica Latina e Laumdade 4* siabado 28, 42, sabado
Aritmética.......... 2* 4, 6" e
Lingua Inglesa.......csceeerseseeress 356" 2%, 4%, sabado
Desenho Linear...........cccccevvunen. 3* .-
CIBTO v ice etbrrnsbiresnsns mesestonoiss 4? sabado ----
4°ano
Matemética Elementar............... 3%, 6% sdbado 3% 6"

Filosofia Racional...........ccecveeee

Lingnainglesa....ioemviicise:

Principios de Fisica.........c.cc.......

GLER0..sissevasnvsssersvasms
5%ano
Oratéria e Poética.......cocvviiiienne

Histéria e Geografia..................
Fisica e Quimica..........cce.e.

2*, 4%, sabado
2&

4a

2, 346"

3%, 4%, 6%, sabado
2%, 4%, 6°, sdbado
2¢, 3%, 6°, sdbado

2% 4* sabado

2 4* 6% sabado
2 4% 6", sibado
28 3% 4° 6% sabado




ABSTRACTS

imeiros an ensino ario Lic Portugal: Realida idades.

A ensino liceal criado por Passos Manuel, cerca de trés meses ap0s a eclosio da Revolugido de Setembre
(1836), ndo entrou de imediato em funcionamento. Os liceus das cidades principais foram os primeiros a
instalar-se, no inicio de decénio de 1840; s6 dez anos mais tarde, se encontravam em funcionamento todos
0s establecimentos previstos.

Primitivamente, os objectivos definidos para o ensino secunddria liceal recaiam na preparagdo para o
ingresso nos estudoss superiores e na formagdo profissional dos alumnos que nio pudessem prosseguir a sua
formagdo académica. Contudo, pelas matérias ensinadas e pela sua frequéncia, o ensino liceal nunca
concretizou os objectivos de formagdo profissional, situagiio que comega a ser posta em causa no comego de
1870, quando surgem as primeiras propostas oficiais de criagéio de um ensino técnico-profissional.

A instalagdo e funcionamento dos liceus nacionais cria e necessidade de adopgdo de processos
pedagdgicos e didécticos mais aperfeicoados e modernos. Os governos véam-se confrontados com toda uma
série de exigéncias no sentido da promulgagdo de medidas urgentes, tais como a elaboragdo de um
regulamento geral aplicdvel em todos os estabelecimentos, a uniformazagio dos compéndios escolares que
pudessem seguir de guias programdticos para o estudo das matérias de ensino, a defini¢do de critérios de
precedéncia das disciplinas, a defini¢iio de uma orden sequencial dos contetidos de ensino e, finalmente, a
autorizagdo para o alargamente a todos os liceus de algunas cadeiras consideradas utilitdrias, especialmente
as de linguas vivas. O primeiro Regulamento Geral dos liceus veio a ser promulgado em Abril de 1860,
contemplando quase todos os aspectos pedagégicos, didécticos e administrativos que vinham sendo
exigidos. Instala-se, entretanto, a polémica entre ois defensores do "regime de classe” e os seguidores de un
"ensino por disciplinas”.

Os decénios de 1860-1870 corresponderam a um perfodo de apatia no funcionamento do ensino
secunddrio liceal, quando o ensino libre se expandia, com a colaboragio de grande nimero de professores
do ensino oficial, que nele encontravam una fonte adicional de rendimento face aos seus minguados
vencimentos. Por esta época, assiste-se & publicasgio de leis que ndo chegavam a entrar em vigor, anulando-
se sucessivamente, até que em 1876 ¢ niomeada oficialmente uma Comisséo destinada a preparar um
projecto de reforma do ensino secunddrio, assente nas necessidades reais dos diversos liceus e seus agentes,
cujo trabalho deu frutos nos anos seguintes.

imers a I'ensenva scolar secundari a P 1: Realit e ita

L'ensenyament secundari creat per Manuel Passos, gairebé tres mesos després de 1'esclat de la Revolucié
de Setembre (1836), no va entrar d’immediat en funcionament. Els Liceus o Instituts de les ciutats
principals van ser els primers a instal-lar-se, en el inici de la década de 1840; perd 10 anys més tard, ja
funcionaven tots els establiments previstos,

En un principi, els objectius definits per a 'ensenyament escolar secundari consistien en la preparacié per
a l'ingrés en els estudis superiors i en la formacié professional dels alumnes que no poguessin seguir la
formacio académica. Amb tot, per les materies ensenyades i per la fregiiéncia del seu ensenyament,
I'ensenyament secundari mai no va concretar els objectius de la formaci6 professional, situacié que comenga
a moure's a principis del 1870, quan van sorgir les primeres propostes oficials de creacié d'un ensenyament
tecnico-professional.

La instal-laci6 i el funcionament dels Liceus nacionals va crear les necessitats d'adopcié de Processos
pedagogics i didactics més perfeccionats i moderns. Els governs es van veure confrontats amb una série
d’exigéncies en el sentit d'haver de promulgar mesures urgents, tals com l'elaboraci6 d'un reglament general
aplicable a tots els establiments, la uniformitzacié dels compendis escolars que es poguessin acompanyar de
guies programades per a l'estudi de les matéries d'ensenyament, la definici6 de criteris de precedéncia de les
disciplines, la definici6 de I'ordre seqiiencial dels continguts de I'ensenyament, i finalment, I'autoritzacié per
a la dotacié a tots els liceus d'algunes catedres considerades utilitaries, especialment les de llengiies vives.
El primer Reglament General dels Liceus va ser promulgat a I'abril de 1860, contemplant gairebé tots els
aspectes pedagogics, didactics i administratius que venien essent exigits. Mentrestant, s'havia iniciat la
polémica entre els defensors del "régim de classe" i els seguidors d'un "ensenyament per materies".

A la decada de 1860-1870 hi correspon un periode d'apatia en el funcionament de l'ensenyament escolar
secundari, quan I'ensenyament Iliure s'expandia amb la col-laboracié d'un gran nombre de professors de

43




I'ensenyament oficial, que hi trobaven una font addicional de rendiment davant els seus migrats ingressos.
Per aquesta &poca, hi ha la publicacié de lleis que no van arribar a entrar en vigor, 1 es van anar anul-lant
successivament, fins que el 1876 va ser nomenada oficialment una Comissié destinada a preparar un
projecte de reforma de I'ensenyament secundari, ajustat a les necessitats reals dels diferents liceus i els seus
agents, el treball de la qual, donaria fruits en els anys segiients.

Passos Manuel "liceal" secondary education system, created three months after the eclosion of September
Revolution (1836) was long in running. The urban secondary centers were the first to establish at the
beginning of the forties, but only ten years later worked all the foreseen secondary centers, whose aims were
both the preparation to university and the vocational formation for those not being able to proceed with
academic training. But, up to 1870 the "ensino liceal” never concreted its aims of vocational training.

The first "Regulamento Geral dos liceus" was announced publicly by april 1860, contemplating nearly
all the pedagogical, didactic and administrative required aspects. A debate began between the upholders of
the "regime de classe” and the defenders of the "ensino por disciplinas”. After the apathy of the "ensino
secundirio liceal” during the 1860 and 1870 decades went the designation in 1876 of an official Comission
aimed to prepare a project of reform of the secondary education.
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La educacion secundaria en Navarra
en el siglo XIX

REYES BERRUEZO ALBENIZ
Centro Asociado de la UNED, Navarra

A partir de septiembre de 1836 las viejas
instituciones del reino de Navarra fueron
sustituidas por otras de corte liberal. También la
organizacion de la ensefianza, regida hasta ese
momento por leyes emitidas de sus propias Cortes
y dirigida por instituciones peculiares del reino
como la Junta Superior de Educacién se debe
acomodar a las nuevas circunstancias (2).

Serd la Comisidn Provincial de Instruccién
Primaria, presidida por el Jefe politico quien pase
a controlar y administrar la ensefianza en nuestra
provincia a partir de octubre de 1838. Aunque
limitadas inicialmente sus competencias a la
instruccioén primaria, estas Comisiones son el
instrumento que utiliza el gobierno para implantar
en cada provincia un nuevo sistema educativo
nacional, centralizado, secularizado y uniforme
(3). La Comisién Provincial de Navarra orientd
sus pasos al fomento de la escolarizacién
primaria, cuidando con especial atencidn la
formacién, seleccion y retribucién de los
maestros, aunque su tarea de fomento se extendié
tambi€n a las ensefianzas de pérvulos y adultos.
De esta Comisién habria que destacar igualmente
los esfuerzos que realizé para conseguir que se
implantara en Pamplona un centro de ensefianza
secundaria.

Pero fue la ciudad de Tudela la primera
localidad navarra que conté con un Instituto.
Creado por Real Decreto de 8 de agosto de 1839,
su apertura oficial no se produjo hasta un aifio

después (4). Financiado con las rentas del legado
Castell Ruiz el Instituto se instal6 en los locales
del antiguo colegio de los Jesuitas en la calle
Mercadal. Esta etapa inicial del instituto de
Tudela es todavia poco conocida, aunque sabemos
que su profesorado estaba integrado
mayoritariamente por sacerdotes (5).

La puesta en marcha del Instituto de Tudela
aumentd el interés de las autoridades educativas
para crear otro en Pamplona, en especial del Jefe
Politico y presidente de la Comisién de
Instruccién Piblica, el navarro Fermin Arteta,
quien propici6 desde 1840 el incremento de
gestiones para encontrar fondos con este fin (6).
Nos encontramos ante una Navarra muy
empobrecida por la reciente guerra carlista, pero
pese a estas dificultades las instituciones, sobre
todo el ayuntamiento de Pamplona, consideraban
vergonzoso que la capital no contara con un
Instituto cuando ya se habfa abierto uno en una
ciudad de menor rango. También de la ciudad de
Tafalla llegardn voces solicitando un centro de
ensefianza secundaria.

Con estos antecedentes y mediante un sistema
de convenios con el Dr. Fort, la Diputacién y el
ayuntamiento de Pamplona pusieron en
funcionamiento en 1842 un colegio privado, al
que llamaron Instituto instalado en la casa del
Arcediano de la Catedral (7). La financiacién
correspondia en sus dos quintas partes al
ayuntamiento y el resto a la Diputacién (8).

(2) BERRUEZO ALBENIZ, R.: "La Junta Superior de Educacién del reino de Navarra, 1828-1836", en Principe de
Viana, n” 177, aiio XLVII, 1986, PP. 113-222.

(3) Para una primera aproximacién a las atribuciones, composicion y funcionamiento de la Comisién Provincial de
Instruccién Primaria, BERRUEZO ALBENIZ, R.: "La Comisién de Instruccién Primaria de Navarra, 1838-1842, en
Actas del Segundo Congreso General de Historia de Navarra", Principe de Viana, afio LIV, 1993, anejo XV, pp 397403,
(4) El funcionamiento del Instituto de Tudela durante este perfodo ha sido estudiado por ORTA RUBIO, E.: La
ensefianza media en Tudela durante el siglo XIX. UNED, 1991, Pamplona.

(5) El centro comenzé a funcionar con fecha de 2 de noviembre de 1840 ¥y su primer director fue Bernardo Gémez de
Segura.

(6) A. A. N, Seccion Instruccion Piiblica, Legs. Instituto, s.c.

(7) La creacién de este Colegio-Instituto ha sido estudiada por Vicente GALBETE en "La ensefianza en Pamplona.
Historia de un Instituto" publicada en Memoria del Instituto Femenino de Viana de Pamplona 1940-1965. Cometip,
Pamplona, 1965 pp.11-53.

(8) Memoria de la sesion piiblica celebrada por la Exma Diputacién Provincial y el M.1. Ayuntamiento Constitucional
de la ciudad de Pamplona con motivo de inaugurar el Instituto fundado en dicha Capital por ambas Corporaciones.
Imprenta de Francisco Erasum, Pamplona, 1842.
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Este Colegio de Humanidades para jovenes de
mds de 12 afios, agregado a la Universidad
literaria de Zaragoza y con una desigual matricula
de 38 alumnos en Lengua Latina y Castellana, y
uno en Geografia e Historia, no resultd una
férmula acertada. Por ello las corporaciones
fundadoras, deseosas de dar a estas ensefianzas la
regularidad que tenfan en otras provincias,
rescindieron el contrato al Dr. Fort y asumieron la
direcci6n mediante una comisién mixta, a la vez
que convocaron a oposicién piblica todas las
plazas con los mismos requisitos que en los
centros oficiales. Con esta nueva organizacién el
centro comienza a funcionar el primero de
noviembre de 1844 con 8 catedraticos en plantilla.

Un afio después, en 1845, serd aprobado el Plan
General de Instruccién Pidblica, cominmente
conocido como Plan Pidal. Esta reordenacién dio
relativa estabilidad al marco juridico de la
ensefianza  secundaria y supuso su
homogeneizacién y centralizacién. Dividida ahora
en elemental y de aplicacién, la primera
comprendia "la suma de conocimientos
indispensables a toda persona educada". La
segunda, dividida en ciencias y letras, preparaba
para las diferentes carreras (9). En esos momentos
la segunda ensefianza estaba reservada para las
clases medias y altas. en palabras de Gil de Zarate
se dirigia "a las (clases) mds emprendedoras, a las
que legislan y gobiernan, a las que escriben,
inventan, dirigen y dan impulso a la sociedad,
conduciendola por las diferentes vfas de
civilizacién" (10).

Fijados los planes de estudios, seleccionado el
profesorado mediante oposicién, determinados por
el gobierno los libros de texto, concretado el
calendario escolar y regulados los requisitos a los
que debfan someterse los centros privados, los
estudios se orientaron hacia el humanismo
literario cldsico con un peso importante de la
enseianza de la religion y de la moral catélica. La
organizacién de los estudios preveia un
aprendizaje gradual de las asignaturas y la
obligatoriedad del castellano -frente al latin- en las
explicaciones. El sistema de clases seguird el

esquema siguiente: toma de leccién -explicacion-
repaso. Duramente criticado desde la derecha por
centralista, secularizado y afrancesado el plan
sufrié numerosos retoques sin afectar a los
aspectos esenciales,

Tras la aprobacion del Plan Pidal se solicit6
desde Navarra que el establecimiento de
Pamplona se elevara a la categoria de publico y
asi se hizo mediante el R.O de 17 de noviembre de
ese mismo aio (11). Convertido en instituto
provincial de segunda clase, "mientras no se
conozcan las necesidades de la provincia", este
centro debfa sostenerse con las deudas de
matriculas, pruebas de cursos y colacién de
grados; con las rentas de fundaciones y obras pias
que se destinasen a su sustento y con la aportacién
del ayuntamiento y, sobre todo en nuestro caso,
con la consignacién que la Diputacién Foral debia
incluir en su presupuesto, para cubrir el déficit que
le quedara al establecimiento.

No existiendo ningtin tipo de administracion
educativa especifica, el control de los aspectos
literarios y econémicos correrdn a cargo de una
Junta Inspectora integrada por el Jefe Politico
como presidente, un diputado provincial, un
miembro del ayuntamiento y "dos vecinos de
notoria ilustracién y arraigo". El profesorado del
colegio continuaba interinamente en sus cargos
hasta adaptarse a la nueva situacidn, y como
primer director se nombra al presbitero Rafael
Salvador,

Como el Instituto siguié ubicado en el mismo
edificio de la Plaza de San José, un ilustre cronista
del momento, el pamplonés Pascual Madoz,
encontraba el lugar algo alejado del centro de la
poblacién, pero muy acomodado a su objeto
"puesto que el silencio y el retrahimiento
convienen altamente a los que se dedican al
estudio y meditacion" (12).

Esta Junta Inspectora, inicia su actividad el
mismo 17 de diciembre con una visita al
establecimiento (13). Los primeros aiios de su
actuaci6n deben atender no solo a las obligatorias
cuestiones econémicas y financieras sino a otras
imprescindible para la marcha del centro:

(9) Para la caracterizacion de la educaci6n en este perfodo me he basado en VINAO FRAGO, A.: Politica y educacion
en los origenes de la Espaiia contempordnea.. Siglo XX1, Madrid, 1982; SANZ DIAZ, F.: La segunda enseiianza
oficial en el siglo XIX (1834-1874). M.E.C., Madrid; 1985; JIMENEZ MADRID, R, (Coord.): El Instituto Alfonso X el
Sabio; 150 aiios de Historia. Biblioteca Bdsica Murciana, Murcia, 1987 y DIAZ DE LA GUARDIA, E.: Evolucién y
desarrollo de la enseiianza media en Espaiia de 1875 a 1930. Un conflicto politico pedagégico. CIDE, Madrid, 1989.
(10) GIL DE ZARATE. A. (1855): De la enseiianza puiblica en Espaiia, op. ci. p. 1.

(11) R.O. de 25 de noviembre de 1845, en OROZ y ZABALETA, L.: Legislacion administrativa de Navarra. Imprenta

Provincial, Pamplona, 1923, pp. 990-1000.

(12) MADOZ, P.: Diccionario Geogrdfico-Estadistico-Historico de Espaiia y sus posesiones en ultramar. Ed. Santa

Ana, Almendralejo, p. 655.

(13) Esta primera Junta Inspectora estuvo integrada por Manuel Aldaz, Miguel Mano Mena, Francisco Gofii, Modesto

Jaime y Pablo Ilarregui.
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admisién de alumnos, permisos al profesorado,
sanciones a los alumnos, convalidaciones, compra
de materiales, etc. (14).

Pero las cuestiones espinosas no tardaron en
presentarse. La polémica que dividia a los sectores
sociales sobre esta "nueva modalidad de
ensefianza" aparece nitida en nuestro centro. El
profesor de historia natural es acusado de
propagar opiniones contrarias al dogma que
conducen al materialismo. Las teorias sobre el
origen de la tierra y sobre la voluntad e
inteligencia de los vertebrados estdn en la base de
las acusaciones. Sin embargo, tras las diligencias
oportunas, el acusador se convierte en acusado,
por "haber promovido cuestiones sumamente
delicadas en este pais", alarmando las conciencias
de los padres de los alumnos y destruyendo de
este modo la buena reputacién que habia
adquirido el centro.

No es de extrafiar por tanto que, en 1847,
Gerardo Morquecho dedique su leccién inaugural
a defender los contenidos de la ensefianza
secundaria: "el estudio de las Ciencias Naturales,
basado en el principio vivificante del sentimiento
religioso proporciona no pocas ventajas morales,
ademds de su incalculable utilidad terrestre y
material, Las Ciencias son uno de los elementos
mas fecundos de la moderna civilizacién."

A los dos afios de inaugurado el Instituto tenfa
matriculados 219 alumnos, 118 siguiendo los
cursos de bachiller y el resto matriculados en los
cursos especiales.

Los momentos iniciales de puesta en marcha de
un centro ocasionan puntos de vista diferentes
entre la administracién y los administrados y, no
puede extrafiarnos que en esos afos los directores
acumularan exigencias que no resultaban tan
obvias para la Junta Inspectora. Hubo tensiones en
algin momento cierto director fue acusado de
"espiritu de oposicion", recurriendose incluso al
Jefe Politico para que con "prudente energia"
pusiera coto a su actitud hasta que fue destituido.

Los cursos van pasando y lentamente la
infraestructura del centro, salvo el edificio avanza.

i - S

Los catedrdticos van llegando y dotando de
material al gabinete de fisica, al laboratorio de
quimica, y se espera poner en marcha la biblioteca
con los fondos de los Monasterios de Fitero y de
la Oliva y de los conventos suprimidos de Tafalla.
El Instituto carece de rentas propias y su
financiacién procede exclusivamente de los
ingresos que le permite la ley, la cantidad fija que
le aporta el ayuntamiento de Pamplona siendo
cubierto integramente el déficit por la Diputacién.
El centro se convierte en un objetivo politico de
primera categoria y goza siempre de una situacién
econ6mica desahogada.Los primeros pasos de la
ensefianza secundaria son titubeantes y generan
abundante normativa. La Junta Inspectora cambia
de composicion y de funciones hasta ver limitanda
su actuacién al campo econémico (15). En esos
afios que Navarra daba sus nuevos pasos politicos
tras la ley Paccionada, sus diputados vigilaban que
la legislacion educativa dada desde Madrid no
vulnerasen la autonomfa econémica de la
provincia (16).

Clausurado en 1850 el Instituto de Tudela, el
Instituto de Pamplona no aparece como la tinica
opcitn educativa para los jévenes de Navarra ya
que existian otras alternativas que es preciso
destacar, Desde 1840 la Escuela Normal
preparaba a los futuros maestros de la provincia y
las mujeres encontraban, desde 1847, su tnica
posibilidad formativa en la Escuela Normal para
Maestras. Desde 1828, salvo el intervalo de la
guerra, funcionaba en Pamplona una Escuela de
dibujo de cardcter postobligatorio y técnico
financiada por el ayuntamiento que, para mayores
de 12 afios, y de cardcter nocturno, estaba
orientada fundamentalmente a las clases populares
(17).

Por otra parte, al Seminario Congciliar asistfan
en 1848 segin Pascual Madoz 70 colegiales
internos y mds de 300 con cardcter externo (18).
El Seminario no era exclusivamente un centro de
formacién de alumnos que aspiraban al
sacerdocio, tras la expulsién de los Jesuitas se
habia convertido, segiin Vergara, en el centro de

(14) A.AN.: Seccién de Instruccién Piiblica, Libro de actos de la Junta Inspectora del Instituto de Segunda Ensenanza

de Pamplona, 1845-1857, s.c.

(15) En este periodo que va hasta 1857 estuvieron al frente del Instituto Rafael Salvador, Genro Morquecho y Juan de la
Mata. Su Junta Inspectora estuvo integrada por algunos notables liberales de la vida local entre los que destaca por su
relevancia politica el Barén de Bigiiezal y por su actividad Pablo Tlarregui.

(16) A.A.N., Seccion de Instruccién Piiblica, Actas de la Junta Inspectora del Instituto de Segunda Ensenanza, s.c.

(17) Un desarrollo mds amplio de esta escuela puede verses en SERNA, M. P.: Instruccién piiblica en Navarra de 1780
a 1833, Ed. Goiii Gaztambide, Pamplona, 1990 y en BERRUEZO ALBENIZ, R,: Aproximacién histérica a la
educacion de adultos en Navarra. Ponencia presentada en el Congreso de Educacién permanente y de Adultos

celebrado en Pamplona en 1995 (en prensa).
(18) MADOZ, P.: Diccionario..., op. cit., p. 652.
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humanidades mds importante de la diGeesis (19).
En Tudela una Escuela de Agricultura para
alumnos de mds de 13 afos daba respuesta a una
vieja aspiracién de los ilustrados tudelanos.

Se trataba de distintos tipos de centros y de
distintos tipos de alumnado. Los Institutos
orientados a los hijos de la burguesia urbana, la
Escuela Normal recibiendo su alumnado del
medio rural y una escuela de dibujo para los
sectores artesanos. Sin embargo las cifras de
alumnos del Seminario parecen indicar una
preferencia por este centro para la ensefianza
secundaria.

Hacia la Consolidacién del Instituto

El marco legal sobre el que se va a asentar la
ensefianza de este pafs durante décadas es la ley
Moyano que consolida este nivel educativo. La
segunda ensefianza abarca ahora dos ramas o
secciones, los estudios generales y los mis
novedosos, de aplicacion a las profesiones
industriales. Los estudios generales de seis afios
de duracién se dividen en dos periodos de dos y
cuatro afios respectivamente, con una revilida
entre ambos. El ingreso se hace mediante ingreso
con 9 anos cumplidos y, finalizados los seis
cursos, se realiza un examen para el grado de
Bachiller en Artes.

En esta ley los estudios de aplicacién apenas
estdn esbozados indicandose simplemente qué
materias quedan comprendidas bajo esta
denominacién: Dibujo lineal y de figura, nociones
de Agricultura, Aritmética mercantil y "cuales
quiera otros de inmediata aplicacién a la
Agricultura, Artes, Industria, Comercio y
Nadtica". Para alumnos de mds de diez afios, eran
unos estudios de preparacién profesional sin una
titulacién propia. Pero las previsiones de la ley no
se respetaron enteramente y en los primeros afos
de su implantacién los planes de estudios se
suceden con una corta periodicidad al aire de los
cambios politicos.

A partir de este momento contamos con un
instrumento insustituible para conocer la vida de
los Institutos. Las Memorias que preceptivamente
se debian elaborar y publicar dan cuenta del
"estado del Instituto ....... , las variaciones en el
profesorado, el nimero de alumnos matriculados y
examinados, los frutos que ha ofrecido la
ensefianza, las mejoras hechas en el edificio, los

aumentos del material cientifico, la situacién
econémica y demds noticias".

Esta nueva etapa de los Institutos se inicia en
Navarra al parecer de manera muy tranquila. Con
una matricula en torno a 40 alumnos en primer
curso, incrementandose lentamente, sin colegios
privados adscritos, con un numero relativamente
pequefio de alumnado que recibia ensefianza
doméstica, el centro carecia segin sus directores
de problemas econémicos. El alumnado no
presentaba mayores problemas, aunque podamos
leer en las actas de algiin claustro que era preciso
"atajar el espiritu de inmoralidad, insubordinacién
y desaplicacién inoculado desgraciadamente en la
mayor parte de nuestros alumnos"(20). El
profesorado, en su gran mayoria numerario, se
reunia mensualmente en unos rutinarios claustros
para aprobar los presupuestos mensuales y cuando
en 1861, el ministerio les consulta sobre
cuestiones metodolégicas el profesorado achaca
las dificultades a la escasa preparacién previa del
alumnado y a la corta duracién de la
correspondiente materia. Esos afios el centro va
incrementando sus materiales cientificos y
bibliogrificos y desde 1865 el centro se instala en
un amplio y moderno edificio construido por la
Diputacién (21).

A pesar de todo el centro levantaba recelos en
la poblacién. No hemos podido localizar
documentos directos, pero todos los afios
encontramos referencias de los directores "a los
detractores del Instituto”, a ¢c6mo un Instituto no
puede ser causa "de revoluciones y transtornos en
las ciudades", sino, en todo caso, el medio mas
eficaz para evitarlos si su instrucci6n esta
"cimentada en las bases de la moral cristiana.

Las enseiianzas de aplicacion tardaron en ser
una realidad. Hubo que esperar a una normativa
de 1860, recordando que los Institutos "debian ser
en cada provincia centros de ilustraciéon que
propagasen entre todas las clases acomodadas los
conocimientos dtiles y de inmediata aplicacién
para que fueran efectivas. En un primer momento
se pusieron en marcha Lengua francesa,
Agricultura y Dibujo.

Mientras tanto, a peticién del Ayuntamiento
Tudela habia logrado que se creara nuevamente,
en 1859, un Instituto local. Conocido en parte a
través de los trabajos de Orta, contd con graves
dificultades iniciales de instalaciones, personal

(19) La formaci6n impartida en el Seminario Conciliar de Pamplona ha sido ampliamente estudiada por J. VERGARA
en diversas obras entre ellas "Evolucion del curriculum y del alumnado en el Seminario Conciliar de Pamplona” en
Cultura e Ideologia, siglos XIX y XX, Txertoa, San Sebastidn, 1988, pp. 375-387.

(20) A.A.N. Seccion Instruccion Priblica, Libro de Actas del Instituto, 1859-1895, s.c.p. 14 v,

(21) El centro situado en el mismo emplazamiento que el anterior fue obra del arquitecto Médximo Hijén. El costo de la
obra, que inclufa colegio para internos, se elevé a dos millones y medio de reales.
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estable e incluso de alumnado. A partir del curso
1864-65 gran parte de las deficiencias estaban
subsanadas, contaba con un internado y
comenzaba a imprimir a la vida local un nuevo
dinamismo.

El sexenio revolucionario que se inicia en 1868
abre nuevos horizontes para la educacién. La
libertad de ensefanza proclamada por Ruiz
Zorrilla en su triple acepcién de libertad de
cdtedra, libertad de creacién de establecimientos
docentes y libertad de los alumnos en el modo de
hacer los estudios, pretende crear las condiciones
para una renovacion cientifica y pedagégica en
todo el pais, En educacién secundaria un nuevo
plan de estudios de orientacién claramente
formativa y dirigido a capas mds amplias de la
poblacién pretende preparar para integrar al
alumno en la comunidad democrdtica, Los
alumnos tenfan lo que hoy llamarfamos libertad
para elaborar su propio curriculo, verificindose su
aprovechamiento exclusivamente por medio de un
examen final. Pero todos estos planteamientos
chocaban con la realidad y puede hablarse de una
gran pobreza de resultados.

En Navarra los cambios se dejan sentir
inmediatamente. Natalio Cayuela, ardiente
defensor de las reformas, es nombrado director del
Instituto. Se ponen en marcha clases para
artesanos impulsadas por una Asociacién de
profesores libres que son seguidas inicialmente
por unas 140 personas, se organizan unos
complejos debates dominicales entre los alumnos,
denominados Academias, en las que
cuestionandose temas polémicos de las diferentes
asignaturas. Asi veremos al futuro escritor Arturo
Campion debatir sobre los Reyes Catélicos o al
terrateniente Joaquin Mencos hacerlo sobre la
propiedad territorial. En 1870 la Biblioteca es
abierta al publico con un continuado éxito de
usuarios y los estudios de aplicacion del Instituto
se amplian y preparan para la obtencién del titulo
de Agrimensor y de Perito Mercantil. Por otra
parte aumenta el nimero de alumnos que siguen la
ensefianza libre y aparecen colegios privados en
Villaba y Estella.

Pero ese inicial impulso tuvo su reflujo. A la

libertad de los alumnos para asistir a clase le
sigui6 el pasar lista en clase y mandar partes a los
padres. Los estudios de Comercio que se
impartfan en el Instituto se suprimen, las clases
para obreros dejan de darse "por la poca aficién al
estudio de los artesanos, las Academias,
convertidas luego en Areneos escolares, dejan de
funcionar por la poca responsabilidad de los
alumnos, el profesor de religién es separado de su
cargo por negarse a jurar la Constitucién y, desde
1873, Navarra y especialmente Pamplona es
escenario de una nueva guerra civil. Agotados sus
fondos el Instituto de Tudela ve a cerrar sus
puertas en 1873.

También son afos de reformas para las
ensefianzas de dibujo. Conscientes todos de la
importancia de estas ensefianzas para el desarrollo
de las artes y la industria por todas las partes
surgfan voces pidiendo su reorganizacién. Asi lo
reclamaron ante las autoridades correspondientes
los profesores, la prensa local, el director del
Instituto y vecinos de Pamplona de los oficios y
ramos industriales afectados (22). Si bien todas las
partes estaban de acuerdo en lo negativo de la
situacién, diferfan en las soluciones. Para unos
habia que implantar una escuela de dibujo, otros,
como el director del Instituto Natalio Cayuela, se
inclinaban por una escuela de Artes y Oficios.
Creada la correspondiente comisién mixta
Ayuntamiento-Diputacién se opté definitivamente
por la Escuela de Artes y Oficios. Modernizado el
nombre, la nueva escuela seguia siendo en
realidad una escuela de dibujo (23).

La Escuela dependeria de la direccion del
Instituto aunque su administracién e Inspeccidn
correria a cargo de una Junta Administrativa e
Inspectora, sus clases de dos horas diarias tenfan
para las alumnas un cardcter diurno y, para los
alumnos, se desarrollaba por la noche. La
financiacién de la escuela se repartia entre la
Diputacion y el Ayuntamiento (24). Carente
nuestra provincia de otros centros que impartieran
una preparacion técnica o profesional a jovenes, el
éxito de alumnado fue inmediato. Sin embargo el
centro no acababa de encontrar su definicién
precisa, ni las instituciones le dotaban de la

(22) Uno de los detonantes de la reorganizacién fue la carta que enviaron a la Diputacién, en septiembre de 1872
veintitrés padres de familia y jefes de taller entre los que se encontraban Miguel Cfa, Tom4s Ciaurriz, Aniceto Urrizola,

Florentino Istiriz y Santiago Martinicorena, entre otros.

(23) El Reglamento orgdnico de la Escuela de Artes y Oficios de Pamplona no deja lugar a dudas, la escuela "tiene por
objeto la ensefianza del dibujo en sus diferentes ramos y el fomento de la industria en esta provincia”. Sus ensefianzas
estaban organizadas en dos clases (dibujo lineal y dibujo de figura y de adorno), divididas a su vez en dos secciones e
inclufa una secci6n de dibujo para nifias que servirfa de "aplicacién a las labores propias de sus sexo", Reglamento
orgdnico de la escuela de Artes y Oficios de Pamplona. Imprenta Provincial, Pamplona, 1873

(24) La primera Junta estuvo integrada por Baltasar Morrds, como presidente, y Juan Velilla como vicepresidente.
Como vocales, el ayuntamiento propuso a Elias Mirage, Juan Iturralde y Suit y Joaquin Morich. La Diputacién por su
parte nombro6 a Aniceto Lagarde, Florencio Ansoleaga y Saturnino Océn.
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infraestructura material, humana y presupuestatia
requerida. En consecuencia el centro padecié
durante bastantes anos sucesivas
reestructuraciones. A medias entre un centro de
formaci6én profesional y un centro de adultos, los
alumnos oscilaban entre los 12 y los 35 afios,
siendo mayoria los que rondaban la veintena. Las
cifras de matriculacién son realmente altas, con
afios de mds de trescientos alumnos y doscientas
alumnas, si bien desconocemos el seguimiento
real de los cursos y las tasas de abandono. Las
clases para las alumnas se impartian en el antiguo
convento de San Francisco y las de los alumnos en
el Instituto.

Pero a la ilusién puesta en 1873 no le habian
seguido las dotaciones econ6micas y posibles
recelos entre las dos corporaciones hacen que
durante 1884 vaya tomando cuerpo la idea de
municipalizar la escuela existente (25). Asf lo
propone el concejal Sanz y es aceptado por la
Junta administrativo-inspectora de la Escuela, por
la Comisién de Instruccién Publica del
ayuntamiento y, finalmente por la propia
Diputacién. En su nueva etapa la escuela
ampliaria sus fines que pasaban a ser: "1°, Formar
buenos delineantes, 2°, dar a los obreros los
conocimientos del dibujo que necesitan para sus
respectivos artes y oficios, 3°, proporcionar a la
mujer la instruccion necesaria para la perfeccién
de sus labores, 4°, desarrollar la aficién al arte
pictérico preparando el camino para el género
artistico".

El desperta nsefianza priv.

A los cambios del sexenio le siguieron los de la
Restauraciéon y la ensefianza secundaria no
encuentra la tranquilidad y el sosiego necesarios.
En 1876 el conde de Toreno intenta aprobar en el
Parlamento una ley de reforma de la segunda
ensefianza, pero las dificultades politicas fueron
tales que, ni ese ministro ni los siguientes,
volver4n a intentarlo. Los responsables huyen del
parlamento, y a golpe de decreto u ordenes
ministeriales logran organizar una marafia
legislativa que en 1921 alcanzaba las 10.000
disposiciones aprobadas,

En este periodo podemos claramente hablar de
la mayoria de edad de la ensefianza secundaria en
Navarra. El instituto de Pamplona vuelve a
encomendarse a Gregorio de Pano y Calle que,
cesado durante el sexenio, habia sido director los
siete afios anteriores y ahora lo volverd a ser
durante los 16 siguientes. La vida del Instituto
discurre sin grandes sobresaltos. En un edificio

digno de todo elogio, con una Diputacién puntual
cumplidora de sus obligaciones econémicas, el
profesorado constitufa una pequefia €lite presente
en todos los acontecimientos de la vida ciudadana.
Casi cuarenta afios después de haber iniciado su
andadura la ensefanza oficial, el profesorado
comenzaba a tener conciencia de los derechos
adquiridos para su jubilacién y de la situacién de
"indigencia" en que quedaban sus familiares en
caso de fallecimiento. Son afos de movimientos
corporativos, de creacién de asociaciones de un
colectivo que, ya con capacidad de presién logra
reconocimientos de quinquenios, derechos
pasivos, dignificacién econémica y esta mini-
mamente organizado para hacer oir su voz en los
cambios ministeriales.

En estos afios la ensefianza oficial en Navarra
va a ir cediendo paso a la ensefianza privada,
inicidndose asi una larga etapa, de casi cien afios,
de claro predominio de la ensefianza privada sobre
la publica. La brecha abierta por la legislacién del
sexenio y por la normativa de Pidal en 1884,
posibilita la aparicién en las cabeceras de
merindad de colegios privados. Son afios de
crecimiento del alumnado de ensefianza
secundaria, pero el incremento se debe a la
irrupcién de la iniciativa privada religiosa por toda
Navarra.

Primero serd la Academia Cientifico Literaria
de Tudela, que desde 1875 toma el relevo al
Instituto y vera su consolidacion plagada de
dificultades. Luego vendrd el Colegio Nuestra
Senora del Puy de Estella (1878), después el del
Baztdn (1880), luego las Escuelas Pias de Tafalla
(1883) el Colegio de Segunda Ensefianza de
Pamplona (1886), los Escolapios de Pamplona, el
de Lecdroz, etc. Estos colegios con cardcter de
"incorporados" y algiin otro que preparaba para
los exdmenes libres aportaban al final de la década
de los ochenta el 40% de los alumnos, hasta llegar
al 60% al acabar el siglo. De esta forma, mientras
la ensefianza privada habia crecido, el Instituto
habia visto menguado su alumnado.

Si las Memorias de la década de los noventa
reflejan inicialmente un cierto posimismo ante la
situacién del la ensefianza secundaria, un afan
regeneracionista va a ir ganando el dnimo de un
claustro que recibe la creacién del Ministerio de
Instruccién Piblica y Bellas Artes y las primeras
medida reformistas de Garcfa Alix con absoluto
entusiasmo, Comprobar si estas esperanzas
estaban fundadas queda para préximas
investigaciones.

(25) En este sentido la propuesta era de 2 del octubre de 1884 por parte del concejal y miembro de la Junta Inspectora

de la Escuela Eusebio Sanz y Osés.
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ABSTRACTS

L'Educacié ndaria a arra al Segle X

L'autora explica els inicis de 1'ensenyament secundari a la comunitat navarresa -Tudela, Estella,
Tafalla...-, i d'una manera aprofundida, en la creaci6 i desenvolupament de I'Institut provincial de Pamplona.
Al llarg de l'article descriu moments importants d'aquesta evolucié, com I'aprovacié del Pla General
d'Instruccid Publica el 1845 i el paper que hi va tenir la Junta Inspectora, aixi com també es menciona la
promulgaci6 de la Llei Moyano, I'oferta d'altres opcions post-obligatories, la implantacié de diferents plans
d'estudi, realitats politiques d'aquell perfode...

L'establiment del precepte de realitzar memories anuals en aquella &poca ha permés als historiadors
coneixer fets i detalls valuosos sobre els canvis que s'anaven produint i sobre dades concretes referides a
nombre d'alumnat, dotacions econdmiques, etc.

A partir del darrer terg del segle passat es produi un augment de l'escolaritzacié d'alumnes en centres
privats religiosos en detriment de I'ensenyament oficial.

S E ion in rra in IX ¢

The author explains the beginnings of secondary education in the community of Navarra -Tudela, Estella,
Tafalla...-, and gives an in-depth look at the creation and development of the Pamplona provincial institute.
Throughout the article she describes such important events in this evolution as the approval of the General
Public Instruction Plan of 1845 and the role that the Board of Inspectors played, or the announcement of the
Moyano Law and its effects, the offer of other post obligatory options, the implantation of different study
plans, political realities of the period...

The establishment of the setting up of annual reports during that era has helped historians to discover
valuable facts and details about the changes that were occuring and about concrete information with
reference to the number of students, economic background, etc.

From about the final third of the last century the number of students in private religious centre rose in
detriment to the number in official education.
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L'educacio secundaria
des de 1945




La scuola secondaria superiore in Italia
dal 1945 ad oggi

GIOVANNI GENOVESI
Universita di Ferrara, Italia

1. Premessa

Affrontare il discorso sulla scuola secondaria,
cercando di individuare quali, in Italia, sono stati e
sono gli ostacoli, le remore, sociali e politiche, che
ne hanno contraddistinto lo sviluppo, richiede
necessariamente di partire dagli antefatti, ossia
dalle sue origini con la legge Casati del 1859.
Altrimenti sarebbe difficile comprendere certe
ostinate permanenze, certe situazioni di ostinata
recidivita che, invece, trovano una loro
spiegazione nel contesto storico dell'Ttalia unitaria.

Pertanto, sia pure in forma schematica e,
comunque, tesa a mettere piu che altro in evidenza
le linee di tendenza che non certo i dettagli, mi
rifard alla magna carta della scuola italiana, per
poi indicare, passando attraverso le vicende dal
dopoguerra ad oggi, le possibili soluzioni.

2. A partire dalla legge Casati

La scuola secondaria, come tutti gli altri ordini
di scuola, ha le sue basi strutturali nella legge
Casati. La legge che porta il nome del conte
Gabrio Casati, ministro della pubblica istruzione
del Regno sardo con il gabinetto Lamarmora, & il
testo su cui si impernia la scuola italiana fino alla
riforma Gentile del 1923 che, del resto, ne
riprendera largamente le caratteristiche essenziali.
Promulgata il 13 novembre 1859 con il n. 3725,
nel clima di pieni poteri - come gia la legge
Boncompagni del 1848 - concessi al governo nel
frangente della seconda guerra d'indipendenza, la
legge Casati era stata redatta nel breve giro di
quattro mesi.

Raccogliendo e sintetizzando le fondamentali
istanze delle precedenti leggi Boncompagni
(1848), Cibrario (1854) e Lanza (1857), essa
rappresenta il punto culminante dello sforzo
organizzativo profuso dal Regno sardo-
piemontese nel settore scolastico e, al tempo
stesso, il sicuro punto di riferimento per la classe
liberale che guidera il nuovo Regno unitario.

Se dal lato puramente tecnico la legge Casati
"rifletteva la realta piemontese e lombarda, che
erano nel complesso le due regioni pil
alfabetizzate e pilu organizzate sul piano
scolastico” (G. Canestri, G. Ricuperati, 1976), dal
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lato politico esprimeva in pieno la situazione
storica del momento, in cui i liberali, ormai
decisamente avviati a una politica di
accentramento governativo, ne deviavano solo in
questioni ritenute marginali, quali appunto quella
dell' istruzione elementare, per ragioni
contingenti.

L'istruzione secondaria superiore e universitaria
furono tenute, invece, gelosamente nelle mani
dello Stato, o cosi almeno desiderava il legislatore
dato che la situazione di fatto, che vedeva i
quattro quinti delle scuole secondarie gestite da
enti privati, ossia dalla Chiesa, portd ad una serie
di compromessi e a vere e proprie falle nel
controllo statale.

In effetti per molto tempo la stessa istruzione
secondaria subi l'influsso decisivo della Chiesa,
I'unica istituzione con una tradizione e una cultura
d'insegnamento tali da dare garanzie di una seria e
organizzata capillarita scolastica a livello di ciclo
secondario.

Lo Stato, comunque, sanci il diritto del suo
controllo nella scuola secondaria cui, specie a
quella di stampo umanistico, tiene in modo
particolare perché considerata il nerbo formativo
dei suoi quadri dirigenti.

11 titolo III della legge Casati tratta, in 84
articoli, dell'istruzione secondaria classica
finalizzata agli studi superiori (art. 188). Essa ¢
articolata in due gradi, il ginnasio, di 5 anni, in
prevalenza a carico dei Comuni, e il liceo, di 3
anni, con carico parziale dello Stato. Ginnasio e
liceo sono scuole classiche, permeate di un
umanesimo retorico e convenzionale, riservate
all'élite per adire a quelle professioni liberali che
sono l'ossatura della classe dirigente italiana
disdegnosa dell' istruzione tecnica e professionale.
Quest'ultima, cui sono riservati i 43 articoli del
titolo IV, & ritenuta l'istruzione tipica della classe
subalterna ed & preclusa a qualsiasi sbocco
universitario. Anch'essa & suddivisa in due gradi:
la scuola tecnica e l'istituto tecnico, entrambi di 3
anni (solo dal 1885 i corsi dell'istituto tecnico
saranno aumentati di un anno). " Queste scuole ¢
questi istituti - recita l'art. 286 - dovranno
mantenersi separati dai ginnasi e dai licei. In ogni




caso la direzione immediata degli stabilimenti
tecnici istituiti da questa legge non potra mai
essere affidata alla stessa persona (cioe al preside)
cui ¢ affidata quella de' precitati istituti d'
istruzione secondaria". L'istruzione tecnica &
sostanzialmente accollata ai Comuni.

3. Una scuola professionalizzante

Dalla legge Casati emerge un progetto
formativo di fondo, inalterato fino ai nostri giorni,
in cui il profilo della secondaria & quello di una
scuola orientata alla professionalizzazione.

In effetti, eccetto - almeno di principio - il
corso del ginnasio-liceo, tutti gli altri corsi sono
organizzati in prospettiva professionale, finalizzati
a puro utilitarismo.

D'altronde, la stessa scuola per antonomasia, il
corso classico, finisce per aprire varchi consistenti
alla professionalizzazione "precoce".

In effetti la licenza ginnasiale, gia prevista dalla
legge Casati al termine dei cinque anni di ginnasio
cosi come la licenza liceale al termine dei tre anni
di liceo (cfr. art. 223 e 225), introdotta dal
ministro Boselli anche per il ginnasio inferiore (R.
D. 27 maggio 1888, n. 5417), costituisce titolo
valido per l'accesso a pubblici impieghi minori
proprio come la scuola tecnica. Senza dimenticare
la licenza universitaria, detta anche "licenza di
magistero" o "idoneita di grammatica",
conseguibile dopo solo due anni di frequenza della
Facolta di Lettere (C. M. Mamiani del 18 luglio
1861), ritenuta titolo valido per l'insegnamento
nelle scuole secondarie inferiori e superiori.

Si tratta, dunque, di un sistema scolastico
secondario giocato prevalentemente all'insegna
del piccolo cabotaggio, teso alla formazione di
mano d'opera specializzata ma, in definitiva,
estraneo al concetto di professionalita,
ossessionato com'¢ dalla preoccupazione di un
inserimento occupazionale di breve respiro e a
breve termine e adatto ai bisogni tecnologici, non
certo avanzati, del Paese.

L'enciclopedia scolastica italiana dei primi
quaranta anni unitari ¢, dunque, un' enciclopedia
di "arti e mestieri". Il progetto formativo generale
che emerge dalle varie discipline insegnate nella
scuola, & un progetto misero e, comunque,
riduttivo.

Inoltre, la scuola secondaria & una scuola senza
basi, sia perché non ha alle spalle una vera e
propria scuola elementare, sia perché non ha un
curriculo né degli insegnanti in grado di porvi al
centro l'atteggiamento scientifico.

Nel suo insieme, il sistema scolastico liberale,
ferma restando la sua impostazione
professionalizzante, affossa l'idea stessa di scuola
come luogo di uguali opportunita formative per

tutti i cittadini. Esso cerca di perfezionare un
progetto classista che concepisce la scuola come
formazione di abitudini di obbedienza o di
comando e, quindi, sostanzialmente come non
scuola.

In questa direzione non possono darsi
cambiamenti di grossa portata. E infatti
cambiamenti non si profileranno per anni, anche
se verso gli ultimi decenni del secolo non
mancano tensioni e discussioni di problemi sotto
la spinta delle nuove forze che hanno fatto
irruzione nella scena politica del paese, quali,
soprattutto, i socialisti.

Conseguenza diretta di tale clima sociale piu
dinamico & la Federazione nazionale degli
insegnanti di scuola secondaria (FNISM). La
FNISM, fondata da Giuseppe Kirner nel 1902,
sebbene tormentata all' interno da correnti
politiche contrastanti e spesso incapace di additare
precise proposte di concretizzazione educativa di
ampio respiro, suscitdo l'attenzione di vasti strati
dell' opinione pubblica sui problemi della scuola
secondaria e cid ebbe risultati non trascurabili ai
fini di un progressivo cambiamento. Essa, infatti,
contribui al varo del nuovo stato giuridico dei
docenti (RR.DD. 8 aprile 1906, n. 141 e n. 142),
riducendone tra I'altro i pletorici gradi gerarchici,
aumentandone gli stipendi e sancendo una loro pit
regolare forma di reclutamento tramite concorsi,
che riceveranno una pill precisa normativa con il
successivo R.D. del 3 agosto 1908. E cid
comportd un'accentuazione di linee di tendenza
gia in atto quale quella verso una maggior
sicurezza nel rivendicare miglioramenti economici
e giuridici per una professione legalmente
conquistata e non svolta con le incertezze del
"lavore nero" da sottoproletariato.

Lo stesso insediamento della Commissione
istituita con decreto 19 novembre 1905 dal
ministro Bianchi per un'indagine sulle condizioni
della scuola secondaria e per lo studio di una
riforma va ascritto a merito delle pressioni operate
dalla FNISM che, coagulando la partecipazione
degli insegnanti medi alla realta politica della
scuola, era divenuta capace di porsi come
I'interlocutrice pill qualificata e significativa del
ministero della pubblica istruzione. Due dei suoi
pili noti esponenti, Gaetano Salvemini e Alfredo
Galletti, furono chiamati dal ministro a far parte
della citata Commissione e influenzarono
ampiamente i risultati del progetto di riforma da
essa elaborato, anche quando se ne dimisero,
tramite il loro libro La riforma della scuola media
(1908).

In quest'opera, Galletti e Salvemini
sostenevano, tra l'altro, la tesi contro 'unicita della
scuola media, convinti che la soluzione dei
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problemi scolastici della nazione risiedesse
innanzitutto nel dare ad ogni classe sociale la
scuola piu corrispondente ai suoi bisogni. Quindi,
seppure con intendimenti filantropici e populisti e
con proposte molto spesso di indubbio interesse
quali, per esempio, quella sul problema della
formazione degli insegnanti, il progetto di riforma
dei due professori della FNISM fini per
coincidere, nelle sue linee fondamentali, con
quello dei conservatori, in specie con quello degli
idealisti, contribuendo cosi ad approfondire il
fossato gia largo tra scuola della classe dirigente e
scuola dei ceti subalterni.

Gli interventi sulla scuola secondaria saranno
sempre pil tesi ad approfondire il fossato gia
largo tra scuola della classe dirigente e scuola dei
ceti subalterni, come avverra allorché prendera il
sopravvento l'idealismo, capeggiato da Croce e
Gentile, nel quale convoglieranno, seppure con
motivazioni politicamente diverse, i liberali e i
popolari di Don Sturzo.

A questa coalizione che sostiene, dietro la
retorica della volonta di migliorare le future classi
dirigenti, una riforma della scuola con accentuate
caratteristiche classiste e aperta all'iniziativa
cattolica con l'istituzione dell'esame di Stato, i
socialisti, anche per la loro sostanziale incertezza
e, in qualche modo, "connivenza" iniziale, non
sapranno opporre alternative precise e coerenti.
"Travagliati ancora dai loro problemi interni e dal
conflitto fra l'ipotesi riformistica ... e quella
massimalistica" (G. Canestri, G. Ricuperati,
1976), i socialisti resteranno legati ad un ruolo
prettamente negativo di fronte al sostanziale
accordo che governo liberale e cattolici riescono a
trovare grazie alla mediazione degli idealisti.
Mediazione che prese consistenza con il governo
di Giolitti, che aveva Croce al Ministero della P.1.,
e poi di Bonomi e di Facta che ebbero
rispettivamente Orso Maria Corbino e il
"popolare” Antonio Anile a capo del dicastero
scolastico.

Questi governi rivendicarono la cosiddetta
"liberta della scuola", ossia la difesa della scuola
contro il monopolio statale attraverso
l'introduzione dell' esame di Stato per le licenze
delle scuole medie e l'abolizione delle disposizioni
regolamentari che tendevano ad impedire lo
sviluppo dell' insegnamento privato. Progetti di
riforma in tal senso, quale appunto quello
presentato nel 1920 da Benedetto Croce e
riproposto, seppure con non poche varianti nei
particolari, dai successivi governi Bonomi e Facta,
fallirono comunque per lo smascheramento delle
loro ambiguita ¢ per la decisa opposizione delle
forze democratiche. Ma furono poi, pressoché
integralmente, ripresi dalla riforma Gentile attuata
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dal fascismo ancora in clima di pieni poteri.

4. L'eredita liberale nel periodo fascista:

la riforma Gentile e la Carta Bottai

La riforma Gentile del 1923, caratterizzata da
pesante conservatorismo e da una marcata
canalizzazione professionale, priva la scuola di
ogni carica di mobilita sociale

Il fascismo raccoglie in pieno l'eredita
scolastica liberale con l'appoggio di Giovanni
Gentile.

I principi ispiratori della riforma gentiliana
"saranno: disciplina, gerarchia, sottomissione all'
autoritd” (A. Santoni Rugiu, 1968), tanto che
Filippo Turati dira che la riforma "altro non & che
il manganello applicato alla scuola".

Le innovazioni pill importanti furono
soprattutto a livello dell' istruzione secondaria nei
cui corsi inferiori, eccetto la scuola
complementare, e superiori, eccetto 'Istituto
tecnico, fu introdotto il latino.

Le scuole secondarie, in specie quelle
classiche, subirono sistematicamente, in ossequio
al principio "poche scuole, ma buone”, una
drastica riduzione da cui trasse enorme profitto la
scuola privala, equiparata, con 1' introduzione
dell'esame di Stato (art. 89, R.D. del 6/5/1923, n.
1054), a quella pubblica.

I vari cambiamenti attuati cercavano di dare
una marcata canalizzazione professionale alla
scuola secondaria delle classi subalterne al fine di
non intasare le scuole classiche della classe
dirigente e dei ceti medi. Gentile, che seppure tra
mille equivoci restava un uomo della destra
liberale, era convinto che l'educazione dovesse
indirizzarsi, in maniera completa, agli uomini
migliori, ai futuri capi e non alle masse. "La
scuola deve formare i capi, cio¢ coloro che
pensano a sé e agli altri" (G. Gentile, 1908).

La sua riforma, realizzata con autoritarismo
accentratore, segno la scuola di quello spirito
classista e borghese che, in definitiva, fu cio che
pidt di ogni altra cosa accumuno i destini della
riforma a quelli del fascismo.

Tuttavia, benché Mussolini la definisse
impropriamente "la pili fascista delle riforme",
partori una scuola d'accatto, né liberale, né
idealista, né fascista, né, soprattutto, funzionale
agli stessi scopi che il regime le aveva assegnato.
Da qui i vari ritocchi, cosi numerosi e sostanziali
che si & soliti designarli come "controriforma”.

Questi sforzi per ovviare alle "carenze fasciste”
della riforma si protrassero per ben quindici anni,
fino alla Carta della Scuola di Bottai del
15/2/1939, peggiorando per quanto possibile la
riforma gentiliana.

La Carta della Scuola & il documento pill




emblematico del regime nel settore scolastico.
Essa, presentata dal ministro Bottai al Gran
Consiglio del fascismo il 19 gennaio 1939, fu
pubblicata il 15 febbraio dello stesso anno.

Sebbene Bottai presentasse la sua Carta come
un piano di ristrutturazione scolastica che si
riallacciava senza soluzione di continuita con la
riforma Gentile, in realta il trait d'union tra i due
documenti ¢ costituito soprattutto dallo spirito di
classe, e di conseguenza, dalla volontd di
selezionare e, dunque, di creare delle scuole di
semplice "scarico" e senza sbocchi.

L'attivita scolastica & presentata come un vero e
proprio servizio sociale che inizia con la scuola
materna, diminuita di un anno, resa obbligatoria e
statale di principio, ma lasciata di fatto nelle
misere condizioni di sempre.

La Carta Bottai, seppure animata da numerosi
contraddizioni non foss'altro per l'accettazione
passiva dell'attualismo gentiliano, tende
decisamente a schiacciare le aspirazioni delle
classi lavoratrici verso l'istruzione e un tenore di
vita piu alti demagogicamente conclamando
I'opposto (Borghi, 1951). Con la Carta Bottai il
fascismo, anche se troppo tardi, trova la sua
scuola esasperando le istanze classiste della
riforma del 1923,

In realta "la Carta della Scuola era I'espressione
compiuta dell'ideale educativo fascista. Faceva
della scuola una delle dighe pit robuste per
arginare la domanda popolare di un'esistenza pit
civile. Bottai era nel vero quando diceva che egli
dava finalmente all'ltalia la scuola che il fascismo
aveva invano cercato per quindici anni" (Borghi,
1951).

Con la Carta Bottai il fascismo, anche se troppo
tardi, trova la sua scuola esasperando le istanze
classiste della riforma del 1923.(Genovesi, 1970,
1990; Gentili, 1979; Mazzatosta, 1978).

Carlo Alberto Biggini, successore di Bottai e
colui che reggera le precarie sorti del ministero
dell' Educazione Nazionale della Repubblica
sociale italiana, non avra nessuna volonta e
tantomeno alcuna possibilita di avanzare il benché
minimo criterio innovatore e dichiarera pertanto di
volersi rifare strettamente, come in effetti fece,
alla lettera della riforma Gentile.

5. La scuola della Repubblica

L'eredita che I'ltalia repubblicana riceve dagli
ordinamenti scolastici liberali esasperati dal
brutale totalitarismo fascista non & certo gran
cosa. Anzi, essa giuoca spesso un ruolo negativo
proprio nei confronti di tentativi di un loro
rinnovamento in senso democratico.

Con la tutela alleata e poi con I'avvento della
ferrea egemonia democristiana si cancella ogni

possibile ventata innovatrice e si assiste al
ripristino pressoché integrale degli organismi
scolastici tradizionali.

Per anni I'immobilismo & totale. Con la fine
della guerra e con l'avvento del governo De
Gasperi, succeduto all'effimero gabinetto Parri, si
susseguono al ministero della Pubblica Istruzione
uomini non certo progressisti, quali il liberale
Arangio Ruiz, il filoliberale Enrico Molé e il
democristiano Guido Gonella. Con essi si assiste
ad un ripristino pressoché integrale degli
organismi scolastici tradizionali che pure, nel
Nord, sotto la breve direzione del C.L.N.
(Comitato di Liberazione Nazionale), avevano
subito alcune modificazioni in senso democratico
nella linea emersa dalla lotta partigiana. Ma gli
ideali liberatori della Resistenza non giungono a
risvegliare il sonnacchioso mondo della scuola e,
del resto, neppure gli Alleati, che al momento
vigilano solerti affinché la nostra ricuperata liberta
non degeneri nel comunismo, lo permetterebbero.

La scuola media inferiore e superiore non
subira per lungo tempo alcun cambiamento di
rilievo. In effetti, la macchinosa inchiesta
promossa dal ministro Gonella nel 1947 ¢ la
conseguente proposta di riforma dei vari ordini di
scuola, improntata peraltro a modelli prettamente
conservatori e ricalcata su temi gentiliani con una
pill marcata accentuazione degli aspetti
confessionali, presentata in Parlamento il 13 luglio
1951 con il n. 2100 non sara mai discussa per
termine di legislatura. Stessa sorte toccheri al
progetto Moro del 1959 per la riforma della
secondaria con l'istituzione di tre licei
quinquennali, classico, scientifico ¢ magistrale.

D'altronde, anche il dibattito alla Costituente,
incentrato sull'annoso problema della liberta
d'insegnamento, ossia sul rapporto scuola
pubblica-scuola privata, e che da origine a duri
contrasti e battaglie tra i deputati, sortisce esiti
tutto sommato limitati.(L. Ambrosoli, 1987; G.
Canestri, 1977).

Fino ai primi degli anni'60, praticamente fino
alla legge istitutiva della scuola media unica del
31 dicembre 1862 (n. 1859), i provvedimenti per i
vari ordini di scuola si inseriscono nel quadro di
una politica "del rattoppo"”, dell' intervento tattico,
di emergenza, e non certo sorretta dalla strategia
di un progetto organico a lungo respiro che
dovrebbe prevedere, tra l'altro, una formazione
universitaria degli stessi insegnanti elementari e
della scuola dell'infanzia, lasciata per molto tempo
ancora all'incuria dei privati (Genovesi, 1978:
Tomasi, 1978),

Resta il fatto che, pur con i successivi
adeguamenti accennati, la scuola media, i cui
programmi tra I'altro richiedono una urgente
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revisione, non ha sempre sortito gli effetti sperati
sia per una sua attuazione dovuta per larga parte al
compromesso politico cui "corrisposero, in senso
ulteriormente peggiorativo, i programmi
ministeriali del 1963" (G. Canestri, 1977), sia per
la diffusa impreparazione psicologica e culturale
degli insegnanti che nella maggioranza si
rivelarono incapaci di cogliere i motivi pit
significativamente innovatori della legge. In
effetti, pitt della meta degli insegnanti, ancorati
direttamente o meno all'eredita gentiliana, si
dimostrarono, ad una inchiesta del 1966,
violentemente contrari al carattere non selettivo
della scuola media unica, cioé "all'innovazione
senza dubbio pill importante e profonda della
riforma" (M. Barbagli -M. Dei, 1969).

Con la contestazione del'68 pare che qualcosa
cominci a muoversi. In effetti, I'esperienza
sessantottesca rappresenta un fremito innovativo
nel pur persistente mare magnum dell'indifferenza
e della spoliticizzazione della classe docente.
Senza enfatizzarne la portata, il movimento del
'68, pur tra ambiguita e contraddizioni, incrind
vistosamente 'atavica concezione della neutralita
della scuola nei confronti della politica.

D'altronde, proprio il porre in stretta
connessione scuola e politica evidenzid nella
coscienza di molti operatori scolastici, insegnanti
o meno, e anche di vasti strati dell'opinione
pubblica, i rigidi quanto inefficienti schemi di un
sistema scolastico classista perpetuato pressoché
intatto a livello di scuola superiore e di universita
e del tutto staccato dalle esigenze della societa
attuale.

Ma di fronte alla poderosa, seppure caotica,
ondata contestativa del '68 e degli anni
immediatamente successivi, i governi reagiscono
con la collaudata tattica dell'attesa del riflusso.
Concedono quel tanto perché tutto resti come
prima. Si tratta di concessioni indolori: la
possibilita per gli studenti di tenere qualche
controllata assemblea nei locali scolastici; il
riordinamento dell' esame di maturita (D.L.
1/2/1969, n. 9) che limita il numero delle prove e
abolisce la sessione autunnale, l'istituzione di un
corso annuale integrativo per i diplomati degli
istituti magistrali e dei licei artistici che intendono
iscriversi all' Universita; la stolida, perché
inopportuna, ma populista liberalizzazione degli
accessi all' Universita (D.P.R. 910 del 1969).

Cosi il sistema secondario, che perlomeno con
I'entrata in vigore della-legge sulla scuola media
unica sarebbe stato logico riformare, resto ed &
ancora rigido e complesso come ai tempi della
riforma Gentile con l'aggravante di essere
indubbiamente piu inefficiente, pib rigido e
frammentato.
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Esso si articola in; a) istruzione liceale: classica
e scientifica; b) istruzione magistrale: istituto e
scuola magistrale per la formazione dei maestri
primari e di scuola materna; c) istruzione tecnica:
ripartita in 8 indirizzi fondamentali (agrario,
commerciale, geometri, nautico, industriale,
femminile, aziendale, turistico), a loro volta
suddivisi in ben 29 sotto-indirizzi; d) istruzione
professionale: suddivisa in 6 indirizzi (agrario,
industriale, marinaro, commerciale, alberghiero,
femminile), ciascuno dei quali risuddiviso in un
numero elevatissimo di specializzazioni (51 per
l'industriale, 23 per il femminile, 17 per l'agrario,
7 per il commerciale, ecc.); ) istruzione artistica:
liceo artistico e l'istituto d'arte (quest' ultimo
suddiviso in 23 sezioni). (A. L. Fadiga Zanatta,
1976).

Numerosi progetti di riforma, compresi alcuni
tentativi sperimentali suggeriti dal ministero per
considerare come unico ciclo didattico le prime
due classi della scuola superiore (C.M. del 3
giugno 1970, n. 189), fallirono o restarono lettera
morta. Essi erano sorti dalle proposte emerse dal
Convegno di Frascati, organizzato nel maggio
1970 dal Centro europeo dell'educazione, per una
scuola superiore unitaria, senza accentuazioni
professionali e articolata al suo interno per blocchi
di discipline, comuni, elettive e opzionali,
democraticamente gestita e aperta alla
partecipazione delle varie componenti societarie.
Su questa linea si muovera poi la proposta della
Commissione Biasini che articola tali scuole in un
biennio orientativo seguito da un triennio con la
prevalenza di scelte personali. Da queste e da altre
iniziative analoghe sorgeranno soltanto, a partire
dal 1970, alcuni bienni sperimentali su cui & bene
stendere un velo pietoso.

L'unica riforma legislativa attuata, oltre ai
Decreti delegati del 1974 per un allargamento
della gestione collegiale, resta quella del 1969
riguardante la sperimentazione di un nuovo
sistema di esami di Stato per la maturita e
I'abilitazione e l'apertura di nuovi sbocchi
universitari.

La scarsa attenzione politica alla scuola, di ogni
ordine e grado, o, se vogliamo, 1'attenzione
"timorosa" nei suoi confronti come baluardo del
conservatorismo, unita all'incapacita di sciogliere
il nodo del rapporto tra formazione generale e
professionale hanno determinato la situazione di
pernicioso stallo in cui si trova ancor oggi il
sistema formativo italiano e quello secondario in
particolare.

Del resto, quel nodo non ha ancora trovato le
premesse per essere sciolto. Il disegno di legge del
settembre 1994 ne & stato una riprova inquietante.
E le tendenze emerse con i governi successivi




(Berlusconi e Dini) non sono pil rincuoranti,
anche perché avulse da un ripensamento ed una
ristrutturazione radicali del ruolo socio-politico
della scuola.

In pil, nessun ordine di scuola come quello
secondario, oggi, & affetto da sclerosi e dal
pericolo di essere soffocato dalle spire di un
neoliberismo perverso che tende ad emarginare lo
Stato da una funzione vitale che & suo dovere
mantenere e rafforzare, dalla logica di un
riformismo tardivo e paternalistico che concede
quanto non pud fare a meno di concedere e che
cambia quel tanto perché tutto resti come prima.

6. Formazione generale o formazione
professionale

Certamente la scuola secondaria superiore &
avvertita da molte famiglie e anche da molti
settori sociali, sia politici sia economici sia
sindacali, come luogo da dedicare precipuamente
alla formazione professionale per un inserimento
quanto pit immediato e redditizio possibile, sia
per l'individuo sia per la comunita, nel mondo
lavorativo, anche se poi tale scopo viene ad essere
comunque frustrato dalle stesse difficolta presenti
nel mercato del lavoro.

Si tratta, in sintesi, della tesi della
deliceizzazione della scuola secondaria superiore,
in ossequio al principio che la scuola deve essere
utile, nel senso che deve permettere all'individuo
di sostentarsi quanto prima con le sue forze
produttive dando al contempo alla comunita i
benefici del proprio lavoro senza "forzate"
prospettive universitarie che, del resto, non fanno
altro che spostare in avanti il problema della
disoccupazione.

Draltronde, proprio gli stessi che con piii forza
hanno perorato una scuola secondaria superiore a
sfondo prevalentemente professionale non hanno
mancato di avvertire come una vera
professionalita non potesse andare esente da basi
di cultura generale o in assenza di esse da una
marcata selettivita.

Aspetto questo che accomuna, in definitiva, la
corrente dei deliceizzatori a quella dei
deprofessionalizzatori, per i quali la vera
formazione sta non solo nel rifiuto di una precoce
canalizzazione professionale, ma soprattutto in
uno studio completamente disinteressato che
finisce per "tagliare le gambe" a tutti coloro che
non possono economicamente permettersi un
lungo cursus studiorum improntato alla pi
spiccata divisione tra scuola ed esigenze del
mercato del lavoro.

E da qui, ovviamente, l'acuirsi della contraddi-
zione delle finalita di questa scuola, il cui
rinnovamento, del resto, ¢ gia reso particolar-

mente difficile da una tradizione dicotomica tra
formazione generale nel tronco del ginnasio-liceo
¢ formazione professionale nel tronco ad indirizzo
tecnico. Dicotomia per molti aspetti apparente,
giacché, come si & visto, data la situazione socio-
economica che per molti anni dall' Unita ha
contraddistinto il nostro Paese, il progetto
formativo della scuola secondaria superiore & stato
sempre, gioco forza anche per il filone classico, a
forte indirizzo professiona-lizzante.

Resta, comunque, il fatto che 'ambiguita delle
richieste dell'utenza diretta, gli studenti, e
soprattutto indiretta ma non meno pressante, le
famiglie, e delle finalita assegnate dalla normativa
vigente, rende la scuola secondaria particolar-
mente fragile sia dal punto di vista della
soddisfazione della domanda del mercato sia,
soprattutto, dal punto di visto educativo..

Abbiamo oggi una scuola secondaria superiore
che ¢ discriminante senza essere veramente
selettiva degli apprendimenti di specifiche abilita,
¢ faticosa e frustrante senza essere particolarmente
impegnativa dal punto di vista intellettuale in
forza di una trasmissione di conoscenze
generalmente frantumate a livello di spurio
enciclopedismo che, ritenuto adatto per il pronto
impiego in un lavoro che quasi sempre non viene
trovato, finisce per frustrare qualsiasi tentativo di
costruzione etica da parte dell'individuo
attanagliato nella morsa della noia dell’
intelligenza.

Cid soprattutto perché la scuola secondaria
superiore ha finito per giustapporre vecchie e
nuove esigenze, in modo piuttosto farraginoso,
senza cioé dimostrarsi in grado di far veramente
fronte al mutato quadro referenziale che la rende
inevitabilmente obsoleta anche se, rimasta
apparentemente per anni la stessa, essa non & pil
quella di prima. E questo perché, sebbene non si
sia sempre in grado di individuarle specificamente
nelle loro cause e nelle loro conseguenze, si sono
comunque verificate tali modificazioni per cui
diversi sono i ragazzi, diverse le loro motivazioni
e le loro nozioni di base, la loro "enciclopedia",
diversi i modi dell'insegnare e dell'interazione
docenti-studenti, docenti-docenti, docenti-genitori.

Purtroppo la scuola & diversa per abbrivo,
senza ciog che essa sia appieno consapevole della
sua stessa diversita e quindi possa farvi
efficacemente fronte. Essa diviene cosi una delle
cause principali della perdita d'identita
dell'insegnante, spesso convinto di non potersi pil
servire dei vecchi parametri ma del tutto incapace
a trovarne di nuovi se non attraverso un'azione di
disperato tatonnement e di bricolage sempre pi
in perdita presa com's dalla sicura incertezza delle
finalita da raggiungere.
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7. Politica scolastica e progetto
formativo della secondaria

I reiterati tentativi di riforma, fino a quelli pid
recenti, tutti falliti, hanno sempre finito per
imboccare 1'unica via congeniale alla nostra
pseudopolitica scolastica: quella del compromesso
che vuole contentare tutti o che si esaurisce in
interventi trascurabili quanto conclamati come
risolutori quali l'emarginazione (a non-scuola)
della formazione professionale dalla scuola di
stato con il suo appalto alle Regioni, oppure, gli
sbandierati cambiamenti circa i programmi o circa
I'esame di maturita, oppure, gli sbandierati
cambiamenti circa i programmi o circa l'esame di
maturiti

I tentativi pit recenti di intervento sulla
secondaria sono stati un esempio lampante della
lacunosita della politica scolastica. La scuola
secondaria & ferma al palo e attende da
cinquant'anni la sua riforma.

Per molti aspetti questo stallo & la spia pil
macroscopica dell'impasse della nostra politica
scolastica, incapace di dare una risposta a
problemi ormai annosi e tanto pil urgenti quali: 1.
I'unitarieta della scuola; 2. la sua autonomia senza
farne un mezzo per contrabbandarne la
privatizzazione; 3. un piano di formazione e di
aggiornamento degli insegnanti che chiami in
causa 1I' Universita; 4. uno stretto rapporto tra
diritto allo studio e diritto al lavoro scacciando
qualsiasi ombra di professionalizzazione dalla
secondaria; 5. I' elaborazione di un chiaro modello
teorico e non politico di scuola autonoma e laica.
Senza un tale modello, ogni legge e ogni
intervento sortisce effetti nulli o addirittura
negativi. La proposta di riforma della scuola deve
prendere le mosse da una teorizzazione della
scuola stessa e, pertanto, dal riconoscimento della
sua autonomia. E cid, di conseguenza, impone il
riconoscimento della sua laicita cosi come della
coerenza e della unitarieta che deve
necessariamente contraddistinguere la sua azione.
La scuola ha le sue finalita, da cui non si pud
derogare. Essa, qualsiasi programma e curriculo
svolga, non pud mai essere pensata ad uso di
questo o quel gruppo etnico o religioso, ma
sempre in funzione dell'educazione dell'nomo a
prescindere dai suoi contingenti condizionamenti
spazio temporali.

Non pare certamente che tali principi siano mai
stati tenuti presenti dai vari ministri che si sono
succeduti alla P. 1. che, o si sono limitai a
promesse e a interventi insignificanti, oppure
hanno suggerito progetti di riforma biecamente
classista, sostanzialmente polverizzata e piegata
alle esigenze professionalizzanti.

In veritd niente di nuovo, ma solo inquietanti
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peggioramento del vecchio. Peggioramento,
soprattutto, dato dal fatto che il vecchio sistema,
ossia il sistema di gentiliana memoria, aveva
almeno l'attenuante di proporsi come coerente
attuazione di un concetto forte di scuola, sia pure
ricco di contraddizioni, tradito e comunque
pensato in funzione d'altro da sé, ossia di un
sistema filosofico in cui troppo spesso la fumosita
metafisica faceva aggio su qualsiasi altra
componente razionale.

Un argomentato concetto di scuola & un lusso
che il ministero non sembra voglia assolutamente
permettersi, puntando invece, decisamente, solo
sulla semplicistica convinzione che la scuola per
essere tale deve corrispondere in pieno ai bisogni
della societa dove opera o, meglio, di quella
societa che si spera che ci sia.

Insomma non c'& un'idea organica e difendibile
logicamente di scuola, ma solo un'idea
strumentale di essa che discende dai desiderata
politici di personaggi che non brillano certo per
carica di innovazione e per prospettive
democratiche. Ne emerge, ovviamente una scuola
antidemocratica, classista e mercificata, priva di
autonomia e di laicita.

Quella scuola del resto che & in linea perfetta
con il disegno di privatizzazione di tutto il sistema
formativo che & lo sbandierato progetto delle forze
governative, e che, purtroppo, sembra trovare
pericolosi cedimenti nelle stesse forze di
opposizione.

Al di 12 di ragioni politiche contingenti che
possono anche spingere a tentare approcci e
persino alleanze che di principio non sembrano né
proponibili né praticabili, resta il fatto che la
proposta di riforma della scuola deve prendere le
mosse da una teorizzazione della scuola stessa e,
pertanto, dal riconoscimento della sua autonomia.

E cid, di conseguenza, impone il riconosci-
mento stesso della sua laicita cosi come della
coerenza ¢ della unitarietd che deve necessa-
riamente contraddistinguere la sua azione. Certo,
la scuola la si pud piegare alle finalita di qualsiasi
progetto politico, ma allora si deve avere il
coraggio o la lucidita mentale di dire e di sapere
che non & pit scuola. La scuola ha le sue finalita,
da cui non si pud derogare e che quindi non
possono essere stravolte senza pagare gabella per
ragioni politiche, filosofiche o di mera
funzionaliti.

Se manca una piena consapevolezza di questi
aspetti, non vi & pili un vero e proprio ostacolo
logico - semmai vi sara solo a livello pratico,
quale la mancanza della copertura finanziaria - a
predicare la necessita della privatizzazione del
sistema formativo. Alla convinzione che il sistema
formativo non ha una sua autonomia consegue che




esso funziona al meglio solo se guidato dalle leggi
del mercato e, quindi, dalle esigenze di coloro che
effettivamente possono influenzare il mercato
slesso.

Chi dunque avra pili possibilita economiche
sard in grado di dare la propria impronta alla
scuola, addirittura potra creare la scuola che pit &
consona ai suoi interessi e alla sua ideologia in
barba a qualsiasi democratica concezione
pluralistica della societa. Gli altri, tutti coloro che
queste possibilitd non hanno, non contano, tanto
essi sono fruges consumere nati e, comunque, nati
per dare il loro contributo passivo, meglio se
anche inconsapevolmente entusiasta e
riconoscente, a coloro che si sono appropriati
della scuola, dando ad intendere che & per tutti nel
momento stesso che non & piti scuola per nessuno.

La scuola & autonoma e laica in quanto le si
riconosce il diritto, garantito dalla comunita tutta e
quindi dallo Stato, di regolarsi iuxta propria
principia, ¢ non secondo esigenze ad essa esterne,
e in consonanza con tutti gli aspetti formativi
presenti in una societa.. Ed & per questo che essa
non pud mai essere soggetta a privatizzazione, ma
sempre pill intesa come un servizio sociale
garantito da tutta la collettivitd e quindi dallo
Stato.

Una societa come quella attuale dove & emerso
in maniera palmare la continua dinamicita del
tessuto sociale, la sua disposizione ecosistemica e
la necessita di pensare I'uomo come un soggetto in
costante divenire nella sua intricata rete di
relazioni con gli altri e con le cose, richiede una
progettualita a largo respiro, che non si disperda
nelle secche di un settorialismo da piccolo
cabotaggio, ma cerchi di prevedere e di
programmare, con le dovute flessibilita da
assegnare al settore della sperimentazione, le
riforme in senso olistico, ossia che tengano conto
del tutto e, in specie, dei cambiamenti che in esso
si provocano intervenendo sulle sue singole parti.

Pertanto una vera attenzione per la
ristrutturazione della scuola secondaria superiore
comporta quale condizione necessaria, se non
sufficiente, il ripensare le regole costitutive di
tutto il sistema formativo,

Se ¢ certo che la scuola secondaria superiore &
il piu delicato fra i segmenti scolastici, per la fitta
trama di raccordi intra ed inter istituzionali che la
connotano, ¢ altrettanto certo perd che la scuola di
base ¢ il gradino pit massiccio di tutto il sistema,
quello cioe senza il quale non serve assolutamente
a nulla avere altri tipi di scuola.

Quindi, per poter pensare ad una efficiente
scuola secondaria superiore, occorre innanzitutto
una corretta impostazione della scuola di base sia
nei suoi rapporti con l'extrascuola sia, soprattutto,

nel far si che essa incarni e sostanzi al meglio lo
stesso concetto di scuola affinché sempre minori
siano le possibilita di prevaricarlo nei suoi ordini
pit alti.

Non va dimenticato che la scuola assolve il suo
ruolo impegnando l'individuo in una continua
tensione verso la formalizzazione e l'astrazione,
verso la necessita di simbolizzare la realtd per
analizzarla e per poterne razionalmente progettare
la trasformazione in situazioni esistenziali sempre
migliori.

Ora, questa tensione non viene certo meno,
anzi si deve intensificare e arricchire di sempre
pill sofisticati strumenti concettuali proprio nella
scuola secondaria superiore. Cid naturalmente
comporta che si tenga conto di quanto & stato fatto
nei precedenti ordini di scuola e, in particolare,
nella media inferiore che, inevitabilmente, ha
dovuto esplicare la sua azione puntando su
apprendimenti ancora  sostanzialmente
nozionistici, ossia caratterizzati pit dalla
generalita che non dall'approfondimento,
privilegiando piu i fatti e le nozioni rispetto alle
cause e ai perché.

Non si tratta di difetti, ma di esigenze imposte
dal grado di maturazione intellettuale e psichica
del preadolescente di cui la stessa scuola
secondaria superiore, in un'imprescindibile ottica
di continuita, non pud non tener conto proprio per
essere in grado di inserire gradualmente nel
continuum esperienziale, generale e scolastico in
particolare, del giovane, i necessari elementi di
discontinuita senza i quali l'esistenza & povera e
non solo a scuola.

Sono appunto questi elementi che possono
rappresentare quel salto di qualita che deve fare la
differenza fra i due ordini di scuola, quella media
inferiore e quella superiore nella quale non si
studiano solo materie nuove e pit difficili, ma si
studiano in maniera diversa.

In pil ¢ indubbio che, in questo senso, essa si
apre a prospettive di professionalita, in quanto si
qualifica come affinamento dei compiti avviati
dalla scuola media inferiore, aprendosi ad una
vera e propria professionalita di base.

Non si va a scuola tanto per andare a scuola ma
perché essa ci prepari all' assunzione di
responsabilita professionali. Proprio questo
aspetto € quanto caratterizza marcatamente la
scuola secondaria superiore, giacché in essa, a
differenza degli altri gradi di scuola, si
intenzionalizza il discorso della professionalita,
senza il quale essa risulta estremamente carente.

8. Per un profilo di scuola secondaria
superiore
La soluzione del dilemma sopra accennato:
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formazione generale o professionale non sta
nell'aut aut o nell' et et, ma nell'assicurare nella
scuola secondaria superiore una forma di
preparazione professionale ricca di contenuti
culturali e una formazione culturale armonizzata
con le scelte professionali degli alunni.

Ciod significa che la scuola superiore non pud
indulgere a istanze professionalizzanti o
disinteressate, bensi mirare alla progettazione di
un curriculo che, a sua volta, punti sulla graduale
propedeuticita professionale.

Questo & possibile tenendo presente che nella
scuola secondaria superiore il sapere si trasforma
in cultura, ossia in un complesso organico di
conoscenze alla base del quale si collocano il
giudizio, il confronto, l'istituzione di nessi, la
sintesi, il conferimento di senso, I'elaborazione di
idee, di convincimenti, di prospettive personali. Si
tratta quindi di stimolare la formazione di una
cultura di buona qualita. La scuola secondaria
superiore & una scuola di cultura sia nel senso di
fornire I'ampiezza di orizzonti concettuali sia in
quello di favorire la personalizzazione della
sintesi.

Formazione culturale e specialistica vi si
armonizzano in quanto la scuola secondaria &
luogo di formazione pre-professionale grazie
all'esaltazione del ruolo della scuola verso
l'astrazione e la simbolizzazione nel senso sopra
gia accennato, E questo, d'altronde, l'elemento
unificante di tutta la scuola secondaria superiore.
Essa, ciog, deve essere caratterizzata da una
struttura unitaria sebbene flessibile. Pertanto,
|'area comune, biennale o anche triennale - la
scelta deve essere oggetto di sperimentazione -
per una formazione culturale di base uguale per
tutti gli utenti, dovrebbe via via, nel triennio o nel
biennio successivo, articolarsi in scelte opzionali
corrispondenti agli interessi degli stessi utenti per
una formazione professionale di base o, meglio,
propedeutica.

Alla marcata offerta di strumenti concettuali
generali e quindi alla peculiare orientativita del
biennio/triennio iniziale, faranno seguito gli
interventi culturali piu specifici nel
triennio/biennio finale con l'inserimento di
discipline ritenute indispensabili per l'avvio ad
una formazione professionale e abbinate ad
attivita di tipo tirociniale, anche in aggancio con il
mondo del lavoro, e ad attivita di laboratorio per
acquisizioni di abilita professionali di primo
livello.

Cosi, nel segmento finale della superiore,
I'aspetto propedeutico alla professionalita si
sostanzia soprattutto attraverso le opzionalita di
indirizzo.

Allora occorre domandarci se, di fatto e di
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principio, € possibile una stretta convergenza tra
cultura e formazione professionale.

La risposta & decisamente no, se per
professionalita si deve intendere la
professionalizzazione precoce, senza il sufficiente
fondo culturale. La risposta & si, se per
professionalita si intende l'esercizio critico della
propria attivita in determinati settori di lavoro.

Concludendo: la scuola secondaria superiore
non pud e non deve offrire una formazione
professionale in settori specifici, ma fornire la
preparazione di base e alcune linee di formazione
specializzata coltivando principalmente le abilita e
assicurando il possesso di alcuni contenuti
principali e pil significativi. La formazione
professionale di dettaglio va lasciata ad organismi
differenti dalla scuola, in sede territoriale e sul
posto di lavoro,

Si tratta, quindi, di una formazione professio-
nale a largo raggio, comprendente al suo interno
diversi profili professionali affini e collegati, o
pre-professionale nel senso che & soprattutto
impostata secondo alcuni criteri di carattere
generale, ma ben precisi, quali: 1. l'attitudine all'
operativita; 2. la capacita di astrazione e di analisi;
3. I'imparare ad imparare.

Tali criteri, proprio in quanto chiaramente
specificati, sono traducibili in obiettivi o capacitd
da raggiungere come il sapere: 1. utilizzare le
informazioni; 2. pianificare i propri compiti; 3.
lavorare in gruppo; 4. formulare i problemi in
modo adeguato; 5. decidere valutando i "rischi";
6. assumere responsabilita per sé e per altri; 7.
rendere operative le proprie conoscenze.

Il sottolineare questi aspetti, ossia le aree
culturali definibili mediante una serie di skills,
permette di poggiare non tanto sulla formazione di
particolari figure professionali quanto sulla
necessitd di una scuola secondaria superiore,
omogenea ¢ formativa, di far fronte alla frequenza
dei cambiamenti di status professionale, nel senso
di saper rendere l'individuo capace di adeguarsi a
ritmi accelerati nel prendere decisioni e nel sapersi
aggiornare come sembra richiedere il costante
allargamento dell'area professionale del terziario
contrassegnato da sempre pill marcata capacita
progettuale.

Ne deriva un concetto di formazione
professionale tesa a sostanziarsi del lavoro di
équipe inteso anche come sfruttamento funzionale
delle conoscenze dei singoli componenti e della
specifica competenza tecnologico-scientifica, Una
professionalita che si caratterizza dunque per
queste tre caratteristiche: 1. Polivalenza; 2.
Collettivitd; 3. Progettualita.

Cid si ottiene con la stretta interazione tra
scuola secondaria superiore e sicuri sbocchi di




lavoro nel territorio per la specifica formazione
professionale post-secondaria. Non basta che tutti
vadano a scuola, occorre che tutti possano
lavorare secondo la formazione culturale e
professionale di base acquisita nella scuola.

Questo significa che il diritto allo studio
comporta necessariamente anche il diritto al
lavoro.

La scuola non pud e non deve avere compiti di
formazione di professionalita specifica, bensi
quelli di dare una formazione generale tale da
potervi innestare poi qualsiasi tipo di
professionalita che si dispieghera nel mondo del
lavoro dando luogo all'esplicita manifestazione, in
re, della dimensione etica dell' individuo. La
scuola forma i talenti che la professionalita poi
sfrutta nel mondo del lavoro.

Non compete certamente alla scuola mirare in
maniera esclusiva a fornire specifiche professio-
nalizzazioni, giacché questo significherebbe
snaturare le caratteristiche stesse per cui una
scuola ¢ tale, ossia un luogo di potenziamento
dell'intelligenza e della disponibilita umane a fare
cultura, a riflettere e ad operare su di essa
attraverso una puntuale incentivazione
propedeutica ad una variegata flessibilita
professionale di ciascun individuo.

A questo principio non sfugge certo la scuola
secondaria superiore, la cui auspicata quanto
urgente riforma non pud, a nostro avviso, che
ispirarsi al criterio dell'unitarieta in stretta
interazione con quello della opzionalita da
realizzarsi utilizzando tutto 'arco del sistema
formativo e non solo il settore scolastico. In quest'
ottica il momento della professionalita, ben lungi
dall'essere depauperato, viene potenziato
divenendo l'obiettivo principale della formazione
dell' individuo intesa non certo come capacita di
eseguire esclusivamente lavori parcellari e
accidentali quanto di esercitare il mestiere di
uomo che solo nello svolgimento razionale e
competente della professione esplica a tutto tondo,
per quanto gli & possibile, le sue potenzialita
etiche e conoscitive.

* Per un approfondimento del discorso qui
condotto mi permetto di rimandare ai miei
seguenti contributi: La scuola e i suoi problemi (in
coll. con F. Frabboni), Firenze, La Nuova ltalia,
1990; Storia dell’educazione, Ferrara, Corso,
1994; I problemi dell'educazione, Bologna,
Cappelli, 1992; Scuola secondaria superiore:
riflessioni generali su un problema
particolarmente spinoso, in Ricerche
Pedagogiche, n. 99, 1991, Educazione e politica.
Riflessione su tre eventi recenti, in Ricerche
Pedagogiche, n, 110, 1994,
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ABTRACTS

L'autor descabdella un discurs sobre I'evolucié de I'escola secundaria italiana, mirant d'esbrinar quines
han estat i s6n els obstacles, les rémores socials i politiques que n'han caracteritzat el desenvolupament. Es
remet a la Llei Casati del 1859, sense la qual no s'entendrien certes "obstinades permanéncies”, que només
s'expliquen en el context historic de la Itdlia unitaria. L'exploraci6 historica de l'evoluci6 de I'ensenyament
secundari italia a través del perfode feixista i republica fins als nostres dies el duu a establir que I'escola
secundaria ha d'assegurar una formacié general que permeti el jove d'inserir-se després amb profit en el mén
del treball. L'escola-també I'escola secundaria superior- no ha d'oferir una professionalitzacié especifica,
perqué en ella mateixa €s un lloc de potenciacié de la intel-ligéncia i de la disponibilitat humana de produir
cultura. La reforma del secundari superior s'ha de basar, a judici de Genovesi, en el criteri de la unificacié
en estreta interaccié amb el de I'opcionalitat,i des d'aquesta perspectiva la professionalitzaci6 esdevé
l'objectiu  principal de la formacié de I' individu, una professionalitzacié entesa no tant com la capacitat
d'exercir exclusivament treballs parcel.lats i ocasionals com l'exercici racional i competent d'un ofici o
professi6 amb totes les potencialitats &tiques i cognoscitives que implica l'exercici professional.

Higher secondary school in Italy from 1945 up to now. Social, political and educational
aspects

Professor Genovesi analyzes the evolution of the Italian secondary school system, indicating which have
been and are the obstacles and the social and political hindrances having affected it, from the old Casati Law
of 1859 on. The historical exploration of the changes in the Italian secondary education throught the fascist
and republican period up to the present days brings the author to the conclusion that higher (secondary)
education has to ensure a general formation or training allowing young people's professional insertion to
society in a profitable way. Higher secondary school-and school in general- has not to offer an
specific,narrow, professionalization, because it is by itself an space for improving the human intelligence
and the availability to produce culture. Higher (secondary) education reform has to be based, according
Genovesi, on the ideas of unification and optionality,and from this outlook the professionalization becomes
the chief aim of human formation, a professionalization conceived as the availability to exerce or practise in
a rational and competent way a profession with all the ethic and cognoscitive potentialities of the
professional practice.
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Ensenanza secundaria, clases sociales y

relaciones internacionales en los paises
del tercer Mundo desde 1945

ETTORE GELPI

Introduccién

Es importante para los investigadores
occidentales, y también en muchos casos para los
del "Tercer Mundo" (1), conocer las luchas de los
grandes lideres politicos y culturales que pagaron
con la vida y con la prisién el compromiso con
una auténtica democracia y con el respeto de la
tradicion cultural y educativa de su pafs. El listado
podria ser muy grande: M. Gandhi, Patricio
Lumumba, Salvador Allende son los mis
conocidos, pero con ellos hay muchos otros que
fueron eliminados fisicamente por el amor a su
tierra o fueron encarcelados como Nelson
Mandela.

En esta introduccién me gustaria rendir
homenaje al militante y amigo personal Mamadou
Dia, Primer Ministro del Senegal de 1960 a 1962,
que estuvo doce afios en prisién como
consecuencia del proyecto de desarrollo de su
pais que €l realizé y que estaba fundado en la
participacién de las comunidades de base en el
medio agricola. En su iltimo libro (2) subraya las
consecuencias del neocolonialismo, que significa
desintegracién del estado y concentracién y
personalizacién del poder. Es evidente que los
sistemas educativos y la ensefianza secundaria de
muchos paises del Sur se ven muy afectados por
la crisis del estado y la falta de independencia y de
autonomia.

Metodologia de investigacién.

Un andlisis comparado puramente formal entre
los paises del Norte y del Sur sélo es significativo
para confirmar la dependencia estrecha de algunos
de estos paises hacia la antigua metrépolis
colonial y hacia los nuevos poderes neocoloniales
que intervinieron masivamente en estos paises
después de la guerra, Es importante estudiar el
origen de las reformas educativas de muchos de
estos paises, que estdn en relacién con las

influencias de las cooperaciones bilaterales e
internacionales, las primeras caracterizadas por
una traslacién de modelos, las segundas, muchas
veces, por proyectos genéricos, y algunas veces
utdpicos, en los afios 60 y 70 y el final de los
aiios 80 y en esta década de los 90 en relacién con
agencias, como el Fondo Monetario Internacional
y el Banco Mundial, que con su politicas
econémicas condicionan también la educacién.

El alto nivel de dependencia de algunos pafses
influye sobre las clases dominantes que no
pueden, y en algunos casos no quieren, construir
una ensefianza secundaria coherente con los
intereses de su pafs porque la dependencia de la
economia acentda la contradiccién entre el
desarrollo del pais y una ensefianza secundaria
cuando se extiende a una parte importante de la
poblacién. Los investigadores (histéricos y
comparatistas de la educacién) interesados en
estudiar la ensefianza secundaria desde 1945 no
pueden evitar el estudio de la naturaleza de la
economia y de las relaciones sociales de estos
paises.

Pero ;por qué 1945? Esta fecha sdlo es atin
significativa para una parte del mundo, el mundo
blanco que ha conocido en el interior de sus
territorios la paz (algunas veces en el cuadro de
sociedades represivas, tanto en el Este como en el
Oeste) hasta la tragedia yugoslava de los afios 90.
Desde 1945 una parte del Tercer Mundo continué
siendo colonizada directa o indirectamente con
violencia fisica y cultural. Se hablaba de
democracia, de derechos humanos y al mismo
tiempo muchas de las sociedades del Sur del
mundo conocieron guerras, genocidios y nuevas
dependencias coloniales, econdmicas y politicas.
La ensefianza secundaria se ha desarrollado en un
plano cuantitativo muy rdpidamente en algunos de
estos paises y en otros menos rapidamente o sin
relacién con el desarrollo del pafs.

(1) Tercer Mundo y pafses del Sur, expresiones utilizadas en este texto, son términos imprecisos, pero mejores que
"Pais en desarrollo". Para mi todas las sociedades estdn "subdesarrolladas” o todas son "desarrolladas”.
(2) M. Dia: Corbeille pour l'an 2000. Ed. Paix et développement, Dakar, 1995, pp. 187 pédginas.
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Dependencia de la divisién internacional

de trabajo y del acceso a la informacion

El desarrollo de la ensefianza secundaria estd
en relacién (pero con algunas contradicciones)
con esta dependencia. En estos cincuenta afios
algunos de los paises del Sur en los tres
continentes de Asia, América Latina y Africa
vieron la posibilidad, algunas veces con duras
luchas y con represiones internas, de adquirir
nuevas posiciones en esta division. Se conocen los
éxitos econémicos de los dragones asidticos, de
China, de la India, del Brasil, de algunos paises
africanos (Argelia, Marruecos, Costa de Marfil,
Camertin, Nigeria), paises dependientes del valor
de las materias primas o de los productos
agricolas, valor determinado por un mercado
internacional, instrumento muchas veces de
violencias econdmicas.

Esta divisién internacional significé un
desarrollo importante de la ensefianza secundaria
de los pafses que tenian o que tienen una
posibilidad de negociacién econémica, y una
crisis de esta ensefianza para los otros pafses que
por, un lado, no pueden sostener los gastos de una
secundaria generalizada (en algunos casos
tampoco de una primaria generalizada) y, por otro
lado, viven dramdticamente las contradicciones de
una ensefianza secundaria que prepara para un
mundo productivo que sélo quiere una cantidad
limitada de diplomados de secundaria por falta de
inversiones, de produccidén y de transferencia de
tecnologias. Las clases populares lucharon y
luchan contra una l6gica puramente economicista
de la educacion "en particular mediante presiones
para obtener cada vez mayor escolaridad, y
también mediante ciertos cambios de orientacién
y contenido... Se han detectado a nivel
macrosocial fuertes contradicciones sociales
provocadas por el acceso al sistema escolar;
aunque no se pueden interpretar como beneficio
preferente para los sectores populares, niegan el
papel reproductor atribuido a la escuela y rescatan
su valor en la transformacién de la sociedad" (3).

La divisién internacional del acceso a la
informacién tiene hoy consecuencias muy graves
también sobre muchos paises del sur, para su
economia y su educacién. En principio las nuevas
tecnologias de la informacién podrian fortalecer el
acceso a los conocimientos cientificos y
tecnoldgicos, en realidad las dependencias de la
economia y la falta de inversiones limitan las

posibilidades de muchas sociedades del Sur para
aprovecharse de las ventajas de la revolucién de la
comunicacién y de la informacién. Al contrario se
crean nuevas dependencias que condicionan la
ensenanza secundaria y en particular la ensefianza
superior que prepara los educadores para la
secundaria. En un mundo contempordneo
riquisimo de informacién y de produccién de
libros (en papel y electrénicos) muchos paises no
pueden participar en esta produccién y los mas
afortunados pueden ser consumidores de la
produccién extranjera.

Contradiccion entre la educacién
tradicional y la educacién en la escuela
En todos los paises el Sur que fueron

colonizados, o que conservaron su independencia
al menos en el sentido formal, se desarrollé una
lucha importante para conservar su educacidn,
cultura y lengua. Esta lucha continda y se enfrenta
hoy a una monocultura mundial que domina
también los paises del Norte. En el siglo XX la
colonizacién significé la destruccién progresiva
de la tradicién educativa africana, culturalmente
muy rica, con relaciones importantes en el sentido
comunitario, y con gran coherencia entre
educacion, desarrollo biolégico e insercién en el
contexto social y econémico. La crisis de esta
educaci6n pone problemas y formas especificas de
anomia en las grandes ciudades africanas y
tambi€n en la segunda generacién de emigrantes
en las grandes ciudades del Norte, Es verdad que
"las sociedades africanas precoloniales no fueron
sociedades idilicas sin conflictos, con frecuencia
la fuerza energética de la sociedad fue el resultado
de conflictos internos y de guerras... pero este
sistema educativo "muere y no hay nada para
sustituirlo" (4).

En la educacién tradicional habia diferentes
niveles educativos que pueden corresponder a la
primaria, a la secundaria y al superior. Se
formaban las clases dirigentes, pero la colonia no
tomé en cuenta esta rica tradicién educativa. La
escuela primaria y secundaria fue considerada,
muchas veces, en Africa la escuela de la
dominacién y la estrategia de algunas sociedades
fue de enviar los nifios a la escuela de los colonos
blancos después algunos aiios de educacién
tradicional para conservar su identidad cultural,
educativa y lingiiistica.

(3) M.D. Ibarrola y E. Rockwell (compiladores): Educacién y clases populares en América Latina DIE, Centro de
investigacion y de estudios avanzados del 1.P.N., México 1985, p. 128-129.
(4) J. Ki-Zerbo: Educate or perish, UNESCO-UNICEF, I'Harmattan, Paris, 1990, p. 48.




Las lenguas y la enseiianza

Una violencia mds fuerte (en Africa para la
totalidad de la poblacién escolarizada y en
América Latina para la poblacién autéctona
escolarizada) fue la ensefianza en una lengua
extranjera. En los afios 70-80 con la contribucién
de la UNESCO se fortalecié la ensefianza en las
lenguas nacionales de estos paises. Asia, en
general, defendié mds sus lenguas en la ensefanza
y permitié un desarrollo educativo mds
independiente.

El problema del idioma puede parecer menor
enfrente a otras urgencias de los sistemas
educativos bloqueados, porque muchas veces el
presupuesto sirve hasta el 98% para pagar los
salarios de los maestros. Pero el problema de la
lengua es fundamental para la identidad de un
pueblo.

En el marco de la cooperacién internacional
contribui a organizar un encuentro en el 93 en
Horefonde, Senegal, proponiendo que las dos
lenguas de trabajo fueran la lengua nacional
(poulard) de aquella parte del pafs y el francés.
Esta modalidad permiti6 al conjunto de los
participantes y de la poblacién local participar
activamente al encuentro,

¢Cudl seria la reaccién en los paises del Norte
si la ensefianza secundaria fuese en idiomas
extranjeros al pais? Esta hipdtesis puede parecer
imposible, pero jpor qué los otros no tienen
derecho a expresarse y aprender en su lengua?

Es posible que el futuro de muchas sociedades
sea el bilingtiismo, el trilingiiismo, los expertos no
ven ninguna imposibilidad psicolégica a esta
multiplicidad lingiiistica. No hay tampoco
dificultad de orden politico para que muchos
pafses viven y practican en el Norte y en el Sur el
pluralismo lingiifstico. El status de la lengua no
depende de razones pedagégico-lingiiisticas sino
de relaciones de poder. El status de las lenguas en
Espafia es muy diferente del de las lenguas
indigenas en la mayoria de los pafses de América
Latina o de las lenguas nacionales en los paises
africanos o de la lengua de los trabajadores
migrantes en el Norte como en el Sur (5). El
problema de la lengua y de su ensefianza en la
secundaria y en particular en el superior es un
problema politico, de luchas sociales y de luchas
internacionales.

La enseianza y el mundo del trabajo
Los esfuerzos del desarrollo de la ensefianza
secundaria en los paises del Sur y en particular en
los paises de nueva industrializacién conocen en

alguno de ellos un buen €xito porque el mercado
del trabajo recibia los diplomados y porque las
estructuras de la ensefianza secundaria tenia
cuadros cualificados para una ensefianza que
permitia el ingreso en la vida productiva. En otros
paises, bloqueados en su desarrollo econdémico,
con una dindmica demografica muy alta, con
graves crisis de proyectos de desarrollo con
relacién a la penalizacién de sus producciones
por el mercado internacional, el secundario sufrié
y sufre de una alta tasa de fracaso y abandono, de
falta de formadores, en particular en el sector
técnico, de alto indice de emigracion a nivel
nacional e internacional en las zonas rurales de
los diplomados y de pocas inversiones nacionales
e internacionales en la producci6n, condiciones
que generan sistemas productivos poco
sofisticados y que no demandan trabajadores a
nivel de secundaria.

El valor de la educacién, que fue muy alto en la
educaci6n tradicional y también en el primer
periodo de la construccién de los estados
nacionales, por ejemplo en Africa, estd hoy en
crisis porque la correspondencia entre los
diplomas de la secundaria y la produccion estd
muy limitada y porque las administraciones
piblicas no tienen recursos para recibir nuevos
diplomados de secundaria y de superior y los
sectores privados crean limitados nuevos puestos
de trabajo que necesitan un nivel medio alto de
cualificacion.

En los paises neoindustrializados, queridos por
los mercados internacionales por su alta
rentabilidad, la ensefianza secundaria conoce un
desarrollo muy rdpido favorecido también por
inversiones importantes en todas las formas de
tecnologfa educativa.

En su conjunto los paises del sur pueden
ensefiar cosas interesantes a los paises del Norte
para su experiencia de éxito y de crisis del
secundario con relacién a la ecuacién entre
ensefianza y acceso al mundo de la produccién. En
la década que viene serfa necesario crear mds de
miles de millones de nuevos empleos para
permitir a todos los humanos trabajar. La tarea
parece imposible. Es posible que sea mds fdcil
para muchos paises que tienen suficientes recursos
de desarrollar la ensefianza secundaria mas que su
sistema productivo. El costo de un estudiante es
menor que la inversién para la creacién de nuevos
puestos de trabajo en los sectores modernos de la
producci6n. Es posible anticipar contradicciones
dramdticas entre estos desarrollos contradictorios.

La erradicaci6n del analfabetismo y la escuela

(5) M. Sigudn y W. Mackey: Educacion y bilinguismo, Santillana-UNESCO, Madrid 1986, pag 216.

68




para todos los nifios y los adolescentes al menos
hasta los 14 afios de edad, prometida en particular
para las cooperaciones internacionales estdn atin
muy lejos. Esta realidad significa que una parte
importante de la poblacién del Sur no podré
evidentemente acceder a la ensefianza secundaria.

En algunos paises una parte importante de la
poblacién infantil trabaja entre los seis y catorce
afios y no solamente estdn los nifios trabajadores
sino que existe ahora también la nueva categoria
de nifios "desempleados"” porque también hay
competencia en el mercado de trabajo de los
nifios, por ejemplo, en Egipto entre los 6 y 14
afios hay 5.62% de nifios parados (6). En Egipto,
como en otros paises del Sur, coexiste el paro y el
trabajo de los nifios sin acceso a la educacién
formal, con ensefianza secundaria de buena
calidad pero limitada a una parte de la poblaci6n.

El trabajo de los nifios, conocido también en
los pafses del Norte hasta afios recientes, estd mds
difundido que lo que dicen las estadisticas
oficiales; entre los cincuenta millones oficiales y
la realidad de 200 o 300 millones, la diferencia es
muy grande. Esta poblacién dificilmente tendrd el
acceso a la ensefianza secundaria porque es muy
dificil utilizar después formas de educacién de
adultos a nivel secundario cuando falté una
formaci6n inicial.

Perspectivas

La ensefianza secundaria estd en estrecha
relacién, en el Norte como en el Sur, con las
relaciones de clases sociales de cada sociedad. La
secundaria, y en particular la calidad de la misma,
refleja también el desarrollo del sistema
productivo en sus variables econémicas y
tecnoldgicas. Las relaciones internacionales
condicionan también esos sistemas productivos y
por consecuencia los sistemas educativos. Si hay
nifios que trabajan en los paises del sur, si hay
millones de desempleados, diplomados de la
secundaria y de superior (se habla de mds de 5
millones de diplomados universitarios parados en
s6lo la India) la responsabilidad es conjunta de
los paises mds poderosos que condicionan la
economia mundial y de las clases dirigentes del
Norte y del Sur poco sensibles ni interesadas en
cambiar, en particular, las relaciones econémicas
internacionales.

Los paises del Sur mds desfavorecidos en un
sentido econémico se enfrentan con la
contradiccién de fortalecer su ensefianza
secundaria y de crear desempleados intelectuales.

La respuesta es nacional e internacional: es
necesario la construccién de ensefianza secundaria
con mds coherencia entre formacién y contexto
econ6mico y social. Hasta ahora la cooperaci6n
internacional fue casi inexistente en el sector
educativo, y muchas veces negativa en el sentido
econémico. El desarrollo de la ensefianza
secundaria sin perspectiva de coherencia no puede
ayudar el desarrollo de estos paises. Al mismo
tiempo es necesario que nuevos sistemas de
ensefianza secundaria se desarrollen para impedir
que la nueva divisién internacional de la
educacion y del acceso a la informacién bloquee
el desarrollo de muchas sociedades.

Las XIII jornadas de Historia de la educacién
en los paises catalanes, promovidas por la
Sociedad de Historia de la Educacién de los
Paises de Lengua Catalana, podrian estudiar los
problemas de la defensa de la lengua y de la
cultura en los sistemas educativos en muchos
paises del mundo que luchan, como los catalanes
lucharon en su historia. Este estudio en un espiritu
de cooperacién internacional podria ser un hecho
interesante para la historia y la educacién
comparada.

(6) E. Zibani: "Le travail des enfants en Egypte et ses rapport avec la scholarisation: Esquise d'évolution" Egypte,

Monde Arabe, 18-19, 1994, pag. 160-161.
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ABSTRACTS

Després de constatar I'elevat grau de dependéncia econdmica, laboral i informativa dels paisos del
Tercer M6n respecte les poténcies desenvolupades, I'autor significa que encara apareixen nous
condicionaments que incideixen negativament sobre I'ensenyament secundari establert en la zona Sud
(Africa, America Llatina i Asia). Tot i els esforgos d'aquests paisos per conservar la seva llengua i cultura,
el fet és que s'assisteix a un procés neocolonitzador que limita les possibilitats d'un auténtic pluralisme
lingiifstic. Per altra part, i al marge de la qiiestié de la llengua, les dificultats d'inserci6 laboral, I'explotacié
del treball infantil, la desocupacié dels titolats superiors, forneixen alguns dels grans problemes de
I'ensenyament secundari del Tercer M6n enmig de grans lluites politiques i socials d'ambit internacional.

Después de constatar la dependencia econémica, laboral e informativa de los paises del Tercer Mundo
respecto de las potencias desarrolladas, el autor significa que todavia hoy se dan condicionamientos que
inciden negativamente sobre la ensefianza secundaria extendida entre los paises de la zona Sur (Africa,
América Latina, Asia). A pesar de los esfuerzos de estos pafses por conservar su lengua y cultura, se asiste a
un proceso neocolonizador que limita las posibilidades de un auténtico pluralismo lingiiistico. Por otra
parte, y ademds de la cuestién de la lengua, las dificultades de inserci6n laboral, la explotacién del trabajo
infantil, la desocupacién de los titulados superiores, constituyen algunos de los grandes problemas de la
ensefianza secundaria del Tercer Mundo y en medio de un conflicto de intereses politicos y sociales de
dmbito internacional.

In view of the economic, labour and information dependence Third World countries have on the
developed nations, the author affirms that even today there exist conditions which have a negative influence
on extended secondary education in the countries of the South (Africa, Latin America, Asia). In spite of the
efforts of these countries to conserve their language and culture, a neo-colonialist process is underway
which restricts the possibilities of real linguistic pluralism. Furthermore, apart from the language problem,
difficulties of integration into the workplace, the exploitation of child labour and unemployment amongst
the more highly qualified are just some of the challenges facing secondary education in the Third World
which are being debated on the international stage, moreover, in the midst of a conflict of political and
social interests.
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Unifica¢do ou diversificacdo? Notas
sobre a evolu¢ao do ensino secunddrio

em Portugal, 1970-1990

ANTONIO TEODORO
Universidade Lusé6fona de Humanidades e Tecnologias, Lisboa

1. A sociedade portuguesa é uma sociedade de
desenvolvimento intermédio que, a partir de 1969,
iniciou uma fase de transigo, depois de se terem
esgotado, tanto no plano econémico como no
plano politico, a nivel interno e internacional, as
condigbes em que assentara a sua anterior posi¢ao
(Santos, 1990). Essa fase de transi¢do teve uma
aceleragiio e uma transformagio com as roturas
realizadas com o 25 de Abril de 1974,
nomeadamente a instauragdo de um regime
democratico ¢ a perda do império colonial, bem
como, mais tarde, a integragdo de Portugal na
Comunidade Econémica Europeia.

Portugal €. desde hd varios séculos, uma
sociedade semiperiférica da regido europeia,
assente, até 1974, no império colonial portugués.
Depois do seu desmantelamento, Portugal tem
vindo a renegociar a sua posi¢dio no sistema
mundial, sendo previsivel que essa situagio
semiperiférica, no sentido que Wallerstein (1974)
e Fortuna (1987) lhe atribuem, se mantenha, fruto
de uma simultanea integragio na Unido Europeia
e de relagOes econ6micas e sociais privilegiadas
com os paises da Africa luséfona (Santos, 1994).

A situagiio semiperiférica de Portugal é bem
determindvel por um conjunto de indicadores
socio-econdémicos, do rendimento per capita i
estrutura de emprego, mas igualmente através dos
niveis de educacdo da populagdo portuguesa. O
atraso educativo portugués comegou a acentuar-se
na segunda metade do século XIX, como o
mostram estudos recentes de Jaime Reis (1993) e
de Anténio Candeias (1994), e mantém-se até i
actualidade.

Esse atraso educativo, resultante da crénica
subalternizagdo da educagdo nas estratégias de
desenvolvimento, mesmo nos periodos de maior
expansdo material nos séculos XIX e XX (Franco,
1994), conduziu a uma tardio desenvolvimento da
escola de massas em Portugal, independentemente
da histéria da educagdo assinalar um
impressionante conjunto de iniciativas e de
reformas, marcadas por uma frequente
incapacidade de levar as politicas i pratica e pela

falta de recursos (Stoer, 1986:19). A condi¢do
semiperiférica de Portugal encontra-se bem
presente nesta construgdo retdrica da educacio
(Soysal e Strang, 1989; Stoer e Cortesdo, 1994),
que associa um discurso politico e uma producio
legislativa muito avangados com uma afectagio de
meios, designadamente de ordem financeira,
muito limitada,

Portugal apresentava uma taxa de
analfabetismo na populagdo com idade superior a
7 anos de 75% em 1900, de 66% em 1920 e de
49% em 1940 (Névoa, 1989). O principio da
escolaridade obrigatéria, instituiido em 1835 por
Rodrigo da Fonseca Magalhdes, s6 na década de
50 do nosso século é que se tornou,
estatisticamente, uma realidade. A escolaridade
obrigatdria, que era, desde 1929, no inicio do
Estado Novo, de trés anos, s6 subiu para quatro
anos em 1956, e mesmo assim apenas para os
rapazes, tornando-se extensiva aos dois sexos em
1960 (S. Gracio, 1986). Em 1964, a escolaridade
obrigatdria € prolongada para seis classes,
correspondente ao incluir como obrigatério, para
além do ensino primdrio elementar (quatro
classes), o Ir. ciclo dos liceus e o ciclo
preparatério do ensino técnico, ambos de dois
anos. e o ciclo complementar do ensino primdrio
(5" e 6" classes), criado com a finalidade essencial,
nio a de ser uma antecamara de estudos mais
longos, mas a de dar uma preparagio directa para
a vida activa (R. Grdcio, 1985:93).

O aumento da procura de educacio, fruto do
desenvolvimento industrial e urbano da expansio
do sector tercidrio da economia e da consequente
modificagdo da estrutura social com o crescimento
da "classe média" (R. Grécio, 1985; S. Gricio,
1986). verifica-se em Portugal com um
significativo atraso relativamente a outros pafses
em particular face aos paises centrais no espago
europeu e do primeiro mundo. Um tal atraso na
procura de educagao conduziu a que, em Portugal.
se possa dizer que se verifica uma simultinea
crise e consolidagao da escola de massas (Stoer e
Araijo, 1991, 1992).
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2. A expansido do ensino secunddrio, e do
ensino bdsico pés-primdrio, iniciouse,
paulatinamente, desde meados dos anos 50, num
contexto de procura optimista de educagdo (8.
Gracio, 1985), e desenvolveu-se, mais acentua-
damente, nos anos 70 e 80. Correspondendo essa
expansiio a uma légica subjacente ao préprio
desenvolvimento social, o debate centrou-se sobre
as formas de responder a esse aumento de procura
de educagdo. Nos sectores mais conservadores,
temia-se "o risco de estrangulamento ou
abafamento do escol intelectual", como
expressava o Ministro da Educagéo Galvdo Telles
em meados dos anos 60 (1966:178). Os sectores
desenvolvimentistas, que tiverarn no Ministro
Leite Pinto (1955-1961) o seu primeiro
representante na pasta da Educagéo, inebriados
pelas concepgdes meritocrdticas e pela teoria do
capital humano, defendiam um ensino de massas
como condi¢ao de alargamento da base de
recrutamento das élites necessdrias ao famento
econémico e cultural do Pais.

O primeiro prolongamento da escolaridade
obrigatoria, verificado em 1964, foi ainda
realizado mantendo a "verticalizagdo", com trés
vias paralelas de desigual prestigio pedagdgico e
social: 1r. ciclo dos liceus, ciclo preparatério do
ensino técnico e ciclo complementar do ensino
primério. Em Janeiro de 1967, ¢ realizada uma
primeira "horizontalizagdo" das estruturas
escolares, pela unificagdo do Ir. ciclo dos liceus e
do ciclo preparatério do ensino técnico,
transformados em ciclo preparatério do ensino
secunddrio (5° e 6° anos), mas permanecendo a
"verticalizagdo", pela manutencdo, em paralelo,
deste novo ciclo com a 5* e 6* classes do ciclo
complementar do ensino primdrio e o ensino
preparatério indirecto ou telescola, entdo criado
(R. Grécio, 1985:94-95). Como diz Rui Gricio,
que demonstra a fragilidade da argumentagao
adoptada, foi uma opcéo que tentou compatibilizar
o objectivo democratizante da "horizontaliza¢ao"
de estruturas com o desiderato de "racionalizar” as
opgdes escolares e profissionais (1985:94).

Serd com Veiga Simio, o tltimo dos ministros
da Educagio do Estado Novo, ji nos anos 70, que
se produzem medidas e projectos legislativos que,
em nome da "democratizagdo do ensino" e da
"igualdade de oportunidades”, visam enquadrar o
prolongamento da escolaridade obrigatéria ¢ a
reforma dos ensinos secundirios (liceal e técnico)
numa perspectiva de unificacido (R. Grécio,
1985:98).

3. No final dos anos 60, coexistem duas vias no
ensino secundario marcadamente distintas: o
ensino liceal, de feicdo tedrica com um
curriculum "humanistico-cientifico", preparando
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directamente para a frequéncia da universidade e
permitindo o acesso ao funcionalismo publico
administrativo e as escolas do magistério; e, 0
ensino técnico, com uma organizagio e objectivos
de formacdo profissional, nas dreas dos servigos
("comércio"), da inddstria, das artes, da
agricultura e da "formac@o feminina", procurando
satisfazer as necessidades em operdrios e
empregados e, nas vias de maior duragdo, os
fluxos necessérios a formacdo de quadros médios
nos institutos industriais e comerciais e nas
escolas de regentes agricolas (Emideo, 1981).

No inicio dos anos 70, assiste-se a uma politica
que, no dizer de Tavares Emideo, na época
Director-Geral do Ensino Secunddrio, obedece a
"duas linhas bdsicas de actuagiio"; uma, centrada
na elaborag@o de um "projecto de reforma global";
outra, procedendo ao lancamento de "medidas
pontuais preparatérias ou para elas convergentes”
(Emideo, 1981:194).

De facto, no ano de 1970-71 procede-se a uma
reforma do ensino técnico, apresentada como uma
"sequéncia l6gica das transformagdes operadas
pelo ciclo preparatério” (Emideo, 1981:195), leia-
se, a unificacdo do Ir. ciclo das vias liceal e
técnica. A reforma consiste sobretudo numa
drastica redugido do nimero de cursos gerais
existentes (7 ao 9 ano de escolaridade), passando
de sessenta e quatro cursos a apenas oito, € numa
reorganizagdo dos curricula e dos programas,
onde se verifica uma acentuada diminui¢édo da
carga hordria de trabalho oficinal e um refor¢o da
formagdo cientifica e humanistica. Como refere
Tavares Emideo, os novos cursos gerais do ensino
técnico assentam na existéncia de "disciplinas
afins das dos cursos gerais do ensino liceal
complementadas por outras de iniciagdo técnica”,
procurando cobrir, simultaneamente, dois
objectivos: "obtengdo de um nivel suficiente de
cultura geral e de iniciagdo profissional”
(1981:195).

As alteragoes verificadas no ensino técnico ndo
corresponderam, todavia, & procura social.
Contrariando a evolugio verificada entre 1948 e
1969, onde o crescimento do ensino secunddrio
assentou, predominantemente, no ensino técnico,
verificou-se entre 1969-70 e 1973-74 "um
crescimento explosivo do ensino liceal” (Emideo,
1981:200), particularmente nos distritos de
Lisboa, Porto ¢ Coimbra. Tavares Emideo
justifica esse crescimento tanto pelo "estatuto
privilegiado" de que o ensino liceal continuava a
gozar, como pela entrada em funcionamento de
escolas sectindérias onde, "por aquela razdo e
menores exigéncias de equipamentos, predomi-
navam os cursos liceais" (1981:200).

4. A Lei 5/73, conhecida como "reforma Veiga



Simdo", preve uma nova estrutura para o sistema
escolar: um ensino bdsico obrigatorio de oito
anos, abrangendo quatro anos de escola primdria e
quatro anos de escola preparatéria, ambas com um
curriculum unificado: e, um ensino secunddrio de
quatro anos, dividido num 1Ir. ciclo, ou "curso
geral" e num 2° ciclo, ou "curso complementar",
terminando, deste modo, com a cldssica distingio
entre ensino técnico e ensino liceal.

Segundo a Lei 5/73, o curso geral do ensino
secunddrio (9 e 10 anos de escolaridade) "é
ministrado em escolas secunddrias pluricurri-
culares" (o sublinhado é meu, A. T.), denomi-
nadas genericamente por "escolas secunddrias
polivalentes” (as aspas sdo do texto da lei, base
IX, n® 3). Este curso "compreenderd um nicleo de
disciplinas comuns que facultem aos alunos uma
formacdo geral unificada (sublinhado meu, A. T.)
e algumas disciplinas de opgiio que favoregam
uma iniciagdo vocacional, com vista aos estudos
subsequentes ou a inser¢do na vida pritica,
directamente ou apé6s adequada formagio
profissional” (base IX, n° 5).

O curso complementar do ensino secunddrio &,
ainda segundo a Lei 5/73, assegurado por escolas
secunddrias polivalentes ou por outros
estabelecimentos de ensino "orientados para a
formagdo de profissionais” (base IX, n° 4). O seu
curriculum "serd mais diferenciado que o (dol
curso geral, compreendendo algumas disciplinas
obrigatdrias e maior nimero de disciplinas de
op¢do e visard em especial a conveniente
preparagao para os diversos cursos superiores ou a
inser¢do na vida prdtica, directamente ou apés
adequada formacio profissional” (base IX, n® 6).

No contexto da andlise deste processo de
unificacio do ensino secunddrio, importa salientar
que o Projecto do Sistema Escolar, documento
colocado em debate piblico em 1971 e cujos
resultados conduziram i Lei 5/73, era bastante
mais recuado. O Projecto previa que, apés a
escolaridade obrigatéria, existiriam "trés vias
diferentes” que se caracterizariam "pela
diversidade no grau de incidéncia que se confere
ao ensino de disciplinas no dominio das letras e
ciéncias puras, ciéncias aplicadas e respectivas
tecnologias e, (...) no que respeita i estética e artes
aplicadas" (MEN, 1971:7). Tanto os cursos gerais
como 0s cursos complementares do ensino
secunddrio, ainda segundo o Projecto, seriam
leccionados em "trés tipos de estabelecimentos”: o
liceu cldssico, o liceu técnico e o liceu artistico,
"correspondendo aos graus de incidéncia
curricular anteriormente referidos". Diga-se, em
abono do rigor, que o Projecto apresentava esta
solugdo como uma "primeira fase", resultante de
uma "impossibilidade material", considerando que

seria desejdvel que "os liceus venham a revestir
um cardcter polivalente, de forma a que qualquer
modalidade normal do ensino secunddrio possa
ser ministrada no mesmo estabelecimento” (MEN,
1971:8).

Esta alteragdo no projecto inicial resultou do
facto de, como assinala o relatério que sistematiza
os contributos do debate sobre a Lei 5/73 (Leite,
1973), a "grande maioria das individualidades que
se pronunciaram” se terem mostrado favordveis a
institui¢es polivalentes. Os argumentos
resumidos no relatério sdo bem significativos dos
propésitos democratizadores dessa alteragio:

"a) Evita a discriminagdo de classes sociais;

Dé a todos os alunos igualdade de
oportunidades e possibilidades;

Facilita a mudanga de orientagdo, sem
saida do mesmo estabelecimento" (Leite,
1971:39).

A Lei 5/73 ndo chegou a ser regulamentada,
acabando por ser revogada, de facto, pela rotura
democrdtica do 25 de Abril. Todavia, antes da
promulgacio da lei, mas de acordo com o seu
espirito, Veiga Simio iniciara em 1972-73 os "3 e
4 anos experimentais do ciclo preparatério”,
prolongamento de dois anos do tronco comum da
escolaridade obrigatéria, entdo fixada em oito
anos, embora se previsse o seu possivel alarga-
mento para dez anos, "acompanhando a evolugio
observada noutros paises" (MEN, 1971:17). Como
considera Rui Grdcio, referindo-se aos 3 e 4 anos
experimentais e a criagdo posterior do ensino
secunddrio unificado, "sdo um fio de continuidade
na rotura que separa a ditadura da democracia"
(1985:103).

5. O Estado Novo iniciara em 1969 a crise
final da sua forma organizativa do Estado. O 25
de Abril de 1974 introduziu uma rotura nesse
processo de crise, em virtude da explosdo do
movimento social popular que se seguiu
imediatamente ao golpe de Estado, constituindo
mesmo para Boaventura Sousa Santos "o
movimento social mais amplo e profundo da
histéria europeia do pés-guerra” (1990:27).

A mobilizagdo social popular atingiu as mais
diversas dreas da vida social, entre as quais, com
destaque, a educagdo. Stephen Stoer sintetiza essa
mobilizagdo através da expressdo, as escolas saem
para as ruas e a rua vai as escolas (1986:155). Se
considerarmos que o Estado se confronta com a
resolugdo de trés problemas basicos - legitimagao,
controlo social e acumulacdo, a mobilizagédo
verificada no pds-25 de Abril no sector da
educagdo orientou-se fundamentalmente no
sentido da legitimagéo, ou seja, de considerar a
educagdo, e a cultura genericamente, instrumentos
fundamentais na constru¢do e manutengio de uma
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sociedade democrdtica (Stoer e Araitjo,
1991:206).

A relagdo entre educagdo e democracia
acentuou-se consideravelmente no processo de
mobilizagdo educativa verificada em Portugal
entre 1974 e 1976. A democratizagdo da educagio
foi procurada segundo uma perspectiva,
normalmente niio assumida explicitamente pelos
diferentes actores, que englobava tres dimensoes.
complementares e convergentes:

(i) a igualdade de oportunidades de acesso a
educagio;

(ii) a igualdade de oportunidades de sucesso na
educacgdo:

(iii) a participagio democrdtica na escola e no
sistema educativo (Teodoro, 1982).

O objectivo da democratizacdo do sistema
educativo tornou-se elemento fundamental de
legimagdo do novo regime politico. Ndo optando
por reformas globais e abandonando, de facto, a
implementagdo da Lei 5/73, o novo poder realiza,
todavia, um conjunto de alteragdes nas estruturas
escolares, de que a mais significativa foi,
seguramente, a criacio do ensino secunddrio
unificado.

A unifica¢@o do ensino secunddrio (7 ao 9 ano
de escolaridade), em 1975, resulta de uma
"decis@o politica de transparente inspiragao
democrdtica", como sublinhou Rui Gricio
(1985:87), consonante com as decisdes tomadas
em paises escolarmente avangados, a Leste ¢ a
QOeste da Europa, com as decisdes de organismos
como a UNESCO, a OCDE, o Conselho da
Europa ou o BIE, e com o programa dos
principais partidos politicos portugueses, para
além de se situarem numa linha de continuidade
face as reformas da escolandade bdsica e do
ensino secunddrio da segunda metade da década
de 60 e do inicio da década de 70 (idem).

As finalidades da criagdo do ensino secunddrio
unificado sdo resumidas por Rui Grdcio, na época
Secretdrio de Estado da Orientagdo Pedagégica,
que conduziu politicamente esse processo, do
seguinte modo:

Primeira: adiar para oa quinze anos a escolha
do rumo escolar que no sistema antecedente teria
de fazer-se aos doze, permitindo aos repazes e
raparigas autodeterminarem-se com menor
probabilidade de erro e adiando, com vantagem, a
incidéncia dos factores financeiros e culturais de
ordem familiar na op¢do do rumo escolar ou
profissional do jovem;

Segunda: romper com a dualidade ensino
liceal-ensino técnico, dualidade que no contexto
politico-social vigente exprime, a0 mesmo tempo
que reforga, ndo apenas a dualidade trabalho
intelectual-trabalho manual, mas também,
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correlativamente, a dualidade dominante-
dominado;

Terceira: romper com a dualidade escola-
comunidade, educagdo formal educacio ndo
formal, dualidade que empobrece os dois termos
do bindrio (R. Gricio, 1985: 106-107).

Integrado no quadro politico e ideolégico de
entdo, o Portugal em transi¢do para o socialismo,
como proclamavam os principais documentos
fundadores do regime democrdtico, entre 0s quais
a Constituigdo da Republica promulgada depois,
em 1976, o ensino secunddrio unificado
apresentou uma organizagdo curricular que "ndo
comportava objectivos e dreas de feigédo
vocacional e muito menos profissionalizante",
previstos para os anos subsequentes, e continha
certos "dispositivos e directrizes", como a drea de
Educagdo Civica Politécnica, e as disciplinas de
Ciéncias Sociais e de Trabalhos Oficinais, que
visavam "articular alguns aspectos da
aprendizagem escolar a esfera do trabalho
produtivo”, onde "a componente social prevalecia
sobre a componente econdmica, a preocupagao
igualitdria sobre a de formagao de capital
humano" (R. Grdcio, 1985:125).

6. A unifica¢do do ensino secunddrio, a partir
de 1976, ndo continuou, todavia, com as
orientagdes iniciais dos seus impulsionadores. Foi
entdo suprimida a drea de Educagdo Civica
Politécnica e substituida a disciplina de Ciéncias
Sociais pela de Histéria, bem como outros
ajustamentos programdticos que alteraram
substancialmente os propdsitos iniciais do ensino
secunddrio unificado.

Em 1978, procede-se a reestruturagdo dos
cursos complementares do ensino secunddrio (10
e 11 anos), procurando-se, como se fizera com o
ciclo anterior, eliminar as duas vias ainda
existentes, a liceal e a técnica. Segundo a
legislagdo que procedeu a essa reestraturagao
(Despacho Normativo 140 A/78, de 22 de Junho),
pretendia-se facultar aos jovens o acesso ao ensino
superior e, simultanearnente, a inser¢ao na vida
activa, em articulagdo com sistemas jd existentes
ou a criar, estabelecendo uma sequéncia
equilibrada com o 9° ano e o regime de opgdes
criado em 1977.

Relativamente 2 estrutura curricular, o ensino
secunddrio complementar organizava-se em cinco
dreas de estudo -cientifico-naturais, cientifico-
tecnolégicos, econémico-sociais e de artes
visuais-, integrante trés componentes: um rronco
comum obrigatério de formagao geral; a formacdo
especifica constituida por um conjunto disciplinas
obrigatérias e facultativas correspondentes a cada
uma das dreas de estudo; e a formacdo vocacional
perspectivada segundo os dominios de actividade




e 0s cursos do ensino superior para que se
orientam, com uma carga hordria varidvel.

Rui Grédcio, principal responsédvel pela
unificacdo do ensino secundario em 1975, como
anteriormente referi, foi particularmente critico
face as modangas introduzidas pelo I Governo
Constitucional a partir de 1976, acusando-o de,
conservando a moldura formal, organizar o
"ensino secunddrio geral de maneira a tornd-lo
fortemente selectivo, designadamente licealizando
o plano de estudos, os programas, as metas e as
normas diddcticas, os critérios de avaliagdo" e de
"orientar os ensinos secunddrios complementares,
pouco a pouco, no sentido de se tornarem
essencialmente estudos preambulares do ensino
superior” (1985:140). Significativamente, serd a
critica a licealizagdo do ensino secundério que
estard também no cerne do discurso politico dos
anos 80 contra a exingdo do ensino técnico,
embora com objectivos e pressupostos
completamentes distintos dos de Rui Grécio.

Sérgio Grdcio ndo se espanta com essa
inflexdo, considerando mesmo que a "licealizagio
do primeiro tro¢o do secunddrio vem assim
acrescentar o seu contributo préprio ao que, s6 por
si, 0 desenvolvimento do sistema escolar jd trazia
ao desenvolvimento das aspiracdes" (1986;146).

Cherkaoui, que estudou as mudancgas do
sistema educativo em Franga entre 1950 e 1980,
defende que "as reformas institucionais nio
consistiriam, de facto, sendio num mecanismo de
adaptagio do sistema escolar a novas realidades
produzidas pela agregacio de decisdes
individuais, elas proprias fung@o da percepgio do
mercado de trabalho", ou seja, "a mudanga
institucional ndo ¢ o regulador, ¢ o regulado", "ela
ndo vem do alto, sofre os constrangimentos de
baixo" (1982:81).

De acordo com este tese de Cherkaoui, pode-se
afirmar que o perfodo de pleno emprego que
Portugal viveu durante a primeira metade dos anos
70, em consequéncia do enorme fluxo migratério
dos anos 60 para a Europa e da mobilizagio dos
jovens para a guerra em Africa, representou um
forte factor de atrac¢do pela frequéncia escolar,
enquanto meio de mobilidade social ascendente. E
o0 ensino secunddrio, liceal ou de cariz licealizante,
era seguramente o que estava em melhores
condig¢des de possibilitar essa mobilidade social.

7. A segunda metade da década de 70 ¢
marcada pela emergéncia de duas novas
realidades, que irdo condicionar a politica
educativa dos anos 80. Refiro-me ao crescimento
rdpido do desemprego, em particular entre os
jovens a procura do primeiro emprego, ¢ ao
acentuar da pressdo sobre o ensino superior, em
particular sobre a universidade.

Maria Jodo Rodrigues, ao proceder 2
decomposi¢do da procura de emprego e a
determinago do seu impacto sobre o desemprego,
considera o que designa de "deriva do sistema de
educagdo-formacdo” como uma das componentes
responsdveis pelo agravamento do desempreao
considerando particularmente grave a
incapacidade desse sistema em fazer face aos
problemas de insergdo profissional dos jovens
(1992:132-133). Maria Jodo Rodrigues defende
que a "fragilidade das alternativas escolares mais
voltadas para a formagdo profissional, tanto ao
nivel secunddrio como ao nivel superior", bem
como identica "fragilidade dos dispositivos de
aprendizagem e de formagdo profissional extra-
escolar”, faz com que a maior parte dos jovens
abandonem a escola "com uma formagdo de
empregados ou de operdrios pouco qualificados”.
incitando a uma "légica de tercearizagio
generalizada" (1992:133).

Uma andlise comparada da frequéncia escolar
na segunda metade da década de 70 entre o ensino
secunddrio e o ensino superior, permite a
constatagdo, imediata, da contradigdo entre a
continuagdo do rdpido crescimento do ensino
secunddrio complementar e a estagnagédo, ou
mesmo decréscimo, da frequéncia do ensino
superior (S. Gricio, 1986:119), decorrente da
introdugdo do regime de numerus clausus. Essa
medida, generalizada em 1978 a todos os cursos,
veio gerar um enorme desajustamento entre a
procura e a oferta de ensino superior, que s6 nos
finais da década de 80 se veio a equilibrar, apés o
boom da oferta criada pelas universidades
privadas.

Situando jd num periodo que designa de
procura desencantada de educagdo, resultante da
inevitabilidade da desvalorizagdo dos diplémas
face a massificagdo dos ensinos secunddrio e
superior, Sérgio Grdcio defende que, a partir de
1978, as principais decisdes de politica educativa
vio convergir, inapeldvel e necessariamente, na
orientagdo de "desviar uma massa considerdvel de
estudantes da expectativa (e da tentativa) de
ingresso no ensino superior, ou no ensino superior
universitdrio” (1986:147). Estdo neste caso, para
além da introdug@o do numerus clausus no acesso
as universidades, a criagdo do ensino superior de
curta duracdo, mais tarde designado de ensino
superior politécnico, do 12 ano e, em especial, da
sua via profissionalizante, do ensino profissional e
técnico profissional e, mais recentemente, das
escolas profissionais e dos cursos tecnolégicos do
ensino secunddrio.

8. A preocupagdo em desviar os jovens da
procura do ensino superior, em especial do
universitdrio, verificou-se ainda nos finais dos

75




anos 70, com o impulso dado a criagdo do ensino
superior de curta duragio, ou ensino superior
politécnico, apresentado como um ensino
possuindo caracteristicas vincadamente
profissionais, conforme preconizava o relatério
do Banco Mundial, que apdiou técnica e
financeiramente este projecto de formagdo de
técnicos de nivel médio (Stoer. 1982, 1986).
Todavia, pelos sucessivos atrasos na
implementagio desta via de ensino superior ¢
pelos efeitos da reestruturagcdo do ensino
secunddrio complementar, cuja organizagio
curricular possufa uma proximidade maior com a
antiga via nobre, o ensino liceal, o que se
verificou foi uma ainda maior pressdo sobre a
entrada no ensino superior.

Em 1980, em substitui¢do do ano propedéutico,
processado através de formas de ensino a
distancia, € criado mais um ano de escolaridade no
ensino secunddrio, o 12 ano, cuja estrutura foi
pensada sobretudo com o sentido de travar o
acesso ao ensino superior, tanto pela selectividade
deste ano-tampdo entre o ensino secunddrio e o
ensino superior, como pela aposta em "12 anos de
escolaridade com caracteristicas de estdgio-
aprendizagem, de modo a permitir uma formacao
profissional”, como defendia o ministro da
Educagio de entdo (Crespo, 1980). Foi uma
tentativa frustrada, pois se esses Cursos
profissionalizantes ainda representaram 5,9% do
total de inscritos em 1980-81, dois anos mais
tarde, em 1982-83, jd4 ndo representavam sendo
1,5% dos inscritos.

No inicio dos anos 80 foi ainda lancada uma
experiéncia-piloto de formagao profissional de
jovens em empresas, associando, para a
leccionagio das disciplinas humanfsticas e
cientificas, escolas secunddrias préximas. Esta
formagdo situava-se ao nivel do curso secunddrio
unificado (7 ao 9 anos de escolaridade) e tinha
como destinatdrios privilegiados os jovens com
mais de 14 anos que tinham abandonado ou
estavam em riscos de abandonar o sistema escolar
formnal. Esta "experiéncia-piloto” nio teve
expressdo estatistica relevante, abrangendo
apenas, em 1983, 645 jovens numa dezena de
empresas (Fenprof, 1983).

A prioridade a formagdo profissional, ao nivel
do ensino secunddrio, teve um impulso decisivo
com o exame A politica educativa portuguesa,
realizado pela OCDE em 1982-1983. O exame da
OCDE foi bem explicito nas suas propostas e
recomendagdes. Partindo da constatagdo que, em
geral, "o espirito prdtico parece estar
singularmente ausente do ensino portugués” e
associando o ensino secunddrio "a cidade e a
classe média", a OCDE recomenda, como grande
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prioridade, "a criagdo de alternativas profissionais
a partir da idade de 14 anos", ou, de outro modo,
"que o ensino técnico e profissional deveria ser
uma prioridade capital da politica educativa"
(OCDE, 1984:59-88). Na defesa da sua posi¢do,
os examinadores da OCDE acrescentam mesmo
que o "alargamento do acesso aos institutos
politécnicos ndo € uma questdo prioritdria" (idem),
opcdo dissemelhante da anteriormente defendida
pelo Banco Mundial e assumida até ai pelos
diferentes titulares do Ministério da Educagio.
Enquanto o Banco Mundial apostava na
diversificagdo do ensino superior, como forma de
evitar a massificagdo da universidade e de
preparar os quadros médios necessdrios ao
desenvolvimento do Pais a OCDE recomenda que
a diversificagdo se faga mais cedo, ao nivel do
ensino secunddrio, evitando uma procura
desemedida de ensino superior e definindo um
perfil de quadro médio com menores exigéncias
escolares.

O relatério do Banco Mundial e o exame da
OCDE, pelo conjunto das recomendagdes
efectuadas, mesmo que diferentes nas solugdes
préticas, passaram a constituir os principais
documentos legitimadores das politicas que. a
partir de 1978 e 1983, elegem, como primeira
prioridade, a necessidade do sistema educativo
responder as solicitagdes do mercado de trabalho,
formando os recursos humanos necessirios ao
desafio com que Portugal estard confrontado ao
aderir, como se veio a verificar em 1 de Janeiro de
1986, 2 Comunidade Econémica Europeia.

9. Na apresentacdo do Programa do Governo
do Bloco Central, constituido pelos dois maiores
partidos portugueses, Partido Socialista e Partido
Social-Democrata, o Ministro da Educagao desse
Governo justificava do seguinte modo, em Junho
de 1983, a nova prioridade das prioridades da
politica educativa:

"E, assim, a prioridade das prioridades, que o
Governo se propde alcangar, num pafs como 0
nosso, onde nos dltimos anos se operou uma
democratizagdo algo massificante e atribilidria,
que levou & desregulag@o do sistema do Ensino,
apesar de algumas experiéncias positivas, serd a
de institucionalizar as vias profissionalizantes e
profissionais, através de um plano de emergéncia
para a reorganiza¢do do ensino técnico, como
meio de adequar a educacdo a um contexto
econémico, social e cultural que vai ser o dos
jovens das préximas geragdes, hoje angustiadas
com a falta de emprego ou, mais ainda, com a ndo
preparago para ele, quando apesar de tudo existe.

Como haveremos de fazer face, neste contexto,
a necessidade de modernizar as estruturas
produtivas, de adaptd-las ao desaffo da CEE,

T T e M f = P ——



trabalhando mais e melhor, se em vez de formar
homens de oficio - que podem a0 mesmo tempo
ser homens de arte - continuarmos a alimentar as
ilusdes de um falso igualitarismo, sacrificando no
altar das ideologias visiondrias precisamente os
filhos das classes mais desfavarecidas, que ficam
muitas vezes pelo caminho, sem diploma nem
profissdo 7" (Seabra, 1983).

Na defesa da (re)criagio do ensino profissional
e técnico-profissional figura uma critica aos
efeitos econdmicos da unificagio do ensino
secunddrio, mas igualmente aos seus efeitos
sociais. Manuel Braga da Cruz responsabiliza a
"desprofissionalizagdo do ensino" por um "mais
dificil relacionamento dos jovens com o trabalho”,
agravando o ja "preocupante divércio entre o
sistema de ensino e o mercado de trabalho" e
fazendo "da grande maioria da populagio escolar
uma populagio secundariamente instruida mas
profissionalmente menos qualificada” (1983:3-4).
Reconhecendo que a unificagdo se destinou 4
"permitir a todos os jovens a continuidade da
frequéncia dos vdrios escaldes do sistema de
ensino, mas em sacrificio da sua profissio-
nalizacao", criando fundadas expectativas de um
mais generalizado acesso 2 universidade, ao
mesmo tempo que se verificaram "inevitaveis e
previsiveis" medidas de restri¢do no acesso ao
ensino superior, Braga da Cruz defende que "a
maior selectividade introduzida nas condigdes de
acesso mas também no préprio ensino superior
reforgou, ao nivel pedagdgico, os elementos de
competitividade entre os estudantes de anteriores
graus de ensino, criando novas valoragdes no
empenhamento no estudo por parte dos jovens e
diferentes relagdes de solidariedade estudantil”
(idem).

Correspondendo a essa prioridade, sdo criados
Ja para funcionar no ano lectivo de 1983-84 dois
tipos de cursos, ap6s 0 9 ano de escolaridade: os
cursos profissionais, com a duragio de 1 ano,
complementados com um estdgio profissional de 6
meses; e, 0s cursos técnico-profissionais, com a
duragdo de 3 anos e equivalentes, em termos de
prosseguimento de estudos, aos cursos
complementares do ensino secunddrio.

O (re)lan¢camento do ensino técnico foi
acompanhado por duras criticas nos meios
educacionais (Fenprof, 1983) ¢ na Assembleia da
Repiiblica, por parte dos partidos da oposigio e
mesmo, de forma mais mitigada, pelo Partido
Socialista, partido maioritdrio no Governo mas ao
qual ndo pertencia o Ministro da Educagdo. As
criticas entdo apresentadas sistematizam-se em
dois grupos: umas, de ordem institucional,
resultantes da subalterniza¢io do Parlamento na
introdugdo de alteragdes estruturais no sistema

educativo; outras, respeitantes ao modelo de
formagdo adoptado, que, no essencial, retomou os
antigos cursos técnicos, muitos deles desajustados
Ja nos anos 70, e a forma apressada como foi
langado (Teodoro, 1994:117).

O desenvolvimento da politica educativa deu
razdo as criticas entdo efectuadas. Por um lado, a
Lei de Bases do Sistema Educativo, aprovada em
1986, ndo veio a consagrar esse modelo de
formagido técnica e profissional. Por outro, a
procura desses cursos situou- se em niveis muito
baixos (pouco mais de 10% dos alunos que
frequentavam o ensino secunddrio complementar),
em particular dos cursos profissionais, que
tiveram uma quebra acentuada a partir de 1986-
87, obrigando mesmo ao encerramento de muitos
cursos por auséncia de matriculas. Na avaliagio
efectuada mais tarde, reconhece-se o voluntarismo
da iniciativa, que contou quase exclusivamente
com os "recursos disponiveis do antigo ensino
técnico, dez anos apés o seu encerramento", bem
como, afinal, a taxa de desemprego dos
diplomados pelo ensino técnico-profissional se
situava, em 1987, na ordem dos 20 a 30%, em
tudo idéntica a dos diplomados pela via do ensino
secunddrio regular (Azevedo, 1991:21-85).

Os cursos profissionais ¢ tecnico-profissionais
apontavam para uma formagdo de competéncias
especificas num determinado sector de actividade,
ou seja. para uma formagdo situada num estddio
de desenvolvimento taylorista-fordista, ainda
dominante em diversos sectores de actividade
industrial, sobretudo os que assentam na vantagem
competitiva de uma mao-de-obra barata, mas em
rdpido processo de substituigio face a plena
integragdo da economia portuguesa no espago da
Unido Europeia e a globalizagio das economias.

10. A Lei de Bases do Sistema Educativo,
aprovada em 1986 na base de um compromisso
que envolveu as principais forgas politicas e
sociais, dedica larga atengdo ao papel do sistema
educativo na formagio para o trabalho, atribuindo-
Ihe essa responsabilidade, nomeadamente através
de uma boa formacdo geral bdsica e de uma
formagdo profissionalizante ou profissional obtida
na via regular de ensino ou através de uma
modalidade especial de formacdo escolar,
designada de formagio profissional.

Consagrando um ensino bésico obrigatério de 9
anos, com um curriculum unificado, a Lei de
Bases estabelece que se lhe seguird o ensino
secunddrio com a duragio de 3 anos e que deve
assumir um cardcter terminal (Campos, 1989:46).
Considerando entre os seus objectivos o de
"favorecer a orientagdo e formagdo profissional
dos jovens, através da preparacio técnica e
tecnoldgica, com vista a entrada no mundo do
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trabalho" (art 9, al. f), a Lei de Bases estabelece
que o ensino secunddrio se organizard, em escolas
secunddrias plaricurriculares (art 40, n 3), segundo
dois tipos de cursos:

“(...) cursos predominantemente orientados
para a vida activa ou para o prosseguimento de
estudos, contendo todos (eles) componentes de
formagdo de sentido técnico, tecnolégico e
profissionalizante e de lingua e cultura
portuguesas adequadas a natureza dos diversos
cursos” (art® 10, n°® 3).

Na regulamentagdo posterior que se seguiu a
Lei de Bases, o ensino secunddrio (10 ao 12 ano
de escolaridade) estruturou-se, nas designagoes
actuais, segundo dois tipos de cursos: os cursos de
cardcter geral, tendo como objectivo a preparagdo
para continuar os estudos no ensino superior,
organizados segundo quatro agrupamentos
(cientifico-natural, artes, econémico-social e
humanidades); e, os cursos tecnoldgicos, visando
a preparagdo para o ingresso no mundo do
trabalho, correspondentes a grandes dreas
tecnoldgicas (informdtica, construgdo civil,
electrotecnia/electrénica, mecanica, quimica,
design, artes e oficios, servigos comerciais.
administragdio, comunicagdo, e animagio social).
Ambos os tipos de curso possuem uma formagao
geral comum e conferem um diploma que permite
o ingresso no ensino superior (ME, 1995).

Todavia, o discurso politico, e a ac¢do pratica
governamental, no quadro da chamada reforma
educativa, privilegiaram a formagdo profissional
enquanto modalidade de educagdo ndo regular,
procedendo ao lancamento das escolas
profissionais, apresentadas como "iniciativa
auténoma da sociedade civil-autarquias, empresas,
associagdes empresariais” (ME, 1995:16), mas
com o apoio e o financiamento do Estado,
‘nomeadamente através dos fundos comunitdrios
de coesd@o econémica e social.

Segundo os seus respondveis politico-
administrativos, as escolas profissionais
constituem um nove modelo de formagéo
(Marques. 1990), ou, sobretudo, um novo
paradigma para a formagdo técnica e profissional
decorrente de uma nova concepgdo de educagao
(Azevedo,1991a), prosseguindo fundamentalmente
trés objectivos:

- dotar o pafs dos recursos humanos de que
necessita, numa perspectiva de modernizagdo e de
desenvolvimento econémico, cultural e social, a
nivel nacional e aos niveis local e regional;

- proporcionar novas oportunidades de
formagdo e de realizagdo pessoal e social aos
jovens que tenham concluida a sua escolaridade
bésica, desenvolvendo uma politica de redug@o
progressiva das desigualdades de oportunidades;
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- racionalizar recursos existentes a nivel local e
regional e também recursos disponiveis em vdrios
departamentos do Estado (recursos fisicos -
instalagdes e equipamentos - e recursos humanos”
(Marques, 1990:43).

No discurso legitimador das escolas
profissionais emergem alguns conceitos
marcantes. O primeiro, assenta na convicgdo que a
igualdade de oportunidades n@o se constréi na
utopia igualitdria da unificagdo mas na
diversificacdo da oferta escolar (Azevedo, 1991a).
O segundo, respeita  territorializagdo das escolas
e A iniciativa auténoma da sociedade civil
(Azevedo, 1991a). O terceiro, é o do partenariado
socio-educativo, associado a descentralizagio e a
participagdo (Marques, 1990). O quarto, refere-se
ao papel do Estado no sistema de ensino,
apresentado como sendo o de catalisador,
regulador e mediador de iniciativas (Azevedo,
1991a), onde as propostas de Crozier (1987) para
um Estado modesto e moderno estdo bem
presentes. Joaquim de Azevedo, o principal
impulsionador das escolas profissionais no plano
politico-administrativo, vai ainda mais longe ao
considerar que, "mais do que um novo percurso de
formagdo, as~~escolas profissionais podem
representar uma nova concepgdo do processo
educativo, configurador de outros modelos de
ac¢do pedagbgica”, sendo o seu langamento
enquadrado num ‘“espirito reformista,
privilegiando uma estratégia de ruptura”
(Azevedo, 1991 a: 68).

11. O discurso critico sobre as escolas
profissionais acentua o facto destas politicas
privilegiarem, nos seus propdsitos de curto e
médio prazo, o eixo escolaridade mercado de
trabalho, relegando, crescentemente, para
segundo plano, o eixo educagdo-democracia,
dominante nos anos 70.

Stephen Stoer, Alan Stoleroff e José Alberto
Correia consideram que "os apelos constantes as
novis necessidades econémicas exprimem, de
facto, uma subordinagio da politica educativa as
preocupagdes conjunturais das politicas industrial
¢ econémica e o consequente abandono de
preocupagdes democratizantes" (1990:12),
designando as politicas subjacentes a estes apelos
de novo vocacionalismo.

Segundo Robert Moore (1987, a caracteristica
que distingue e dd significado ao novo
vococionalismo é o modo como o contetido € a
organizagdo curricular, e a sua pedagogia,
decorrem de uma especializacdo comportamental
das necessidades da indiistria no que se supde
serem as pericias exigidas pelos empregos, 0 que,
para este autor, sdo mera retérica, funcionando
sobretudo como uma forma particular de




representagdo ideoldgica. Moore argumenta que o
novo vocacionalismo parece ser, no contexto do
seu Pais, o Reino Unido, uma forma conservadora
alternativa de controlo do sistema educacional,
acrescentando que o que estd em jogo é a
autonomia do sistema educacional, o que torna o
novo vocacionalismo "uma ideologia da produgio
regulando a educagdo, mais do que uma idealogia
educacional servindo a produgdio” (1987:241).
Segundo Philip Cohen (1984), o seu objectivo real
consiste na inculcagdo de uma disciplina social,
que responda as necessidades de mudangas
tecnoldgicas na produgdo e no consumo e permita
uma reserva de mao-de- obra juvenil disciplinada.

Aplicando este conceito de novo
vocacionalismo A realidade educativa portuguesa,
Stoer Stoleroff e Correia (1990) buscam a sua
especificidade enquanto orientagio adoptada num
pais semiperiférico, onde o Estado se assume
como actor modernizador, atribuindo ao sistema
educativo objectivos e fungdes relacionados com a
mudanga tecnolégica e a modernizagdo da
economia, ou seja, legitimando o papel econémico
da escola democrdtica.

Neste discurso cocico emergem todos os
argumentos que privilegiam na politica educativa
0 eixo educag¢do-democracia, progressivamente
secundarizado no discurso politico dos anos 80.
Referindo-se ao projecto das escolas profissionais
como o projecto da derrota admitida, Stoer
justifica:

[Porque, de facto, o projecto-das escolas
profissionais €] : "a) a confirma¢io de um ensino
de segunda oportunidade, isto é, um projecto
construido na base de um sistema educativo
discriminatdrio (especialmente no que diz respeito
a educagio tecnolégica); b) um projecto que se
opde a nogdo de construcdo da cidade educativa,
porque defende a escola terminal que canaliza os
jovens precocemente para um mercado de
trabalho superficialmente problematizado, o que
[...] promove a produgdo de um subproduto
desvalorizado (ndo necessariamente em termos
educativos mas em lermos sociais); um projecto
baseado na nocio de capital humano em vez de
culturas humanas; d) um projecto socio-
logicamente ingénuo face ao local; e) um projecto
que se assume como prioridade quando, no
contexto global e para assegurar a opera-
cionalizagdo do principio de igaldade de
oportunidades e de efectiva interioriza¢do dos
direitos humanos e sociais bdsicos, as prioridades
sdo outras (ex.: desenvolvimento da escola de
massas); f) um projecto que se origina no Estado
mas que pretende proclamar-se como uma aposta
na iniciativa local; g) um projecto que aponta para
a descolarizagdo de alguns - os mais frageis - em

nome da inovagdo; h) um projecto da escola-
mercado contemplado no dmbito de um politica
educativa liberalizante onde se defende a gestdo
privada dos recursos piblicos; i) um projecto que
prolonga para os anos 90 o discurso dos anos 80 -
isto é, que se redescobre nos grandes slogans do
Despacho Normativo 194-A/83 da chamada
reforma Seabra: 1) numa politica educativa de
emprego para os jovens, 1l) enraizando-se na
sociedade civil, e I1I), baseada na diversidade
regional” (1991:65) .

12. Pode-se afirmar, adaptando a sintese que
Bernard Charlot (1994:5-8) faz para a politica de
educagdo e formagdo em Franga, que a politica
educativa portuguesa dos anos 70 e 80 foi
conduzida segundo uma dupla perspectiva: a da
democratizacao social e a do investimento
econdmico. A primeira exigia uma expansio
escolar assente numa unificagdo crescente do
sistema escolar, contribuindo para mais igualdade
e mais justica social. A segunda apelava a uma
diversificagdo das formagdes, devendo responder
as necessidades de formagdo de mio-de-obra
inerentes ao crescimento econémico. Embora
procurando gerir a tensdo permanente entre estas
duas perspectivas, na década de 70 prevalece uma
perspectiva assente no eixo educagdo-democracia,
enquanto que na década de 80 torna-se
progressivamente dominante o eixo educacdo-
mercado de trabalho.

E hoje uma verdade reconhecida que a
uniformidade gera desigualdade, o que conduz a
que se comece a estabelecer uma nova equacio,
"democratizagao=diversificagdo", o que significa,
como reconhece Charlot, "uma rotura cultural e
ideol6gica profunda na consciéncia de esquerda”
(1994:41). Concordando com Bernard: Charlot, a
questdo situa-se entdo no que se deve entender por
diversificacdo, nomeadamente, porque respeita ao
objecto do presente artigo, do ensino secundério.

Tradicionalmente, a diversificacio do ensino
secunddrio tem sido identificada com a criagdo de
vias que permitam uma melhor insergio dos
jovens no mundo do trabalho, preparando-os para
a sua integragdo num determinado sector de
actividade. Numa época de profunda
reorganizagio da economia e sociedade mundiais,
assentes em processos acelerados de globalizagio,
internacionalizagdo e multinacionalizagdo (Grupo
de Lisboa, 1994), importa questionar esta
tendéncia para a profissionaliza¢do. ou
vocacionaliza¢do, do ensino secunddrio,
dominante nos anos 80.

Numa monografia de sintese sobre as
investigagoes realizadas nos EUA sobre as
relagdes entre educacido e trabalho, Louise
Fritzgerald (1986) sistematiza trés conclusdes
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significativas: a primeira, é que existe, pelo menos
entre os homens de raga branca, uma correlagéo
estreita entre o nivel de educacfo obtida e o nivel
profissional alcangado; a segunda, de que
exceptua as raparigas com um trabalho
burocritico, é que os titulares dos cursos de
formagdo técnica ou profissional néo apresentam
vantagens face a outros com uma formagao geral,
tomando como critérios de comparagdo, por
exemplo, as taxas de desemprego ou os
vencimentos auferidos; a terceira, € que existe
uma grande relutdncia em aceitar a conclusdo
anterior, o que leva Fitzgerald a considerar que, a
haver diversidade de cursos, néo serdo razdes de
preparag@io para a vida activa que a justificam,
mas provalmente outras. Estas conclusoes
conduzem Louise Fitzgerald a colocar o acento da
formagdo para o trabalho nas competencias gerais
da empregabilidade, em vez das competéncias
especificas a cada um dos sectores de actividade
profissional (idem).

Nas condi¢des actuais da sociedade portuguesa,
onde existe uma simultinea crise e consolidagdo
da escola de massas (Stoer e Aradjo, 1991, 1992),
a diversificacao da educagio escolar assume-se
como condi¢do de uma politica privilegiando a
democratizag@o social. Mas por diversificagdo nao
se entende a multiplicacio de vias e de safdas para
a estrutura ocupacional; entende-se antes uma
"educagio escolar inter/multicultural democratica
e critica", onde se verifique "a apropriagdo do
espago democratico da cidadania proporcionado
pela escola", armando os jovens para fazer face ao
mundo do trabalho ¢ ao espago da cidadania
participativa (Stoer, 1994.
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ABSTRACTS

La societat portuguesa és una societat de desenvolupament intermedi, amb un desplegament tarda de la
seva escolaritzacio de masses. L'expansié de I'ensenyament secundari a Portugal no arriba fins als setanta o
vuitanta, o fins i tot als noranta. En aquest sentit, 'ensenyament secundari va ser un sector d'ensenyament
objecte de majors intervencions per part del poder politico-administratiu entre 1970 i 1990. Per una part, les
reformes dels anys setanta, centrades en la unificacié de I'ensenyament "liceal" i del tecnic, se situen en un
context en el qual la preocupacié dominant es manifesta al nivell del vincle existent entre educaci6 i
democracia, i en el qual la principal base tedrica és la critica del caracter reproductor de les desigualtats
socials per part del sistema educatiu. Més tard, les reformes dels anys vuitanta, centrades en el combat per la
unificacié de l'ensenyanga secundaria realitzada a la década anterior i tendents a la recreacié de
I'ensenyament tecnico-professional i al llangament de les escoles professionals, releguen cada cop més I'eix
"educacié-democracia” a un segon pla, per privil.legiar de manera creixent l'eix "escolaritzacié-mercat de
treball". La diversificacié de l'ensenyament secundari, amb una insisténcia permanent en les vies
professionals i tecnoldgiques, és presentat al discurs dominant com a part integrant del procés de
modernitzaci6 del sistema educatiu portugués.

Unificacion o diversificacién? Notas sobre la evolucién de la ensefianza secundaria en
Portugal, 1970-1990

La sociedad portuguesa es una sociedad de desarrollo intermedio, con un tardio desplegamiento de su
escolarizacion de masas. S6lo en los afios cincuenta de este siglo se alcanza la obligatoriedad de la escuela
primaria de cuatro afos. Esta caracteristica remite el proceso de expansién de la ensefianza secundaria en
Portugal a los afios setenta y ochenta,e incluso a los afios noventa.

La ensefianza secundaria fue un sector de ensefianza objeto de mayores intervenciones por parte del
poder politico-administrativo en el periodo considerado (1970-1990). Estas intervenciones son de dos tipos,
bien localizables en el tiempo y en las preocupaciones y objetivos politicos y sociales.

Las reformas de los afios setenta en la ensefianza secundaria, centradas en la unificacién de sus diferentes
vias,ensefianza de bachillerato ("liceal") y enseianza técnica, se sitdan en un contexto en el que la
preocupacién dominante se manifiesta al nivel del vinculo entre educacién y democracia, y que tiene en la
critica al cardcter reproductor de las desigualdades sociales del sistema educativo su fundamento teérico.

Las reformas de los afios ochenta, centradas en el combate para la unificacion de la ensefianza secundaria
realizada en la década anterior y procediendo a la (re)creacién de la ensefianza técnico-profesional y al
lanzamiento de las escuelas profesionales, relegan progresivamente el eje "educacién-democracia” a un
segundo plano, para privilegiar de modo creciente al eje "escolaridad-mercado de trabajo". La diver-
sificaci6n de la ensefianza secundaria, con una permanente insistencia en las vias profesionales y
tecnoldgicas, es presentado en el discurso dominante como parte integrante del proceso de modernizacién
del sistema educativo portugués.

nification or diversi ion? Some e evoluti ondary s

Portugal, 1970-1990

Portuguese society has had a belated developpment of its mass schooling and this fact helps to explain
the process of expansion of secondary school net during the 70s, 80s and even 90s.

The secondary school 70's reforms expressed the dominant concern about the links between education
and democracy, and based on the reproductor character of social inequalities of educational system. The 80s
reforms focussed on the fight for school-system unification. By the 80s the axe "school-labour market" took
precedence over the 70s reforms axe "education-democracy".
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Les reformes dels darrers 20 anys de
I'Ensenyament Secundari

R. M. VILLALB{

Aquestes s6n algunes reflexions sobre les
reformes de l'ensenyament, especialment sobre la
reforma en curs, fetes des de la meva experiéncia
com a professora de I'Institut Experimental Pilot
Joanot Martorell, creat per experimentar el COU
durant la reforma dels anys 70, des de la meva
experiéncia continuada com a professora d’institut
i actualment professora en un IES on, a més dels
estudis de Formaci6 Professional, BUP i COU,
estem impartint també 3er i 4rt d'ESO, per haver
entrat en reforma el curs passat.

La reforma dels anys 70 va unificar
I'ensenyament primari fins als 14 anys per a tot-
hom, evitant la seleccié de l'alumnat en un
moment (els 10 anys) en qué no es tenen prou
elements per decidir correctament. Hi va haver una
certa alarma perqué es pensava que baixaria el
nivell dels nens més capacitats, que es veurien
obligats a compartir les classes amb els altres i que
serien confiats als professors d'EGB. Alguns
sectors de professorat de Secundaria també es van
alarmar per la possible disminucié de llocs de
treball. El moment del canvi va representar forga
conflicte i desorientaci6 i baixada del rendiment
per part dels alumnes, pero jo diria que a la tercera
promocié que ens va arribar aquests efectes ja no
es notaven, perqué les coses van comengar a
funcionar amb correcci6 dintre del nou sistema.

La reforma actual també vol generalitzar un
ensenyament uniforme, ara fins els 16 anys, degut
a la tendéncia general dels paisos més
desenvolupats i a la necessitat de formar la gent de
cara a ocupar llocs de treball més qualificats, perd
creiem que en aquesta edat hi ha alumnes que ja no
estan interessts ni s6n capacos de seguir un pla
d’estudis tan académic com és I'ESO i com és
també encara la Formacié Professional. A més la
decisi0 per seleccionar I’alumnat segons vulgui
seguir estudis més académics o anar a una
formaci6 professional no hi ha necessitat de
retardar-la més enlla dels 14 anys, des del nostre
punt de vista. Personalment, penso que la
permanéncia de tots els alumnes a les mateixes
aules fins els 16 anys té molts riscos i pocs
avantatges.

La meva situacié professional actual m'ha
permés d'entrar en contacte amb el mén de la
Formaci6 Professional, on he constatat que aquest
pla d'estudis no és adequat a les expectatives,
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caracteristiques i necessitats dels alumnes. De
seguida es veu que els métodes i els continguts de
I’ensenyament a FP han de ser profundament
diferents que els emprats a BUP i em sembla que
en conjunt hi ha un excés de matéries (15
assignatures en un curs, per exemple),
probablement perqué ningt ha pres decisions
necessaries a I'hora d'eliminar unes matéries i
potenciar-ne d'altres. En la meva opinié els
alumnes passen massa hores a les aules i poques
als tallers i als camps d’esports, que és alld que
volen i els convé més. Aquestes i altres
observacions m'han portat a la conclusié que era
molt necessari un canvi profund en la FP.

Pel que fa al BUP, quin dubte hi ha que té molts
defectes? En aquest sentit, la Reforma introdueix
les tltimes novetats en el camp psicopedagogic i
aix0 hauria de ser molt positiu per millorar el
treball als instituts. Perd la meva experiéncia em fa
veure que aquestes innovacions no han arribat al
professorat i no li desperten el desig del canvi. Per
aconseguir aixd es necessitaria més esforg en
formaci6 i no alterar tant el sistema, probablement.
Els cursets de formaci6 per a la Reforma només
convencen als que ja estan convenguts i els altres
intenten seguir les noves normes perqué no hi ha
més remei, perd sense il-lusié ni convenciment.

Ja he dit que em sembla arriscat posar tots els
alumnes a les mateixes aules. I en aixd també puc
parlar per experiéncia, perqué el meu centre és
dels que han entrat en reforma dos anys abans,
iniciant-la per 3er d’ESO, amb una alumnes que
no estaven avesats a les novetats de la Reforma i
que, inevitablement, serviran de conillets d'indies i
patiran els inconvenients del desconcert que ja es
va produir en la reforma anterior. Personalment,
estic molt preocupada per evitar que els alumnes
bons es deixin portar per la mandra i que els
dolents no es vegin inhibits per les dificultats del
treball que els proposo. Les técniques de
tractament de la diversitat, que formen part de les
innovacions del nou disseny curricular, penso que
m'agradaria poder-les experimentar amb l'alumnat
de BUP, entre els quals també hi ha diferéncies
importants, perd amb l'alumnat que tinc ara, la
veritat és que no sé com posar-m’hi, per dir-ho
amb poques paraules.

Una altra novetat de la Reforma, que agreuja el
problema que explicavem ara, €s la integraci6 dels




alumnes minusvalids. M'agradaria poder-vos
presentar els alumnes amb discapacitats que he
conegut com a professora i com a tutora, perqué
m'han omplert d'angoixa, d'alegria i de
preocupaci6. Primerament d'angoixa, perqué les
discapacitats que presenten sén serioses i
requereixen moltes hores de piscina o de
gimnastica especialitzada, que s'afegeixen a
I’horari de classes normal i els treu hores d'estudi o
descans. I perqué els problemes de capacitat
intel-lectual, que també els tenen, els impedeixen
agafar apunts i seguir el ritme normal de la classe.
També m’han omplert d'alegria quan he vist la
seva cara de satisfaccié per poder formar part de
l'institut i ser un més entre els seus companys,
encara que he vist els problemes de rebuig per
part dels companys, de manera que sovint se’ls
veia sols a l'hora del pati o quan es feia una
excursio. I sobretot, la preocupacié de saber si allo
que estan fent és realment el més adequat per a
ells. Per exemple, una nena que a Primaria tenia un
professor particular a casa que I'ajudava a fer els
deures, no ha trobat que I’institut que I’ha
acceptada per fer Secundaria li hagi subministrat
aquest professor. També ens va plantejar el
problema de la seva manca de forga fisica per
seguir les classes de Tecnologia i es va proposar
substituir-les-hi per unes de Comptabilitat. Perd no
estava previst incloure un professor especial per
aquesta nena i ha hagut d'anar a Tecnologia,
encara que no tenia forga a les mans per utilitzar
un tornavis. Pot-ser val la pena dir que aquesta
nena, per decisié seva o dels pares, ha deixat I'
institut.

La reforma dels anys 70 també va incidir en la
uniformitzacié del professorat, eliminant els
privilegis de qué gaudien els catedratics, que es
veien com un estament superior i restaven al
marge de qiiestions basiques del funcionament del
centre, com les tutories. Pensem que era una
qiiestié generacional en part, que es va
sobrevalorar i es continua en una tendéncia
uniformitzadora que ens sembla excessiva. Els
catedratics per merits que s'han nombrat després,
veuen qiiestionada encara la seva condicid i la
tendéncia a la desaparici6 dels seminaris i dels
carrecs de cap de seminari no fa altra cosa que
incidir en la linia general d'uniformitzacié que
trobem excessiva. Ens referim a la normativa dels
IES, on existeixen departaments, enlloc de
seminaris. D'aquesta manera s'eliminen molts
carrecs, ja que de departaments n’hi ha molts
menys que de seminaris, A més la normativa
també preveu que el cap de departament sera un
carrec electiu, de manera que els catedratics en
aquests centres no tenen cap assignaci6 especifica
i han de fer les mateixes tasques que els altres
professors. De moment es pot objectar a aquesta

obligada destitucié que els catedratics no tenen per
que triar els IES per exercir les seves funcions,
perd €s que proximament tots els instituts es
convertiran en IES. I aleshores, qué?

La reforma dels anys 70 va anar precedida del
Llibre Blanc del ministre Villar Palasi, que va
promoure un ampli debat, perd I'aplicacié de la
reforma va ser més rapida i també es va fer per
decret i va comportar moltes protestes. La reforma
actual es veu constantment retardada i comenga de
manera sectorial i poc racional, per exemple fent
entrar en reforma els alumnes a 3er d* ESO, quan
no tenien cap experiéncia anterior en els
procediments de la reforma. Aquest és el cas en el
meu centre actual i haig de dir que la impressid
d'abandonament per part de I'administracié que
tenim els professors és total. Per comencar a
treballar a 3er d’'ESO, ens ha vingut una promoci6
d'alumnes amb un percentatge de dolents més alt
del normal i a més no hem tingut llibres de text al
mercal, els especialistes d'area no s'han presentat,
malgrat les promeses qué ens visitarien... en fi, us
dic que la impressi6 d'abandé i de dificultats molt
grans i falta de mitjans, ha estat total.

Les novetats de tipus conceptual i metodoldgic
que introdueix la reforma actual, que és un dels
aspectes clarament positiu, no s6n ben compreses
per la majoria del professorat, que es veu empés a
una empresa que no compren i que li planteja
molts problemes i pocs avantatges, especialment al
professorat de BUP. Hi ha una majoria d’aquest
sector que es veu rebaixat en la seva categoria
social i estil de treball, el qual passa a tenir un
nivell intel:lectual inferior i també una menor
consideraci6 social. Es pot polemitzar sobre la
importancia del treball i el nivell intel.lectual que
han estat sempre els objectius dels professors de
Secundaria. Potser no s'havia fet prou atencié a la
formaci6 integral de 1'alumne i aquesta hauria de
ser prioritaria. Perd la formacié dels professors
s'ha basat sempre en aix0 i no hem vist un canvi
de direccié important en els programes de
formacié del professorat que ens garanteixi que
podrem ser eficagos en aspectes que corresponen
més als psicolegs que a nosaltres.

Els centres que van experimentar la reforma
dels anys 70 van afavorir una dindmica general
d’eliminar l'autoritarisme i fomentar el respecte a
la personalitat de I'alumne i la seva participacié en
la vida del centre. Era molt present en tothom que
haviem de deixar darrere I'autoritarisme del régim
que s'extingia. Actualment sembla que aquesta
preocupaci6 ha desaparegut dels instituts i a més
ens sembla que hi ha una tendéncia per part de
I'administracié a controlar excessivament els
centres, per exemple a través de les actuacions de
la inspeccié i intervenint de formes poc
democratiques en el nomenament de director.
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ABSTRACTS

Las re as de los ultimos 20 anos de la ensefia e ria, R. M. Villalbi

He aqui algunas reflexiones sobre las reformas de la ensefianza,en especial sobre la reforma en curso,
hechas desde la experiencia de una profesora de Instituto.

Las novedades de tipo conceptual y metodolégico introducidas por la actual reforma, uno de sus aspectos
claramente positivos,no son bien comprendidas por la mayorfa del profesorado, que se ve impelido a una
empresa que le plantea muchos problemas y pocas ventajas, especialmente en lo que concierne al
profesorado de BUP. Una mayoria de este sector docente considera rebajada su categoria social y estilo de
trabajo, que pasa a tener un nivel intelectual inferior y también una consideracién social menor. Los centros
que experimentaron la reforma de los 70 favorecieron una dindmica general tendente a eliminar el
autoritarismo y a favorecer el respeto a la personalidad del alumno y su participacién en la vida de los
centros. Actualmente esta preocupacion ha desaparecido de los institutos y, ademds, hay una tendencia de la
administracién al excesivo control de la vida de los centros, por ejemplo interviniendo de forma poco
democritica en el nombramiento de los directores.

test ars reforms in seco t

R.M. Villalbi, a high school teacher, reflects on the present days reform of secondary school system. She
thinks that the conceptual and methodological positive novelties of the 1990 reform are not fully understood
by most teachers. Villalbi states that schools having implemented 70s reform tended to eliminate
authoritarism and to foster pupil's personality and pupil's participation in school life. Everybody knew that
the francoist regime vowed to extinction was to overcome. Nowadays this concern for participation seems (o
have dropped out of sight, and moreover there is seemingly a tendency in school administration to excessive
control, for example through inspection actuations and through only slightly democratic forms of
headmasters appointment.
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Educacio i construccio
nacional




Historia de Galicia, educacion e
construccion nacional

ANTON COSTA RICO
Universidade de Santiago

Enfrontado coa tarefa de presentar, a modo de
ensaio, unha reflexién sobre as posibles
aportacions da educacion familiar, piblica e
privada d definicién do imaxinario colectivo dos
galegos e das galegas no senso de identidade
nacional e da sda vivencia, quizais a primeira
cuestion que se suscita € a de esclarecer se Galicia
¢ unha nacién; esclarecer se os galegos e as
galegas tefien o sentimento e a conciencia de
pertenza a un grupo humano, antropoléxica e
socioléxicamente falando, con rasgos e sinais
identitarias especificas; esclarecer se ese posible
sentimento e conciencia se expresou
histéricamente; se existe, e, se alcanza
plasmaciéns a modo de construccion nacional, das
que podan derivarse consecuencias para o futuro
de Galicia e dos seus cidaddns.

Acolléndonos a algunhas das recofiecidas
conceptualizaciéns sobre o ser nacional
elaboradas desde diversos dmbitos no presente
século, que aluden 4 existencia dun grupo humano
estable nun contexto territorial determinado, no
marco do que ese grupo define, plasma e modula
unha lingua propia, rasgos culturais especificos,
relaciéns sociais internas, rasgos asioloxicos
particulares e sentimentos de pertenza a unha
sociedade especifica, de tal modo que se poda
falar dunha historia particular compartida, con
diferencias e lindeiros a respeito de outros grupos
e comunidades, que poda conducir a unha, cando
menos, especifica articulacién da vida social,
econémica e politica, entén hemos de sinalar que
Galicia é unha naci6n, ou se se quere mellor, unha
nacién sen Estado ou con pouco Estado, o que ven
sendo denominado como nacionalidade. A estora
Galicia serfa pois unha nacionalidade.

Se, en cambio, alén das notas definitorias
aludidas, nos interesamos sobre a conciencia
nacional dos galegos e galegas como estado e
mentalidade colectiva conducente a unha nidia e
dintornada proxecci6n politica desa conciencia,
observable nas instituciéns politicas propias e nas
actuaciéns conducentes 4 articulacion plena e
soberana da sda vida social, a resposta xa non
resulta tan evidente.

Certo é que o 28 de xufio de 1936 o plebiscito
popular foi enteiramente positivo a favor de
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Galicia como Comunidade Autonémica, logo
dunha campaiia politica promovida polo Partido
Galeguista e finalmente apoiada polo conxunto
das organizacidns politicas que conformaron o
Frente Popular, pero non é menos certo que a
votacién 4 que se someten o novo Estatuto de
Autonomia de Galicia no 1981 contou cunha
considerable abstencién, que cabe interpretar
correctamente como non sabe / non contesta, na
segunda posibilidade histérica recente que os
galegos tiveron de expresar o que pensan € queren
sobre o presente e o futuro de Galicia.

Na actualidade existen signos inequivocos que
aluden 4 vontade nacional, expresados por
sectores sociais significativos, pero a colleita de
votos das forzas politicas que se reclaman
soberanas ou que se mostran partidarias de
agrandar a capacidade de actuacién auténoma
e/ou soberana dos galegos é reducida, quizais non
superior ao 20% da totalidade dos votos emitidos,
sendo moi reducido o crecemento desta
porcentaxe nos tltimos quince anos. Hai por outra
parte signos contradictorios como poden ser que a
administracién municipal dunha moi importante
cidade de Galicia sexa efectivamente contraria aos
avances da galeguizacion lingiifstica, ou que a
Xunta de Galicia sexa gobernada por maioria
absoluta por un partido politico conservador
presidido por quen foi noutrora Ministro con
Franco, abandeirado da “espafiolidade” e contrario
4 elevacién do estatus da lingua galega, en
cambio, xestor politico hoxe do desenvolvemento
da normalizacién de tal lingua, anque desde a
perspectiva do logro - cientifica e
sociolingiifsticamente infundado- do bilingiiismo
equilibrado.

Estes datos contradictorios, asentados ademdis
na expresién politica democrdtica, deben ser
clarificados para que poidan ser comprensibles.

Cémpre, para tal, referirse a historia de Galicia.

1. Galicia: un espacio histéricamente
delimitado entre o reino Suevo e a divisién
provincial de Javier de Burgos

Cando os Suevos lle dan carta de natureza ao
Reino Suevo a partir do ano 429 delimitan un
amplo territorio altamente coincidente coa



provincia romana da Gallaecia organizada en tres
convenlos que lefien como eixos centrais os
nucleos humanos de Bracara (Braga), Lucus
(Lugo) e Astidrica (Astorga) e situan a Corte en
Brdcara. Aquela Gallaecia correspondese coa
actual Galicia e exténdese ao norte de Portugal ata
Porto e o Rio Douro, e a boa parte do territorio
actual das provincias de Zamora, Le6n, Palencia e
Asturias. Naquel espacio articilase tamén a Igrexa
Bracarense con se metropolitana en Braga. Ainda
que a partir do 585 se inscribe con autonomia
politica no reino hispano-visigético, séguese
consolidando o espacio como “galego”, ata que na
primeira metade do século VIII as ameazas das
invasions arabes obrigan a abandoar Braga como
cabeza eclesidstica, co seu traslado 4s terras de
Lugo, e tamen Astiirica, con fuxida ata o norte de
Asturias. Esgdllase asi o territorio de Galiza,
mentras que os galegos asturienses que se refuxian
entre os Picos de Europa e o Cantdbrico dan paso
a unha Corte real en Oviedo, co apoio das xentes
que permanecen no que € a actual Galicia.

Desde finais do século IX os reis de Asturias,
que o son asimesmo do mdis amplo territorio de
Galicia, por momentos son tamén en exclusiva
Reis de Galicia. Asi temos a Alfonso I1I, a Ordofio
II, que traslada a corte a Leén no 914 (o que
permite falar do Reino de Ledn), a Sancho
Ordofiez, a Bermudo II, que a finais do século X
serd coroado rei na Catedral de Santiago -xa
centro de pelegrinacién-, ao rei Garcia coroado no
ano 1065 como rei de Galicia e dos territorios do
norte de Portugal, ou a Afonso Raimundez,
coroado no 1111, denantes de ser rei de Le6n -con
inclusién de Galicia e Portugal- como Alfonso
VIL

Un rei, coma outros, educado en Galicia, en
galego, ademais de en latin, que gobernard Leon,
Galicia e Castela ata o 1157. Mentras, no
Condado Portugués sometido 4 superior
autoridade galega, un seu primo, Afonso Enriques
con nobres portugueses e galegos revoltariase
constituindo en tal Condado o reino de Portugal,
recofiecido no 1139. Perdida a anterior integridade
territorial de Galicia, ainda boa parte da nobreza
galega seguiria tendo un forte protagonismo na
Corte de Leén ata o ano 1230 en que un novo rei,
como Fernando I1I, realiza a unificacién definitiva
de Le6n, Galicia e Castela.

En todo este tempo dos séculos XII e XIII a
fortaleza galega é notable. Galicia ten un
momento de explendor que se manifesta tamén no
terreo literario. Os cédices Historia Composte-
lana ou o Calixtino, os Cancioneiros galegos, as
Cantigas de Alfonso X que emprega o galego,
anque impulsa o casteldn, a presencia de
ilustrados clérigos galegos nas Universidades de

Bolonia e Paris, o alcance metropolitano da Igrexa
Compostelana que se extende a parte de Galicia, a
Zamora, a Salamanca, a Avila, 4 Extremadura e a
todo o Alentejo portugués ata Lisboa, cinco
catedrais e 200 igrexas romdnicas construidas
durante o século XII... son expofientes deste
explendor. Mesmo co apoio da Igrexa
Compostelana nace a primeira Universidade
hispdnica en Salamanca no 1218 no Reino de
Leén.

Sen embargo, a partir da fusién de Castela con
Ledn (a. 1230) Galicia comenzard a perder
importancia. Asi, Alfonso X inflde para que o
arcebispo compostelano sexa o abade bieito de
Valladolid, convocard cortes preferentemente en
cidades do anterior Reino de Castela e introduce
en Galicia xentes da sida confianza que
empregaban o casteldn en pugna co galego
utilizado polos concellos galegos. Andando o
tempo, cando estala a guerra civil en Castela
(1366-69) arredor da sucesion na Coroa entre 0s
partidarios do lexitimo Pedro el Cruel e do seu
irmanastro Henrique de Trastdmara, a nobreza
galega opta maioritariamente por Pedro el Cruel,
quen finalmente é derrotado, a pesar de contar
tamén co apoio do poderoso sefior portugues
Alvar de Castro -da nobreza galega dos Castro-.
Henrique II reducird a tradicional nobreza galega,
dando postos en Galicia a nobres casteldns da sia
confianza (os Osorio, Andrade, Sarmiento,
Soutomaior, Ulloa...) que proceden a efectuar
unha violenta colonizacién de Galicia, ao tempo
de aclimatarse aqui. Fan un exercicio autoritario
do poder sefiorial contra o campesiiado, os
burgueses e a Igrexa, que traerd como
consecuencia as guerras irmandifas ("Deus
fratesque Gallaeciae"), chegando a vencer estes
sectores no 1469, ata o punto de conquerir
derrubar 130 fortalezas, anque logo de novo o
control volve a unha parte desa agresiva nobreza,
ata que por fin co apoio de raifia Isabel, esa
nobreza leiga queda aplacada, para pasar o control
seforial de Galicia 4s mans da Igrexa, fidel 4
Coroa de Castela. Este apoio da autoridade real a
uns sefiores mais benignos trasmite a imaxe de
que tal autoridade, que € exterior e fordnea, apoia
aos sectores non hexemdnicos interiores en contra
da nobreza de “forca e cuitelo”, que serd sometida
4 “doma y castracion” no dicir de Zurita. E, ao
tempo, Galicia fa integrdndose na politica da
Coroa e quedando acéfala e sen sectores dirixentes
propios.

Esta politica profundizase pola via do
nomeamento de bispos e arcebispos, de abades e
de priores, de correxedores e dos membros da
Real Audiencia ou Tribunal de Xustiza do Reino
de Galicia. S6 restard como pequena capacidade
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de intervencién galega interior a celebracién de
Xuntas do Reino de Galicia a partir do 1599, coa
participacién de deputados electos polas cidades
capitais das sete provincias do Reino, un tempo
que vai ata 1830.

A atraccion da nobreza galega cara a corte, as
reformas eclesidsticas centralizadoras que afectan
moi duramente d Igrexa regular (bieitos e
cistercienses, dominicos, ...) € que traen como
consecuencia que os cargos eclesidsticos recaian
sistematicamente en xemtes non galegas, van ser,
como dicimos, elementos que provocardn a
profundizacién da dependencia politica de
Galicia. A coroa gobernaba desde fora; a
movilidade ascendente da nobreza galega s6
resultaba posible ao situarse ao dispor da coroa,
como asi ocorreu en diversos casos; 0s sefiores
eclesidsticos -entre os anos 1600 e o 1840 s6 se
contabiliza por exemplo un 12% de bispos en
Galicia oriundos deste territorio- entran en Galicia
acompaiiados de séquitos da sia confianza que se
fardn donos de beneficios galegos, todo o que
explicita esa dependencia aludida.

Haberd que agardar aos tempos da Ilustracion
para que os acontecementos se tornaran algo mdis
favorables aos intereses do corpo social galego,
anque sen poder chegar a reconstituir unha 6rbita
politica, social e econémica “galega”. Chegamos
asi ds portas do século XIX.

2. Os séculos XIX e XX

Principia o século XIX en pugna contra os
franceses da man sobre todo dunha fidalguia
proclive ao Vello Réxime, ante a ameaza dos seus
intereses. A stia veira estardn o conxunto dos
sectores eclesidsticos, os mesmos que deixan
ouvir a stia voz nas Cortes de Cédiz en contra da
abolicién da Inqusicién, a pesar de ser Galicia
unha das terras hispanas onde esta menos actuou.

Pasado o vendaval, entre as cinzas quentes dos
poucos afrancesados e ilustrados e nos pequenos
contextos urbanos van aparecer senén amplos
sectores sociais favorables ao liberalismo, si en
cambio, personalidades moi destacadas, quen
integradas dentro dos sectores liberais espafiois e
co seu apoio van librar unha dura batala
ideoléxica, social e politica contra os sectores
detentadores dos resortes de poder en Galicia:
conservadores -anque non ultramontanos-,
restauracionistas e antiilustrados. Mesmo a estes
sectores conservadores se uniria finalmente, logo
de ter militado no liberalismo, a burguesia
comercial da Corufia, economicamente derrotada
e que decide por fin incorporarse ao estado de
cousas debuxado pola fidalguia.

Andando o século, cara a 1846 hai que rexistrar
por vez primeira unha toma de posicién
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rexionalista, saida das fileiras liberais, urbanas e
laicas. Esta triada de caracteristicas marcard ata o
presente a evolucién de tal rexionalismo, a través
das sdas diversas expresions federalistas,
autonomistas, nacionalistas ou independentistas.

Anque mdis tarde que noutros contextos, o
liberalismo econémico e o politico acaban
impofiéndose tamén en Galicia. Da stia man
abrese unha xeral modernizacién paulatina da
sociedade galega, da que non € allea como factor
propiciador a riada e- migratoria que en particular
desde os anos sesenta se canaliza cara a América,
ante a non constitucién dun mercado interior e
dun proceso industrializador galego. Os réditos da
emigracion, alén da modernizacién e tamén da
intensa problemitica social acarreada, foron un
factor mdis de espafiolizacién de Galicia. A
modernizacion desde o punto de vista econdémico
non levou tanto 4 creacién dun modelo econémico
de desenvolvemento, canto 4 decidida integracién
no mercado econémico e financieiro espaiol.

Sen dar lugar ao nacemento e consolidacién
dunha nova burguesia econémica con azos para
ser protagonista dun proceso propio de
desenvolvemento econémico, quizais nalgunha
medida debido 4 orixe non galega dunha parte
consistente de tales sectores burgueses. Xa a finais
da segunda metade do século XVIII o compofiente
maioritario da burguesfa da cidade da Corufia era
de orixe nortefio, casteldn ou cataldn. Agora, ds
portas do século XX volvia a ocorrer algo similar.

De tal modo que a modernizacién quedou
ligada a mecanismos de dependencia econémica e
politica, acompafiada de outros culturais e
lingiifsticos, dificultando o crecemento, a
consolidacion e a maduracién do discurso e das
pricticas de galeguizacién da sociedade, bandeira
ésta, por outra parte, non asumida polos
restrinxidos sectores obreiros, maniatados de
modo maniqueo polo internacionalismo proletario.

Cando, logo de varios intentos non exitosos,
por fin 0 galeguismo comenza a ter base social,
entre sectores republicanos urbanos -as clases
medias- e entre unha parte do campesinado
organizado, sen faltar 4 cita algins patricios
fidalgos, eran xa os anos 20. As portas da
Dictadura de Primo de Rivera. De tal modo que
ainda se demorou algo mdis o nacemento da
expresién politica mdis recofiecible: o nacionalista
Partido Galeguista, nado no 1931, xa instaurada a
II* Repiiblica. O Partido politico no que militaron
Castelao, Otero, Béveda, os Vilar Ponte, Risco,
Cabanillas... que conduce o proceso autonomista
galego ata o Plebiscito positivo do Estatuto de
Autonomfa o 28 de xuifio de 1936, coa
colaboracién das outras forzas politicas
integrantes da Frente Popular.
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O caso € que moi poucos dias despois, o golpe
militar franquista trunfaba en Galicia, mediante un
control rapido dos cuarteis e non sen antes ter
procedido a fusilar en Galicia, xunto a outros, a
militares de alta graduacién e de obediencia
republicana.

Entre outras consecuencias negativas, seguiu
un ataque insidioso e inmisericorde aos signos de
identidade galega xulgados contrarios ao concepto
de “espaiiolidade” desefiado polos franquistas; un
ataque que logo da violencia primeira externa e
ben visible adoptou unha via de colonizacién do
imaxinario colectivo, precipitando o agravamento
extremo do sentimento colectivo de complexo de
inferioridade por parte de aqueles que falaran
normalmente e en exclusiva a lingua de Rosalia de
Castro; a burla e a postergacién dos galego-
falantes e os balados desta caste postos 4
movilidade social ascendente ao longo de varias
décadas, tefien provocado, creo eu, un
funcionamento non equilibrado na psique
colectiva galega.

Por outra parte, o franquismo tamén en Galicia
conquireu terminar cos nicleos de oposicién
partidaria politica ainda pervivintes na fronteira
dos anos 50 e algo mais tarde cos restos moi
mermados do que fora o maquis galego. Asi as
cousas, a reconstruccion das forzas democraticas
opositoras ou réxime iniciada nos primeiros anos
60 fixose practicamente desde o interior e sen
engarce coas xentes da II" Reptiblica. 86 alguns
enlaces ficaron con América e con Paris.
Infelizmente, a non existencia dun Goberno
Autonémico no exilio e a morte do “Consello de
Galicia” con sede en Buenos Aires tronzaron unha
continuidade, con efectos negativos na
reconstitucién do tecido democratico observables
na maior precariedade e inexperiencia de tal
tecido, afnda asi moi activo desde os primeiros
anos 70, ds portas xa do inicio da transicién
politica.

Nestas circunstancias se chegou 4 posta en
marcha do proceso autonémico galego.

Catorce anos de autonomia politica, 4 que se
chegou en boa medida mdis por herdanza que por
protagonismo social politico no presente, por parte
dun pobo con deteriorada saide antropoléxica e
psicoléxica non foron, non son, afnda o tempo
preciso para curar ds feridas interiores e para
endereitar o futuro colectivo. Este escenario marca
sen dibida o presente e as perspectivas do
desenvolvemento lingiiistico que se debate entre a
normalizacion e/ou a sustitucién da lingua galega,
debéndose sinalar que arredor da cuestién da
lingua se xogan tamén outras batalas, entre elas a
da educacién democratica.

3. Breve apunte sobre os rasgos da
historiografia de Galicia

A historiografia galega tivo un reducido
desenvolvemento. Houbo sen diibida algunhas
aportaciéns durante o tempo do Antigo Réxime,
pero debemos agardar sobre todo a mediados ou
mellor a finais do século XIX, para que se
empezara a abordar con algun rigor a historia de
Galicia por parte de historiadores e arquiveiros
armados co positivismo metodoléxico.

Houbo que agardar ainda aos anos 70 para que
tivera lugar unha notable floracién de estudios
histéricos, que incorporan o enfoque da historia
social, a valorizacion da historia econémica, ou
que mesmo toman en consideracién tépicos
propios da historia cultural. Con todo, a
predominancia da parcialidade de anlisis sobre a
integracion de enfoques, ten limitado a capacidade
interpretativa de tales estudios.

Estamos a facer mencién en particular 4
existencia de duas orientaci6ns sélidas de estudio,
incomunicadas ou insuficientemente comunicadas
entre si: os traballos de historia econémica e os
relativos 4 historia politica elaborados en clave
nacionalista, atendendo preferentemente ademais
a momentos distintos do desenvolvemento
histérico de Galicia. O resultado global € o dunha
historia que acentia 4s realidades econémicas con
minusvaloracién de outras realidades, ou por
contra, unha outra historia que acentua o discurso
nacionalista que marca a oposicién Galicia-
Espana e galegos-espaiiois, ao tempo que silencia
ou reduce 4s realidades de integracién,
obxectivamente existentes alén dos mecanismos
de dependencia politica.

Fora do expresado, os estudios histéricos tefien
avanzado moi amplamente. Afnda as{, faltan
estudios que aborden a complexidade social e
cultural en que Galicia se desenvolveu a partir do
século XVI, e que nos permitan formular
esquemas intepretativos de superior alcance cés
que na actualidade estdn 4 nosa disposicién.

4. Notas sobre a historia da educacion e
da cultura escrita.

Diversos e apreciables datos son fndicio de que
Galicia foi durante o Reinado Suevo unha
sociedade con vigor literario e cultural; unha
sociedade aberta 4 comunicacién cultural co
mediterraneo. Mais todo da a entender que coa
integracién na monarquia visigética se reduciu
drasticamente aquela importancia cultural,
debendose esperar a finais do século XI para ver
surxir en Compostela un foco cultural e literario
de alta importancia durante o século XII. Un
século que da man do Arcebispo Xermirez serd
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fundacional culturalmente falando para toda
Galicia.

Como centro de pelengrinacién, coa sta escola
de gramadtica catedralicia e coa incorporacién de
clérigos cultivados, literariamente falando,
procedentes de Francia e de Italia, terd irradiaci6n
sobre toda Galicia.

De Santiago sairdn clérigos para ampliar os
seus horizontes culturais en Bolonia e en Parfs, e a
sda volta, virdn para Santiago, para Porto, para
Le6n, para Salamanca, onde non son en absoluto
alleos ao nacemento da Universidade. Isto ocorre
asi no século XIII.

Segundo vai debalando o século, sen embargo,
comenza a reducirse esta dimensién cultural,
atemperada s6 pola incorporacién das outras
Igrexas catedrais galegas. Mentras tanto estd a
frorecer a lingua galega xunto 4 latina, de tal
modo que, a lingua que se fard predominante na
documentacién civil e eclesidstica piblica como
privada durante os séculos XIII, XIV e ata
mediados do século XV serd a galega, en conflicto
crecente co romance casteldn que € o que
finalmente se vai impor mercede 4 progresiva
pérdida de peso politico que Galicia padece. A
predominancia lingiiistica do casteldn como
rexistro escrito culto termina por decantarse ds
portas do século XVI en tempo de humanistas e de
Renacemento, baixo o reinado de Isabel I de
Castela.

Pouco miis tarde, a recomendacion tridentina
favorable ao emprego -oral e escrito- das linguas
verndculas serd interpretada pola Igrexa de
Galicia, gobernada maioritariamente por non
galegos, a favor do casteldn, que comenzard a
usarse no rezo, nos catecismos escritos e no canto
-a diferencia do que felizmente aconteceu en
Catalunya e en Euskadi-, o que se vai traducir moi
negativamente para a lingua galega, ainda sen
embargo a lingua tnica da maiorfa da poboacién.
O casteldn avanzaba como lingua decididamente
utilizada por aqueles que dispoiien de algun tipo
de capacidade directiva en Galicia, mentras o
galego permanecerd no dmbito da oralidade, usado
por parte dunha poboacién que, en todo caso,
aprecia cada vez con mdis claridade que a
movilidade social ascendente vai unida ao
dominio do c6digo casteldn en sustitucién do
codigo orixinal galego.

A reaccién a este estado de cousas tardard en
chegar, debéndose agardar ata os anos 60-70 do
século XIX para observar unha reaccién de
recuperacion da lingua galega no seu uso escrito e
como rexistro culto.

Noutra orde de cousas, a partir da creacion dun
colexio de Gramitica no 1495 en Compostela, e
mediante acciéns complementarias, por fin no
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1526 nacia a posibilidade mdis certa de
Universidade, definitivamente consolidada no
1577. En todo este tempo e ata fins de século
creanse cétedras de Gramdtica e Humanidades en
diversos lugares de Galicia, asi como tres notables
colexios de xesuitas (aos que se sumarfan outros
tres durante o século XVII), dous Seminarios, un
Colexio de Orfas, varios colexios bieitos de
filosofia, entre outros, mentras algunhas vilas
creaban a siia escola municipal.

Nese mesmo tempo pddese falar dun sector
minoritario da nobreza preocupado pola cultura
escrita; podese falar tamén do influxo tridentino
nos novos bispos de Galicia e nas suas
constituciéns sinodais, nas que se afirma a
necesidade da formacién do clero; no mesmo
século XVI temos tamén algunas personalidades
destacadas, entre elas varios marifos
descobridores de terras, varios xeografos -safdos
sobre todo de Pontevedra-, algiin humanista e
algun home de leis.

O século XVII e mesmo o XVIII na sia
primeira metade mantefien continuidade co que
vimos de sifialar para o século XVI. Aqui e acold -
nas vilas- aparecen ou continuan existindo
cétedras de gramdtica e humanidades, os
franciscanos e os dominicos aumentan o nimero
de catedras de filosofia e de teoloxfa, anque
sempre viradas para a escoldstica, impermeables
antes as novidades do pensamento. No século
XVII aparece a creacién de escolas primarias
como un fenémeno novo, alcanzando no século
XVIII unha dimensién apreciable segundo os
datos aportados polo Catastro de Ensenada. Para o
periodo podense contar tamén diversos escritos
teoléxicos e filoséficos. E seguen apuntdndose os
nomes dalgiins navegantes informados nos seus
conecementos.

O século XVIII desde os seus inicios rexistra a
acentuacién cuantitativa desta panordmica. Hai
que falar agora tamén da existencia dalgins
colexios femininos e dalgins ilustres xesuitas
galegos que desenvolven o seu labor académico
en América nos campos medico, xeogréfico e das
ciencias naturais, A tendencia serd de franca
progresién ao longo da segunda metade do século.
Desde o 1770 existe en Monforte un destacado
Real Seminario de Estudios, os Agustinos sosterdn
un destacado Colexio na Coruiia, alf onde o
Consulado do Mar mantén abertas varias cdtedras
cientificas, en Ferrol funciona a Escola de
Guardas Marifias, de onde vai sair unha
interesante fornada de marifios con considerables
coficcementos matematicos, xeogrdficos e
autonémicos, prodicese a reforma, modernizacion
¢ ampliacién da Universidade de Santiago; Feijéo
¢ Sarmiento movilizan intelixencias cos seus



alegatos, ampliase o nimero de cdtedras de latin e
humanidades,... por todo o que se vai pechar o
século XVIII cunha fasqufa cultural realmente
esperanzadora para o Pais.

Non faltan, por fin, niicleos de ilustrados sobre
todo na Coruiia, no Ferrol e en Santiago. E canda
eles chegamos ao século XIX. Pronto, os niicleos
e resortes reaccionarios paralizardn este proceso,
no contexto do tradicionalismo mondrquico de
Fernando VII. Neste marco dunha sociedade
dependente, desnacionalizada e desarticulada
como era a galega, afnda houbo lugar para a
expresion cultural e educativa do liberalismo.
Falamos dos anos 30 e das décadas sucesivas.

Cémpre sinalar a este respecto que a
Universidade de Santiago se tornou un atractivo
laboratorio no campo do desenvolvemento
médico, fisico-quimico e das ciencias naturais: un
laboratorio con figuras que trascenderon o espacio
xeogrifico galego. E coubolle a honra a varios
galegos de ser ministros -nos gobernos de Isabel
II-, responsabilizados da posta en marcha do
sistema educativo liberal espafiol, anque non
chegaran a ser os seus ide6logos ou pedagogos.

Naquel periodo foise pofiendo en pé a
educacion publica en Galicia, coa conseguinte
creacién constante, anque lenta, de escolas
primarias ¢ de maxisterio, de institutos, de escolas
artes e oficios, de comercio e de ndutica, Xxunto ao
tamén paulatino desenvolvemento da
Universidade de Santiago. Un sistema que, unha
vez asentado, foi cofiecendo unha constante
ampliacion ata os tempos tltimos da II* Repiiblica
espaiiola, non exenta sen embargo de limitaciéns e
deficits ben apreciables.

Entre tanto e desde finais do século XIX son
tamén outras as dindmicas que se poiien en
marcha: a edici6n de libros de texto e de xornais e
revistas dos profesores e para o profesorado -
infelizmente sempre en casteldn-, a celebracién de
varios congresos e encontros pedagéxicos, a
creacion de escolas a cargo dos emigrantes
galegos en América, facendo de moitas delas
centros de nova pedagoxia en sintonia tanto coas
orientaciéns americanistas canto con aquelas
outras preconizadas pola “Institucién Libre de
Ensefianza”, a constitucién de ensaios seguindo as
perspectivas do movemento das Escolas Novas
europeas -recoifiecidas directamente por varias
deceas de profesores galegos que as foron visitar e
cofiecer-, a celebracién de colonias escolares a
aparicion de centros escolares atentos a impartir
unha formacién agraria ou marftima segundo o
seu contexto, a presencia do laicismo escolar
ferrerista, a constitucién e avance nos
movementos societarios do profesorado que logo
irfan fraguar como expresién sindical, a dotacién e

0 equipamento infraestructural e didictico do que
fan gala algiins centros especialmente urbanos...
Son todos elementos reveladores de que a
reforma, a innovaci6n e a actualizacién son rasgos
incorporados -anque non xeneralizados- ao
interior da rede escolar e educativa de Galicia;
rasgos todos eles que se acentuaron durante a II°
Repiblica,

Unha vez mais, o franquismo significou unha
ruptura xeneralizada de todas as anteriores
tendencias de desenvolvemento. Un desandar
camifos duramente construidos. Un tempo escuro
e o suficientemente extenso como para esborrallar
a memoria de conquistas anteriores, que foran
fraxiles e non consolidadas.

E asf foi como arribamos a actualidade.

En certo modo, o que hoxe se constriie € novo,
do trinque, e ten mesmo as pexas da desmemoria e
da ruptura da continuidade histérica. O que hoxe
se constrie ten moito que ver coa reforma, coa
innovacién e coa galeguizacién educativa, en
pugna, iso si, cos elementos antitéticos deste
proceso de avance.

Deixemolo aqui, non sen antes sinalar que -
involuntariamente- o imaxinario colectivo foi
adoptando unha memoria negativa e parca con
respecto ao pasado colectivo. E dicimos negativa
e non critica. Con estes antecedentes, coidamos
que reconstruir na mentalidade e no imaxinario
colectivo imaxes necesariamente criticas, pero
desexablemente mdis positivas e afortunadamente
acordes coa obxectividade histérica é un dos
empefios do presente. Un empefio duro e
complexo polo que significa de enfrontamento e
de combate aos aspectos non racionais, cuasi
fantasmagéricos que encancelan a capacidade
racional colectiva de ollar, analizar, interpretar e
valorar o noso pasado e 0 noso presente socio-
cultural.

5. Historia da educacién: balance
historiografico

E plausible pensar que este entangaraiiado
imaxinario colectivo ten mesmo operado
negativamente a hora de abordar a historia
educativa e cultural do Pais.

Quérese dicir que ata os actuais anos 70, alén
de confeccionar 4 historia da Universidade de
Santiago e das ordes relixiosas franciscana e
dominicana, a historia educativa de Galicia
quedou recluida no detalle ou na anécdota en
canto aos opicos de estudio, eivada por outra
parte de calquera consideracién préxima 4
cuestion da construccién nacional.

Sen embargo, nestes tltimos 25 anos as cousas
tefien cambiado sustancialmente; ou mellor, nos
iltimos quince anos, ata o punto de que a
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historiograffa educativa estd a acadar un volume,
interese, calidade e productividade con peso
crecente dentro da historiografia de Galicia.

Desde a andlise cuantitativa falamos nos
actuais momentos (ano 1995) dun total de algo
mais de 250 unidades documentais de investi-
gacién e difusién histérico-educativa, das que 61
estdn conformadas por libros -34 deles editados
desde 1985- e 190 por traballos en revistas
especializadas, en Actas de reuni6ns cientificas e
noutras publicaciéns. A parte maioritaria desta
produccién documental foi elaborada por un
conxunto de seis investigadores no pasado e por
uns dez no presente, debéndose sinalar que 12
autores escribiron o 50% do total documental
aludidos.

O 75% das unidades foron editadas en Galicia,
ocupando entre elas un lugar crecente as escritas
en lingua galega. Foron editadas antes de 1936, 19
das unidades documentais; 31 o foron entre 1937
e 1970, 71 delas entre o 1971 e 138- algo mdis do
50% do total -entre 1985 e 1995.

A produccién editada ata 1984 atendia
fundamentalmente a cuestions histérico-
educativas encadradas no Antigo Réxime, mentras
que a partir de 1985, o 77% das unidades
atenderon a asuntos da historia escolar e educativa
contemporédnea, moi focalizadas arredor do
mundo da escola primaria.

Estamos ante unha temdtica ampla e diversa.
Escasean os trazados de grande alcance, deixando
paso en maior medida a monografias, apuntes e
notas. Entre os asuntos abordados, ademais dos
aludidos, podemos enumerar: as ordes relixiosas
dos xesuitas, dominicos, franciscanos e
mercedarios e a educacién; a formacién clerical e
os seminarios; a formacién pedagdxica dos
mestres; a ILE e a sia resonancia en Galicia; a
prensa pedagoxica; as actividades extraescolares;
o racionalismo e o laicismo escolar; a escola e o
mundo rural; as escolas creadas polos emigrantes;
a administracién secundaria e a educacion
femenina.

A decantacién de estudio atendeu en maior
medida as teorfas e 4s instituciéns educativas mais
que ao estudio dos actores e das practicas
educativas. E mester -como programa de
traballos- elaborar monograffas atentas ao estudio
do interior das instituciéns e centros de educacion,
atendendo particularmente aos privados e
relixiosos e aos seus publicos, e realizar estudios
de microhistoria atentos & perspectiva local
comarcal.

As biograffas, as experiencias de educacién
popular, a educacién de parvulos, a educacién
especial, a historia da infancia, as Escolas
Normais, as de Artes e Oficios, os Institutos de
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Bacharelato e as sias clientelas, asi como diversos
aspectos formativos relacionados coa educacién
sanitaria escolar, a educacién moral e cfvica e 0s
medios e recursos diddcticos, cubren sustancial-
mente o abano temético precisado de estudio.
Atendendo ao cofiecemento dos momentos
histéricos, pareceria oportuno abordar en maior
medida o Antigo Réxime, o momento de trdnsito &
Espaiia liberal e tamén o franquismo. Ante tal
programa comprird atender e explotar analiti-
camente novas fontes documentais e mesmo
reexaminar outras xa utilizadas,

Con respecto a enfoques e modelos historio-
grificos podemos pofer de manifesto que xa se
realizou o transito desde un simplificado
positivismo cara ao modelo da historia social,
sendo observable a preocupacién pola abordaxe
contextual dos problemas histéricos cun afan
interpretativo globalizador, asi como unha mdis
recente apertura a novas temdticas e categorias tal
como suxiren os enfoques da nova historia.

O impulso xeral de estudio histérico observable
en particular nos dltimos quince anos estd
relacionado co desenvolvemento xeral dos
estudios histéricos en Galicia, no escenario socio-
politico de recuperacién da autonomia e de
apertura colectiva favorable 4 construccién
nacional e ao desenvolvemento da identidade
cultural e lingiifstica. Complementariamente debe
ser tamén explicado a través da presencia dos
estudios pedagéxicos universitarios, a partir dos
anos 70, co trasfondo do desenvolvemento xeral
da educacién e do pensamento pedagdxico en
Galicia.

Evitamos na presente ocasién as referencias ao
apartado critico, debido ao ton ensaistico do
presente documento. Polo seu caracter de sintese
autorizada mencionamos como referencias
bibliogrdficas relativas 4 historia de Galicia as
seguintes:

VILLARES PAZ et alii, Textos e Materiais
para a historia de Galicia, Critica, Barcelona.

VILLARES PAZ, A historia, Galaxia, Vigo.
Existe traduccién espafiola a cargo de Alianza
Editorial.

CARBALLOQ, F. et alii, Historia de Galicia 1-
2, De. A Nosa Terra, Vigo.

Unha andlise demorada da historiografia
educativa de Galicia pode verse en:

COSTA RICO, A., “A historia da educaci6n en
Galicia. Notas para unha revisién historiografica”,
Cuadernos de Estudios Gallegos 106 (1993-94)
221-243,¢

COSTA RICO, A., “La historia de la educacién
en Galicia. Balance historiografico”, (en prensa).




ABSTRACTS

Des d'una positura nacionalista -Galicia és una naci6-, I'autor dibuixa un ampli recorregut historic que es
remunta al comeng de I'Edat Mitjana i a través del qual es dectecten els diferents esforgos de castellanitzaci6
de la cultura i de la colonitzacié de l'imaginari col-lectiu gallec (Alfons X, actitud de l'església després de
Trento, politiques centralistes, etc.). Amb tot, a partir del segle XIX s'observa I'aparicié d'una actitud
regionalista, a red6s del sorgiment d'una burgesia liberal, urbana i laica, que I'any 1931 crea el Partido
Galeguista promotor de I'efimer &xit de I'Estatut d'Autonomia gallec aprovat el 28 de juny de 1936, pocs
dies abans de I'aixecament militar de Franco. Seguidament s'apunta el lent despertar de la consciéncia
nacional gallega -durant els dificils anys del franquisme-, bo i assenyalant els procés de recuperacié
historiografica que s'albira tant a nivell general com pel que fa a la historia de l'educacic.

istoria de icia, educacion i construccié cional

Desde una posici6n nacionalista -Galicia es una nacién-, el autor traza un amplio recorrido histérico que
se remonta al comienzo de la Edad Media y a través del cual sé detectan los diferentes intentos de
castellanizacion de la cultura y de la colonizacién del imaginario colectivo gallego (Alfonso X, papel de la
Iglesia después de Trento, politicas centralistas, etc.). Ello no obstante, a partir del siglo XIX se observa la
aparici6n de una actitud regionalista gestada al socaire de.una burguesfa liberal, urbana y laica, que el afio
1931 cre6 el Partido galleguista y que promovié el efimero éxito del Estatuto de Autonomfa gallego
aprobado el 28 de junio de 1936, pocos dias antes del levantamiento militar de Franco. A continuacién se
apunta el lento despertar de la conciencia nacional gallega -durante los dificiles afios del franquismo-,
sefialandose los procesos de recuperacién historiogréfica que se vislumbran tanto a nivel general como por
lo que concierne a la historia de la educacién.

istory of ICIA: ed ion and the building of a nation

Taking a nationalist standpoint - Galicia is a nation - the author goes back in history as far as the early
Middle Ages to detect various attempts at the Castilianisation of Galician culture and the colonisation of the
collective Galician imagination (Alphonse X, role of the church after the Council of Trento, centralist
politicians, etc). In spite of this, from the 19th century onwards, a regionalist attitude begins to emerge,
fostered by a liberal, urban, lay bourgeoisie which in 1931 created the Galician nationalist party and which
promoted the short-lived Galician Statute of Autonomy, approved on 28 June 1936, just a few days after the
beginning of the Franco uprising. Analysis is then made of the slow awakening of Galician national
consciousness during the difficult years of the Franco dictatorship, with discussion of the processes of
historiographical recovery, observed both and general level and as regards the history of education.




Educacion formal no universitaria y
construccion nacional en el Pais Vasco
desde el franquismo a nuestros dias

FITO RODRIGUEZ BORNAETXEA
Universidad del Pais Vasco

"No existe una via intelectual para hacer
cambiar de idea a quien cree que el Holocausto no
existi6...No hay modo de hacerlo en el plano
intelectual, no obstante, hay una amplia gama de
personas que son permeables a los esloganes
nacionalistas, de identidad racial o religiosa, a
quienes pienso que puede ser util dirigirnos. Sobre
todo porque dichas ideologias-y principalmente el
nacionalismo-se basan en esencia en la Historia;
una historia equivocada, una historia
malinterpretada, a menudo una historia
inventada."

Eric J. Hobsbawm in "Il Passagio".

1.- Aproximacién teérica:

Trabajar en Historia de la Educacion el tema de
la construccién nacional permite, en el plano
intelectual, acercarse a datos y seriaciones que, en
esta drea de conocimiento, atn partiendo de los
estudios de la historia local permiten superarla
para poder engarzar en explicaciones y teorias de
dimensiones mds amplias. Cuando esto es hecho,
como en mi caso, por un vasco (es decir, por un
investigador de una nacién minorizada) y en unas
Jornades de Historia de I'Educaci6 als Paisos
Catalans, este trabajo intelectual cobra de por si
un cardcter ciertamente reivindicativo. Estas
lineas pretender dar cuenta, partiendo del andlisis
de la perspectiva diferencial lingiifstica, de los
sucesivos periodos de socializacién educativa (con
respecto al desarrollo del corpus y del estatus de la
lengua propia) mediante los que la nacionalidad
vasca se ha ido progresivamente reestructurando
desde la victoria militar del General Franco hasta
nuestros dias.

De hecho, cuando Eric Hobsbawm y Terence

Ranger hablan de la "invencién" del nacionalismo
(1) no estdn utilizando ninguna conceptualizacién
idealista, antes al contrario, se refieren, en sus
propios términos, a una verdadera "ingenierfa"
para la construccién de ciudadanos en los grandes
estados actuales (Francia, Gran Bretaiia, Alemania
y Estados Unidos). Se trata, pues, segin su
aportacion metodolgica ya cldsica, de estudiar las
formas de "fabricacién", "produccién" o
"construcci6n" de los nacionalismos. Sin
embargo, al hablar de nacionalismos, debemos
tener la precaucién de concretar el tipo de
nacionalismo al que nos estemos refiriendo ya que
cualquier generalizacién puede viciar de raiz las
aproximaciones comprensivas que pretendamos
aplicar.(2) No es lo mismo hablar de
nacionalismos expansionistas que minorizan
culturas y fomentan una tnica identidad publica
privilegiada que hablar de pueblos colonizados y
de sus procesos de liberacién.(3) En la misma
linea, se trata de explicitar elementos que
permitan (anto la comprensién desde la "alteridad”
y "el exterior", como que los "explicados” y/o
"analizados" se puedan reconocer a si mismos en
los discursos que sobre ellos se construyen. (4)
Por esta razén, en el caso vasco, ciertas
aproximaciones realizadas desde la antropologia
Simbélica o, desde la sociologia se (5) parecen
mds a una caricatura costumbrista simplemente
basada en estereotipos, Estos pretendidos
"acercamientos" hacen dificil, cuando no
imposible, el "autoreconocimiento del elemento
vernacular analizado" que, como hemos dicho,
debiera derivarse de un andlisis adecuado. En
consecuencia, si en el caso de los nacionalismos
minorizados y/o colonizados, como afirmaba
Albert Memmi ( "Portrait du colonisé"), es la

(1) Hobsbawm.E - Ranger,T. The Invention of Tradition. Cambridge University Press. 1983.

(2) Douglass,W- Zulaika,J. Migracion, Emicidad y Etnonacionalismo. Universidad del Pais Vasco. 1994,

(3) Smith, A.D. "Tres conceptos de nacién” in Rev. de Occidente. vol 161. Madrid.1994.

(4) Roseberry, W Anthropologies and Histories. New Brunswinck, Rungers University Press. 1990.

(5) Aranzaddi,J. Milenarisno vasco. Taurus. Madrid.1981. Unzueta,P. "Del monte al llano:las trayeciorias del
nacionalismo vasco” in Claves n° 23.Madrid.1992. Perez Agote, A. La reproduccion del nacionalismo. El caso vasco.

Siglo XXI. Madrid.1986.
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propia experiencia del colonizado la que debe
servir de punto de partida para esa comprension,
en el caso de Euskal Herria (etimol6gicamente
pueblo del vascuence) la propia experiencia de la
lengua parece el punto de partida mds adecuado
para iniciar una aproximacién explicativa a lo
"etnoidentitario vasco". De hecho, " Si la historia
tiene alguna leccién que darnos es, sin duda que el
mantenimiento de la identidad vasca se debe més
a la independencia lingiiistica que a la politica".
(Roger Collins. Los Vascos. Alianza. Madrid.
1989).

En otras palabras, y utilizando tanto las
expresiones como la taxonomia al uso (6), frente a
la imposicion "civilista" de la cultura piblica
castellana el nacionalismo vasco se presenta como
un "planteamiento étnico primordialista" de
afirmacién identitaria frente a otros
planteamientos "instrumentalistas" que pre-
tenderfan el ejercicio civil y sin cortapisas de su
ciudadania, Estas prdcticas de lo que P. Bourdieu
llamarfa los "mecanismos de distincién" hacen
que para hablar de la construccién nacional en el
Pais Vasco, tanto al referirnos al tema educativo
como al estrictamente politico (en el caso de que
pudiéramos encontrar un espacio social diferente
de los demds y "estrictamente" politico) tengamos
que referirnos indefectiblemente al tema de la
lengua.(7) Ahora bien, -;como se va fabricando,
construyendo, el hecho nacional vasco a partir de
la ensefianza de la lengua, y en la lengua vasca,
desde la profunda represién que produjo el
franquismo?. A contestar esta pregunta vamos a
dedicar las lineas siguientes.

2.- Periodos de expansion de las escuelas
vascas en funcion tanto de los
condicionantes legales como del propio
proceso de unificacion lingiiistica del
vascuence:

Las consecuencias del golpe militar que lideré
el General Franco y que dieron origen a la
implantacién de una sérdida dictadura politica con
bases ideoldgicas de tendencias "imperiales",
hicieron muy dificil seguir caminando desde la
legalidad por la senda de la "unificacidn
lingiifstica del euskara" abierta antes de dicho

golpe. Es por esto que debemos encontrar la
continuidad de este proceso en torno a pensadores
y/o colectivos afianzados en el exilio.(8) A partir
de 1936, la revista "Euzko Deya" publicada en
Parfs mantuvo hasta bien finalizada la segunda
guerra mundial el estilo literario unificado que
posteriormente serfa la base del llamado "euskara
batua". Dos escritores de origen vasco nacidos en
Paris (Mirande y Peillen) serdn en aquella época
referenciales para comprender este proceso, que si
bien es resultado de un "continium" previo, a
partir de entonces entrard en un punto de inflexion
que lo situard en las caracteristicas de "la
modernidad”, es decir: secularizacién, bases
literarias modernas de socializaci6n etc...

En el estado espafiol, sin embargo, veinte afios
después de la llamada "guerra civil" los
planteamientos de la Academia de la lengua vasca
(reunion de Ardnzazu de 1956) distan mucho de
plantear la necesidad de la unificacién lingiifstica.
Entre todos los informes alli presentados
solamente uno abordard este tema. Precisamente
el realizado por Txillardegi, escritor y lingiiista
que en esas fechas tuvo que exiliarse y que
posteriormente, como veremos, tendrd una
importancia capital en la solucién a este problema.

La produccién literaria moderna, sin embargo,
tenfa cada vez mds necesidad de la unificacién.
Por eso el escritor y poeta Gabriel Aresti, en 1958,
realizé a modo de provocacién una sonada
intervencion piblica en dialecto vizcaino de forma
que quedasen a la luz las contradicciones
derivadas del uso piiblico e indiscriminado de
registros dialectales. En 1959, por el contrario,
publicé su poema "Maldan Behera" donde
encontramos el euskara tipo que nueve afios
después serd acordado como euskara unificado o
batua.

El punto de inflexién antes aludido es el que
proviene de la ruptura entre planteamientos
culturales tradicionales, literariamente bajo la
acogida de la religion catélica, liderados
histéricamente por el Partido Nacionalista Vasco
y los planteamientos tanto de liberacién nacional
como de modernizacién cultural que aparecen en
estas fechas en torno al fenémeno del nuevo
nacionalismo de E.T.A.

(6) Smith. A.D. Ethnic Miths and Ethnic Revival.Archives Européennes de Sociologie 24-3.1984. pags. 283-303.

(7) En efecto, tanto el nacionalismo tradicional de finales del siglo pasado (Sabino Arana) como el nacionalismo vasco
moderno ( surgido en los sesenta en torno a ETA y Enbata) tienen el nucleo de sus propuestas en alternativas
lingiifsticas : las "Lecciones de ortografia del euskera bizkaino" de Arana (1886) y la propuesta de "euskara unificado"
de Txillardegi a la Asamblea de 1a Academia Vasca de 1956 en Aranzazu.

(8) Rodrigez Bornaetxea,F. in 15 Congresso International de Historia da Educacao."A EDUCACAO NO ENCONTRO
DOS POVOS E CULTURAS:A EXPERIENCIA COLONIAL (SECULOS XVI-XX )."Tépico: Processos de
independencia e accao educativa/A educacao e as questoes da léngua”. "Unidad de la lengua vasca y unidad politica de

los vascos”.




Aunque, ciertamente, existen otros elementos
en este proceso (9), pude decirse, sin lugar a dudas
que aqui puede encontrarse la contradiccion
fundamental desde la que llegar a la comprensién
de tan complejo fenimeno.

2.1.- Los pasos para la unificacién de la

lengua literaria:

Cuando en 1960 el actual presidente de la
Academia de la Lengua Vasca Jean Haritschelar
tom6 en Baigorri (Pais Vasco-norte) posesion de
su puesto como simple miembro de la misma, el
entonces presidente, P. Lojendio, le di6 la
bienvenida con un discurso en dialecto
guipuzcoano. El nuevo académico fue presentado
por M. Lafont en dialecto suletino mientras la
primera leccion magistral del entrante se realizé
en dialecto bajo-navarro. Esta postura piblica de
la Academia, que en la prdctica denigraba los
pasos avanzados hacia la unificacién lingiifstica,
provocé posteriormente (1962), la peticién de
dimision de dos colaboradores representativos de
la misma Academia: P. Xarriton y Txillardegi.

En la misma linea, y a partir de 1963, comenzd
a reunirse en Bayona (Pais Vasco-norte) la
llamada "Euskal Idazkaritza" (secretaria Vasca)
que, con representantes de todos los dialectos,
comenz6 la ardua tarea de unificar el verbo vasco.
(10) Otros grupos y personas participaron
activamente desde distintas referencias en el
proyecto de dar salida a esta necesidad comin.
Deben ser subrayados los trabajos antes citados de
Mirande y Peillen en Paris, de X.Kintana ,
G.Aresti e 1.Berriatua en Vizcaya, asi como las
revistas Jakin en Guipuzcoa y Anaitasuna en
Vizcaya.

El hecho de que el trabajo de todos estos
grupos nuevos pusiesen en peligro la hegemonia
politico-cultural del nacionalismo tradicional
provocé una enconada reaccién en contra de la
unificacién lingiiistica, cuyo andlisis
pormenorizado, aunque inicialmente avanzado
(11) esta todavia por hacer, pero que
indudablemente, arrojard mucha luz sobre la
historia reciente de nuestro pueblo. Por fin, el

resultado de las reuniones técnicas de Bayona fue
consensuado socialmente en la reunién celebrada
el 29 y 30 de agosto de 1964 en dicha localidad.
De esta manera, L. Mitxelena, académico y
lingiiista de prestigio reconocido, tomé en sus
manos los acuerdos bdsicos para presentarlos
posteriormente en la propia Academia (revista
Euskera -1968- pgs.139, 205, 206 y 216.).

Las decisiones en este sentido, sin embargo,
seguian retrasdndose de tal manera que los mds
conocidos representantes de la nueva literatura
vasca tuvieron que reunirse en la poblacién de
Ermua(Vizcaya) el 28/29 y 30 de junio de 1968,
y" juramentarse " a favor de la unificacion de la
lengua literaria-comtin (12).

La celebracién de las "bodas de oro" de la
Academia fue el dmbito en el que se decidid
abordar definitivamente el tema. Como
consecuencia, en el otofio del 68 se decidian las
bases para la unificacién lingiifstica tomando
como punto de partida el trabajo de L. Mitxelena,
que a su vez recogia los acuerdos de Bayona
(1964) y las razones de Ermua (1968). (13)

2.2.- La reaccion:

Tal como hemos comentado anteriormente la
presién de los grupos tradicionalistas del
nacionalismo se oponfa a una unificacién
lingtiistica que trafa consigo el concepto moderno
de naci6én frente al de localismo (14). La
"inteligentsia” espafiola y francesa, por su parte,
no habfa visto nunca con buenos ojos la
unificacién de una lengua que se hablaba por igual
en los dos Estados (15). Es asi que el llamado
"euskara batua" fue, en un principio denigrado y
perseguido desde distintos planteamientos de
fuerte implantacién cultural tradicionalista, El
propio presidente de la Academia durante estos
afios, M. Lekuona, no cumplia las prescripciones a
este respecto de la misma, lo que ocasionaba no
pocos conflictos. Las presiones llegaron al
extremo de posibilitar el que, en una nueva
Reunién, (Vergara-1978-) la Academia de la
lengua vasca revocara de un modo
lingiiisticamente arbitrario algunos de los

(9) No debe ni mucho menos obviarse la aportacién a la unificacion lingiifstica del vizcaino afincado en Navarra
"Oskillaso" ni , en sentido contrario, los trabajos del padre Lafitte y la revista 'Herria" en el Pais -Vasco norte.
(10) Txillardegi (1992), " Euskara batuaren hastapenak" ( Los principios del vasco unificado) in Ele n® 11/12.

pags 15/21.

(11) Kintana, X. (1992), "Batasunerako pausoak gogoratuz" ( Recordando los pasos hacia la unificacién). in Ele

n® 11/12. pags 23/49.
(12) in Jakin (1968) n® 31/32.pag 73.

(13) Ver "Euskararen Batasunaz" ( Acerca de la unificacién del euskara) niimero especial de la Revista Uztaro.1993.
(14) Apalategi,J. (1978). Los Vascos de la Nacién al Estado. Elkar. San Sebastian

(15) Letamendia,F.(1984)"Lange et fueros basques dans la literature espagnole de l'age moderne" in Langes opprimées
et identité nationale. Département des Langes et Cultures Opprimées et Minorisées, Universite de Paris VIII-Vincennes

a Saint-Denis. Pags.87/93,
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acuerdos de unificacién anteriores, provocando asi
el consiguiente malestar entre los que habfan
trabajado para ellos, pero contentando las
presiones del nacionalismo conservador que, a
pesar de todo, siguié su particular lucha contra el
"batua" (16).

2.3. - La implantacion:

A pesar de todo ello, dos vias de trabajo
educativo han posibilitado que esa reaccién no
tuviera los efectos pretendidos. Antes al contrario,
se puede decir que, no obstante lo reciente de
estos enfrentamientos y polémicas, la
implantacién del euskera unificado es hoy una
realidad incontestable. A ello, como hemos dicho,
a contribuido por una parte la ingente labor de
alfabetizacién de adultos llevada a cabo desde el
68 (17), y por otra, el desarrollo progresivo de las
escuelas vascas o Ikastolas. (18) En ambos casos
nos encontramos con fuertes movimientos sociales
que han sabido superar las trabas impuestas por el
nacionalismo tradicional tanto a nivel ideol6gico/
lingiiistico, de la manera que aqui se ha explicado,
como al nivel de las trabas institucionales, de la
forma que en otros foros he tenido a bien de sacar
a la luz (19). No puede comprenderse ni la
discusi6n lingiifstica ni la realidad de la actual
implantacién del euskara unificado si se obvia la
referencia a la fuerte presién social que,
aglutinada entorno al concepto moderno de
naci6n, ha abolido/superado la utilizacién piiblica
de los registros dialectales. Queda mucho por
hacer (20), pero la lengua utilizada en los siete
territorios histéricos del Pueblo Vasco es una
lengua estandard que produce ciencia y literatura a
un nivel tendente a la normalizaciéon (21). Los
hablantes de ambos lados del Pirineo tenemos
desde 1990 un mismo periodico (22) sélo en
nuestra lengua que, a pesar de no estar

subvencionado por las Administraciones estatales
ni autonémicas, tiene una difusién nada
despreciable en relacién a los porcentajes de
alfabetizacién (23). En definitiva, de la misma
manera que la unificacién de la lengua, por
encima de las propias formas de la administracién
actual, estd cada vez mds posibilitando la
unificacién de los vascos, las ideas sobre la
unificacién politica del Pafs Vasco determinaron
los pasos para acometer la unificacién de la
lengua literaria comiin. Y si eso es claro, como
aqui hemos intentado probar, en lo que se refiere a
los problemas de "corpus" lingiifstico, lo es
mucho més al referirnos a las eventualidades del
"estatus" de la lengua en la educacién. Pero esto,
formard parte de las siguientes lfneas.

2.4. Las escuelas vascas bajo el
franquismo: origen y desarrollo:

Paralelamente al proceso de unificacién
lingiiistica correspondiente al "corpus” gramatical,
el "estatus" de la lengua vasca fue logrando una
socializacién progresiva por medio de las
Ilamadas "escuelas vascas" (ikastolas) que
comenzaron a surgir a la sombra de la Iglesia
Catdlica saliendo de la absoluta clandestinidad en
que se mantuvieron hasta 1945, Asi, Elvira
Zipitria en San Sebastidn y X.Pelia/ M.A.Garay
respectivamente en la parroquia de San Nicolds y
los Agustinos de Iralabarri, en Vizcaya, crearon y
desarrollaron unas alternativas pedagégicas en
vasco que durante la década del 1945 al 1955 no
dejaron de crecer. Sin embargo, este constante
crecimiento se convirtié en su peor enemigo, ya
que, como en el caso de las escuelas creadas por
Julia Berrojalbiz en Bilbao, se llegé a provocar
una verdadera saturacién teniendo en cuenta las
limitadas condiciones fisicas a las que estaban
sometidas. El problema se agravé sobremanera a

(16) Mitxelena,K.(1988) "Batasuna eta arazoak” (la unidad y sus problemas) in Argiaren 87. urtekaria.- Ofiatibia,
M.(1989) "Arantzazu-ko batzarra ta erri-euskera" (La Asamblea de Aranzazu y ¢l vasco popular). Argiaren 88.
urtekaria,

(17) Ele (1991) n° 8. Alfabetatzeaz, (Sobre la alfabetizacién). Bilbao. Alfabetatze batzordeak (1971); " Rikardo Arregi,
Alfabetatzearen eragile” in Rikardo Arregi, Jakin ,Arantzazu.

(18) Basurko, F. (1989). " La normalizacién de la Ikastola: Breve historia y estado de la cuestién de la escuela publica”
in Historia de la Educacién n® 8, Salamanca. pags 139/165. - Rdgz.Bornaetxea,F. (1991) "lkastola" in Terminologia
cientifico-social. Anexo. Antrophos. Barcelona,

(19) Rdgz. Bornaetxea,F. " Las Estrategias educativas para la alfabetizacion de adultos en lengua vasca” (1989) X_
Congreso de la Asociacion Mundial de Ciencias de la Educacion. (A.M.S.E.).Praga ( en aquel entonces Rep. popular de
Checoslovaquia). Las actas estdn publicadas.

(20) Txillardegi (1993). Declaraciones al periodico Egin de fecha 9 de marzo del1993 sobre la unificacién del euskera
hablado y su problemdtica.

(21) Etxebarria, J. R. (1992) "Zientziaren arloko euskararen batasunaz" (En torno a la unificacién del vasco en el drea de
ciencias) in Ele n°11/12 pags.99/112

(22) Euskaldunon Egunkaria (El periodico de los vascos) escrito solamente en vascuence vende cerca de 20.000
ejemplares (subiendo volumen) de una prensa altamente normalizada desde hace cerca de tres atios.

(23) Ddvila,P./Eizagirre.A.(1992). "Alfabetizacién y euskaldunizaci6n en Euskal-Herria".in Leer y Escribir en Espaiia.
Piramide. Madrid. pag 208.
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raiz de la obligatoriedad del "libro de escolaridad"
del alumnado, lo que obligé a optar por la
necesaria legalizacién de todos estos centros de
ensefianza en vasco. Fueron pioneros en dar este
paso el Liceo Santo Tomds en San Sebastidn y el
Resurreccién Marfa de Azkue, en Bilbao. Cuatro
anos mads tarde, en 1969, el crecimiento constante
obligé a oficializar la coordinacién entre todos
estos centros educativos y se cred la Federacién
de Tkastolas.

En 1970, de la mano de "Ley General de
Educacién” de Villar Palasi, los establecimientos
educativos debieron hacer frente a una serie de
exigencias de equipamiento en funcién de las que
aparecieron distintas iniciativas de movilizacién
popular con el fin de poder recaudar los fondos
necesarios. asi, surgieron sucesivamente los
Kilometroak en Guiptzcoa, el Ibilaldia en
Vizcaya, el Naforroa Oinez en Navarra, el Araba
euskaraz en la provincia alavesa y el Herri Urrats
en el pais Vasco Norte. Todas estas macro
movilizaciones de masas en torno a la defensa de
un modelo educativo tenido como propio son,
ciertamente, un hecho singular que, por si solo,
mereceria una investigacién adecuada que, por
desgracia, todavia estd por hacer.

La remodelacién del estado espafiol y su
legitimaci6n constitucional (1978) no recogerd las
posibilidades de desarrollar modelos educativos
publicos diferenciales. Aunque el Estatuto de
Autonomia del Pais Vasco otorga plena capacidad
de gestién en el dmbito educativo (articulo 16), el
conflicto con el superior rango legal del articulo
27 de la Constitucién ha venido impediendo que
esas competencias se ejerzan. Asf las cosas, ni el
Decreto sobre Bilingiiismo de 1979, ni la
normativa para la titularidad pidblica de las
Ikastolas de 24 de Enero de1980, serdn suficientes
para saciar las necesidades propias de la
ensefianza vasca. A partir de entonces las
Ikastolas serdn consideradas como "Centros con
vocacién piblica y no estatales" y firmarén el
acuerdo del 4 de Octubre de 1980, por medio del
cual, y a costa de asegurar el cobro de distintas
subvenciones, la Administracion estatal tenderd a
"normalizar" y "regularizar" los aspectos mds
diferenciales de su prdctica educativa (preparacién
del profesorado, contenidos programadticos,
matricula...), mientras se imponen los criterios de
la inspeccidn institucional.

El 27 de Junio de 1983 se aprueba el decreto
para la organizacion de las Ikastolas ( BOPV-
06/08/83) que provocé un recurso del Estado ante
el Tribunal Constitucional quien, finalmente,

fall6 a favor de dicho decreto (06/11/86)
consolidando el estatus "privado" de las ikastolas.

El acuerdo firmado entre el departamento de
Educacién del Gobierno Vasco y la
Confederacion de Ikastolas (18/12/87), a parte de
concretar las relaciones entre ambos entes cara a
la promocién de la lengua y las consiguientes
ayudas presupuestarias no modificé esta
calificacidn; las ikastolas siguieron considerdn-
dose privadas.

El 29 de Junio de 1988 se plantea la necesidad
de una "Ley de Confluencia" para regular el
panorama escolar en el pais Vasco. En las mismas
fechas (08/05/89), sin embargo, la Confederacion
de Ikastolas y el Gobierno Vasco volverdn a
firmar un nuevo convenio de colaboracién
mientras este tltimo prepara lo que serd una fuerte
operacion de imagen que le permita legitimar la
red escolar estatal cara a una posterior Ley de
Ordenacién Educativa. Esta operacion se dard en
llamar Primer Congreso de la Escuela Piblica
Vasca y se realizard entre el 12 y el 20 de Mayo
de ese afio (1969).

(Cudl es la razén por la que afirmamos que
dicho Congreso no fue mds que un montaje
politico-publicitario que poco tuvo que ver con lo
educativo?. En realidad, razones hay mds de una
(24), ya que este tipo de Congreso no tenia
precedentes ni, de hecho, se ha vuelto a repetir
después. Mds bien nos encontramos con una
singular iniciativa de la entonces Consejeria de
Educaci6n, a la sazén en manos del P.S.0.E. que,
sin plantearse el mover ni un dpice de las
caracteristicas funcionales de las escuelas estatales
administradas por el Gobierno Auténomo de la
Comunidad (no se planteé ni la necesaria
remodelacion de los modelos lingiifsticos, ni la
reorganizacién del profesorado, ni tan siquiera las
posibles modificaciones a la aplicacion de la
L.O.D.E. que de una lectura autonémica
minimamente posibilista pudiesen derivarse...), si
que se plantearon una serie de actividades
(informes de expertos internacionales etc,) para
buscar la legitimacion social que la escuela estatal
espaiiola habfa perdido en Euskal-Herria por su
pasado franquista. A partir de entonces, puede
decirse que se socializ6, asi mismo, el uso del
binomio publico-privado para referirse a las
alternativas Escuela estatal-ITkastola. Es mds,
puede decirse que desde esa base legitimadora
empez6 a plantearse por primera vez con visos de
verosimilitud la integracién de las ikastolas en la
preexistente red publica educativa. Es decir, dicho
Congreso vino a desplazar el antiguo debate en el

(24) Rgz.Bornaetxea, F. "Egungo Sistema Eskolarraren eraikuntza eta Euskal Eskola Publikoari buruzko proiektuak
direla-ta, egin beharreko oharpenak" in Tanttak ( Revista de Educacion de la Universidad del Pais Vasco).
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que se planteaba la creacién de una nueva red
publica educativa derivada de la confluencia en la
misma tanto del modelo ikastola como del modelo
escuela espafiola transferida, para resituarlo en las
coordenadas de un tnico modelo educativo
ptiblico preexistente. A partir de entonces se hace
dificil hablar de unificacién o de integracién, en
un sentido simétrico y aditivo al menos, y se pasa
a ejecutar la anexién de todas las ikastolas
posibles al modelo estatal estandar, que serd
finalmente el que rentabilice para si la
denominacién de "centro piblico". Sin embargo,
esto tltimo requiere el conocer algunos datos més,
precisamente los que vienen a continuacién.

2.5.Ikastolas y movimientos sociales por
la ensenanza vasca:

El modelo ikastola, por su parte, siempre ha
reivindicado su vocacién de "ensefianza piblica".
La apuesta por esta opcién aparece repetidas veces
en los documentos elaborados por la propia
Confederacién de Ikastolas durante la década de
los ochenta (25).Profundizando en esa linea y para
sopesar las consecuencias del acuerdo alcanzado
en 1987 con la Consejeria de Educacién, la
Confederacién de Ikastolas abrié un debate
interno durante dos afios (1989/90)., Las
consecuencias de este trabajo colectivo de
discusién llevaron al Congreso de las Ikastolas
(1990) a proponer al Gobierno Auténomo una
forma de publificacién en la que no se perdieran
las caracteristicas autogestionarias, de par-
ticipacién popular, de titularidad compartida con
la Administracion, de estabilidad de claustros, de
autonomia de funcionamiento, etc...

Sin embargo y a pesar de todo, en 1993 tanto
la "Ley de la Escuela Piblica Vasca" como su
correspondiente "Ley de cuerpos de profesorado
no universitario" consagraron legalmente el
modelo centralista como tnica férmula posible y
permitida para organizar la educacién piblica. En
consecuencia, después de un enconado y largo
debate social, incluidas movilizaciones nada
usuales en torno a temas educativos de esta
indole, un 65% de las ikastolas opté por la
integracion en la red piblica mientras el resto se
mantenia con sus estructuras al uso (segtin la
nueva ley, en la ensefianza privada).

Aunque para analizar las consecuencias de esta
reordenacién organizativa seria necesaria una
mayor perspectiva temporal, si que se puede, a

pesar de todo, adelantar algunos esbozos de
valoracién dado la evidencia de los datos:

El debate educativo sobre la dada en llamar
"Nueva Escuela Piblica Vasca", se produjo
fundamentalmente en las Ikastolas ya que era en
ellas donde debia tomarse la decisién en torno a la
integraci6n o no en la red piblica. En esta tltima,
por el contrario, no sélo no se produjeron apenas
debates sino que la integraci6n de las ikastolas fue
vivida como una simple anexién de centros,
personal/ alumnado...y no tanto como una
complementareidad de modelos educativos.

A pesar de ello, la ratio de modelos lingiifsticos
en la ensefianza piiblica ha cambiado radicalmente
a consecuencia de la publificacién de las ikastolas,
de forma que en la actualidad es amplia la
mayoria que ostenta la educacién en euskara,
convirtiéndose el modelo A (ensefianza en
castellano y el euskara sélo como asignatura) en
una prdctica cada vez mds residual en la red de
ensefianza de la Comunidad Autiinoma. (26) Las
casi totalidad de la ikastolas publificadas
mantienen, tanto entre sf como con las "ikastolas
privadas" y su Confederaci6n, un vinculo de unién
derivado de la recién creada coordinadora
"ikasbatuaz" (1994/95). Esta coordinadora permite
ser dentro de la red piblica un grupo de presién
(cara, por ejemplo, a la elaboracién del mapa
escolar y a la organizaci6én de la secundaria
obligatoria) y preservar, asi mismo, los lazos que
a nivel pedagégico y organizativo se tenfan con el
resto de las ikastolas no publificadas.

La revista de educaci6n en euskara Hik Hasi
(1994) nace, en esa linea, para crear un espacio de
intercomunicacion y reflexién pedagégica en el
dmbito cada vez mds pujante de la ensefianza en
lengua vasca.

Para que el panorama dibujado aqui fuese mds
completo serfa necesario, por otra parte, el
informar sobre dreas colaterales como la
Alfabetizacién de Adultos donde la importancia
de los movimientos sociales y sus relaciones
conflictuales con las instituciones merecerian de
un estudio histérico serio, aunque en nuestro caso
este objetivo exceda al trabajo que aquf nos hemos
marcado.

Valga decir, a pesar de todo y a modo de
resumen de lo acontecido en el campo de la
Educacién no-formal, que la Coordinadora de
Alfabetizacién de Adultos (AEK) nacida en 1970
bajo una marcada influencia del método

(25) EHIE. " Zenbait oinarrizko gogoeta Ikastolen normalizazioari buruz”, (Algunos pensamientos bdsicos sobre la
normalizacién de las Ikastolas) -Federacién de Ikastolas del Pafs Vasco. Marzo de 1983,

(26) Isasi, X." Bageunden bada", in Hik Hasi. n°1.1995. En esta revista pueden encontrarse los datos correspondientes a
la evoluci6n de los diversos modelos lingiifsticos tanto en la Comunidad Auténoma Vasca como en la de Navarra y en

el Pafs Vasco Norte.
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concientizador de Paulo Freire se encuentra
enfrentada desde 1979 con la organizacién del
mismo dmbito creada por el Gobierno Vasco
(HABE), que preconiza unos aprendizajes mds
"despolitizados" y que se beneficia de un trato de
favor por parte de la Administracién. Esto lleva a
que la busqueda de financiacion de AEK cree un
amplio movimiento de respaldo popular (korrika)
de acusado interés, entre otros, para etnélogos y
antropélogos (27). Las escuelas de adultos del
organismo gubernamental (Euskaltegis) deben
cerrar en 1994 por falta de alumnado y la
coordinadora de alfabetizacion popular AEK llega
en 1995 a un acuerdo con el Gobierno Auténomo
cuyos términos de aplicacién siguen siendo objeto
de litigio. Deberia afiadirse para completar este
apartado, que los distintos movimientos sociales
que trabajan, segun diferentes dreas, para poder
vivir y estudiar en euskera se coordinan entre si en
la Asamblea de la Cultura Vasca (EKB).

3. Claves para la comprensiéon de los
flujos que han estructurado en el dmbito
de la educacion formal no universitaria la
construccion de ciudadanos espanoles o de
identidades vascas:

Segtin lo expuesto hasta ahora, parece claro que
pueden adivinarse en la historia reciente de la
educacién del pais Vasco dos flujos de prdcticas
sociales enfrentadas entre lo que Hobsbawm
llamaria la "ingenieria para la construccién de
ciudadanos” espaiioles, por un lado, y lo que
Bourdieu denominarfa "los mecanismos de
distincién" del identitario vasco, por otro.

A nivel educativo, pues, conviene subrayar
c6mo un fuerte movimiento popular de apoyo a la
lengua va construyendo desde el franquismo hasta
nuestros dias una alternativa de ensefianza
lingiifstica, pedagégica y organizativamente tan
diferenciada como paralela a la red de escuelas
estatales (28). Una alternativa que, sin ser
ensefianza publica reafirma su vocacién de tal. La
tendencia de la Administracién estatal, por su
parte, serd la de "normalizar" y reconducir esas
précticas distintivas. Para ello, primero a nivel
ideolégico, después polfticamente y, para
finalizar, al nivel legislativo de la produccién de
textos, se trata de legitimar la opcién educativa
"ptblica" frente a la reivindicacién de lo,
supuestamente, "privado”. Se identifica lo
"piblico" con lo estatal y, es mds, se bloquean las

otras posibles lecturas comparativas sobre esa
esfera de "lo piblico". (29) Se utilizan los
argumentos democrdticos de igualdad de
oportunidades para reconducir los elementos que
configuran esa red educativa paralela a la estatal, a
una pretendida "nueva escuela piblica vasca”
cuyas caracteristicas son, simplemente, las de la
escuela espafola transferida, hacia la que se
orienta la preparada anexién. Se configura en el
drea de la red privada, con el mismo tratamiento
que las opciones religiosas y/o meramente
tecnocraticas, todo un colectivo estructurado y
alternativo que, habiendo sido fundamental en la
recuperacién y escolarizacién "para todos" de la
lengua vasca, habia manifestado reiteradamente su
vocacién piblica llegando a ofrecer, incluso,
modelos legales posibilistas para su integracion
y/o tratamiento financiero piblico.

Se trata de tensionar y romper este colectivo
diferenciado para vehicular su integracién en la
red estatal de forma individualizada, es decir,
centro por centro,

Se potencia la creacién de movimientos
sociales a favor de la escuela piiblica que, asi
mismo, se enfrenten ideolégicamente a aquellos
otros movimientos que sigan reivindicando en la
actualidad el modelo ikastola ( Kilometroak,
Ibilaldia, Nafarroa oinez, etc...).

Pero, a pesar de todo, no puede decirse que la
"integracién" es total, ya que estructuras de
coordinacién como la ya citada "ikasbatuaz"
mantienen el contacto y la viabilidad del modelo
ikastola. La euskaldunizacién de la ensefianza
publica es un proceso progresivo que, a pesar de
amenazas involucionistas siempre posibles, parece
cada vez mds consolidado.

Y, en definitiva, podria decirse que los flujos
aqui comentados perviven en la actual coyuntura
ya que, a pesar de la normalizacién derivada de la
aplicacién de la "Ley de la Escuela Piblica
Vasca" de 1993, el dmbito de la ensefianza formal
no universitaria en el pais Vasco puede decirse
que es hoy, todavia, distinto y dificilmente
homologable al del estado espaiiol y francés.

San Sebastian 20/11/1995.

(27) Apaolaza, Tx. Antrophos. Del Valle,T.

(28) Conviene recordar que las primeras ikastolas ya ofertan su ensefianza en eukara desde 1945 mientras que el euskara
empieza a hacerse timidamente presente en la ensefianza piiblica desde1980.
(29) Gorostiaga, K. in Euskal Eskola Publiko Berria. ( Nueva Escuela Piblica Vasca) Universidad del Pafs Vasco.

Departamento de Teorfa e Historia de la Educacién. 1993.

102




Aspectes diferencials i comparatius de
la investigacio historicoeducativa als
Paisos Catalans:
una reflexio en veu alta sobre la feina
d'historiador de I'educacio catalana

PERE SOLA
Universitat Autonoma de Barcelona

Aquest forum on ens trobem representats
investigadors de la historia educativa de tota 1'area
lingiifstica catalana, amb motiu de les XII
Jornades d'Historia de I'Educacid als Paisos
Catalans, ens permet un seguit de consideracions
sobre els precedents i el present d'aquesta
especialitat: la historia de I'educaci6 catalana o als
territoris d'expressié lingiifstica catalana. Pel
repartiment de feines amb els altres dos membres
de la taula rodona, doctors Bernat Sureda i
Alejandro Mayordomo, centro aquesta exposici6
en el cas principati, no sense, perd, alguna
incursié comparativa (1) i sobretot tenint en
compte una certa visié globalitzadora de
T'evolucié de I'educaci6 als nostres territoris.

L'anim que mou aquesta revisié no és altre que
estimular projectes paral-lels de caire historic i
comparatiu. De fet aquesta ha estat una de les
raons de la inclusié d'aquesta taula sobre la
recerca historicoeducativa a cadascun dels Paisos
de llengua catalana a aquestes Jornades.

Pensem que no s6n tan abundants com aixo fins
ara -més aviat es compten amb els dits- societats
académiques d'abast de Paisos Catalans o de

llengua catalana. Vull dir que,comptat i debatut,
som -en tant que societat d'estudiosos- una
institucié d'una certa singularitat, atés que els que
en formem part hem anat creient més o menys en
l'operativitat d'un determinat marc territorial, i no
per un resistencialisme neo-romantic propi de
I'actitud del que desafortunadament hom ha
batejat com a "historiografia frontpopulista" (2).

Com veurem, sembla clar que hi ha vies
d'actuacié comunes en camps encara no prou
explorats, 1 sobretot treient partit de perspectives
noves,com la qiiesti6é de la coeducacio, o de
perspectives més tradicionals, perd no tractades
encara amb prou profunditat a partir de casos
locals,com el tema de la llengua al sistema
educatiu. La mateixa Historia Local pot propiciar
importants treballs de comparacié de procesos de
transmissié cultural i educativa,sempre que defugi
el tancament localista, de formaci6 a la qual la
comunitat investigadora avui es mostra prou
sensible, sense acabar-se'n perd de sortir (3).

Sera un exercici estimulant també revisar a
fons el que s'ha fet als diversos encontres o
Jornades d'Historia de 1'Educacid als Paisos

(1) A I'hora d'acabar de redactar la meva aportacié a la taula rodona del 31 d'octubre de 1995 sobre la "investigacié
histbrico-educativa als Paisos Catalans", trobem que els dos altres ponents no han lliurat el seu text, la qual cosa
descompensa un tant aquesta reflexié a tres bandes. Pel que fa al professor A. Mayordomo,l'esquema de la seva
intervencid,lliurat a l'organitzacié de les Jornades abans de les mateixes, era aquest:"La investigacié historico-educativa
al Pais Valencia. I. L'estudi historic de l'educacic: plantejaments tedrics i metodoldgics. 1. Historia cientifica 2.
Historia i estructura social: a) la complexitat de l'educacié com a fet social; b) historia de l'educacié i projecte
col-lectiu. Il. Historia de I'Educacié al Pais Valencia: camps o territoris d'investigacié. 1.Contribucions a la
conformacié dels estudis historics de l'educacio valenciana 2.Treballs i accions més recents i en curs a) revisié de les
orientacions de recerca b)perspectives actuals de a investigacié c) altres iniciatives. 3. La necessaria ampliacio i
renovacic tematica". Alejandro Mayordomo Pérez és autor d'una \til: (1991) Historia local de l'educacié. Propostes i
Jfonts per a una Historia de I'Educacié en la societat valenciana, Departament d'Educacié Comparada i Historia de
I'Educacié de la Universitat de Valéncia,179 pp.

(2) PUJOL,E.(1993), El descreédit de la historia, Girona, p.166. Per cert, entre les iniciatives d'abast de Paisos Catalans,
I'autor sembla descongixer la Societat d'Historia de I'Educacié.

(3) Ho veiem en la dificultat per reciclar i treure profit de treballs locals i comarcals d'historia escolar com el
remarcable: EQUIP d'HISTORIA DE L'ENSENYAMENT DEL C.E.A.(1982), La Historia de I'Educacié des d'una
perspectiva local. L'ensenyament a Alcover, Alcover.
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Catalans i qué n'ha sortit d'escaient i de redundant
dels materials publicats per la Societat d'Historia
de 1'Educacié dels Paisos de Llengua Catalana,
revisié que podria comengar amb una catalogacié
critica d'aquests materials.

Tornen velles preguntes, com la de si hi ha (i hi
ha hagut) una "pedagogia catalana" susceptible de
la narracié historiografica? Té¢ sentit fer-se aquesta
pregunta?, i, sobretot: jés pertinent aquest
qiiestionament en moments en qué més aviat
Europa cerca, per raons obvies, la seva identitat
supranacional en tots els ordres de la cultura?

Veuriem en la qgiiestié una certa simetria amb el
debat que hi ha hagut aquests darrers anys entorn
dels aspectes epistemolodgics i politics d' una
"historia" nacional catalana. Com se sap, de
manera recurrent hom discuteix als nostres forums
académics i publics si hi ha raons per a una
"Historia de Catalunya" i si s'avanga cap a la
construccié d' una Historia dels Paisos o territoris
d'expressié lingiiistica catalana. En aquest sentit,
mesura de prudéncia sera servar una mica al
marge la recerca i docéncia d'un debat que de
vegades s'ha desenvolupat aquests darrers anys
amb gran viruléncia i passié gremial, i on en
ocasions s'han produit afirmacions doctrinals
massa tallants (4).

Ara bé, tot i ser aconsellable de mantenir I'espai
academicodocent un tant al marge d'aquest debat,
no per aixo caldra menys que un camp disciplinar
com el que mira de refer la historia educativa
d'aquestes terres conegui les aportacions
metodologiques dels historiadors de cada un o de
tots els territoris de llengua catalana. Al capdavall,
el que es tracta d'aclarir és la gliestié de si esta
justificat un tractament diferencial o diferenciat
d'una historia de l'educaci6 dels territoris catalans,
tant des del punt de vista tematic com académico-
cientific.

Creiem que aquest "tractament diferenciat”
trobaria plena justificacié si es donés la
circumstancia que, significativament, la societat
on es troben les institucions que conreen aquest
ambit académic reclami la revisié del propi
coneixement de les seves arrels historiques, dels
seus "senyals d'identitat (5); i, també, si apareix
que aquests "senyals d'identitat" siguin percebuts
col-lectivament amb prou nitidesa. Es tracta,
doncs, en definitiva, d'una qiiesti6 de voluntat

col-lectiva i de percepci6 social, sempre tenint en
compte que la percepcié de la diferéncia
col-lectiva, basada en l'acceptacié del que s'és i
s'ha estat -percepcié que es prolonga en alguna
forma de projecte de futur- és basica en la
determinacio del que entenem per fet nacional.

Ara bé, ;quins territoris, quins individus i grups
i quins referents conformen aquest projecte
nacional o aquests projectes nacionals? Es
important de contestar a aquesta qiiestio si es vol
fer la historia de la cultura i la educacié dels
territoris catalans. Uns territoris definibles per la
seva caracteristica de "identitat oberta" (O.Fullat),
amenagada, segons aquest autor, per una "“identitat
dominada" per instancies politicament contro-
ladores com el govern central o els governs
autondmics, els sindicats, els partits politics o els
grups de pressio d'interessos economics (6).

Certament, identitat col-lectiva i projectes
educatius tenen quelcom a veure, i aixi ho
percebem a través de l'analisi historica.

istoria educati :una
B Antica?

(Es el mateix parlar de la "historia de
I'educacié a Catalunya" i de "historia de la
pedagogia catalana"? I ;jqué podem dir de la
comparacié de processos a nivell de Paisos
Catalans?

Cada territori, amb les seves caracteristiques
diferencials de tota mena (geografiques,
demografiques, politiques, culturals o
lingiiistiques) forneix al cap dels segles un
determinat balang,una mena d'invisible "score" de
les seves realitzacions,assoliments i fracassos en
tots els ambits de I' activitat humana. Un d'aquests
ambits és certament l'educacié, que mai no s'ha
d'abstreure de tot el procés huma/social. Es en
aquest sentit que als seixanta i setanta es va posar
tant d'énfasi en la historia "social" de I'educacid.

La historia de I'educaci6 dels territoris de
llengua catalana és la que ha tingut lloc en un
ambit geografic concret i definit, en el qual s'ha
anat estructurant amb el pas dels segles el sentit
d'una certa comunitat d'interessos, una llengua
comuna (aixd sf, amb variants d'acusada
personalitat) i uns trets culturals i una sensibilitat
quant als valors de vida relativament semblants.

Alguns autors han batejat aquest minim comu

(4) BALCELLS, A. (al proleg a: J.M. SALRACH, 1.M.,1981:1,"Introducci6: "Els Paisos Catalans sén una necessitat
cultural basada en la llengua comuna, filla d'uns mateixos origens historics, i son també un projecte politic de desenvo-
lupament mancomunat de tres paisos germans sotmesos durant tres segles a I' accié alienant i disgregadora de I'Estat

espanyol".

(5) COLOM, A. a l'article "Historia, Educacié i Nacionalisme" publicat a Diari de I'Escola d'Estiu, Palma, 28/8/1980,
considera que "a nivell general, i també de Mallorca, lestudi i el treball historico-educatiu s'han d'inscriure en la
necessitat urgent que tenen els pobles de conéixer la seva propia identitat”.

(6) FULLAT, O. (1994), "Models d'escola nacional", in: Avui, Barcelona, 6 i 13 d'octubre de 1994, p. 17.
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denominador (o subtil ciment comunitari) amb el
nom de "catalanitat". I és que la llengua, com la
geografia econdmica tradicional (que forma part
del fenomen supranacional de la mediterraneitat)
defineixen una identitat que no ha de fer perdre de
vista, malgrat aixo, les diferéncies i peculiaritats
regionals, quant al desenvolupament historic i les
experiéncies col-lectives.

I és en aquest sentit que és important adonar-se
del perill de continuar confonent la historia de
I'educacid dels territoris tocats d'una manera o
altra d'aquesta catalanitat amb la historia
educativa "al" Principat, o el que és més greu,
amb la historia escolar de la ciutat de Barcelona.
De manera que la complexa i rica experiéncia
pedagdgica illenca, valenciana o catalana
desplegada en el temps no s'ha de confondre en
cap cas amb l'experiéncia educativa "a"
Catalunya, tal com massa sovint s'ha fet.

consideracions sobre | rea
istoricoeducativa valenciana i balear

El mateix podem dir més al sud pel que fa a
una polaritzacié excessiva entorn de la capitalitat
cultural de la ciutat de Valéncia. Al Pafs Valencia
hi ha hagut i hi ha una valuosa produccié
historiografica de vegades connectada als moderns
desenvolupaments de la historia de la ciéncia. Des
d'aquesta perspectiva ha estat objecte d'analisi el
desenvolupament cientific i académic de la
Universitat Literaria de Valéncia. Recordem que
l'estudi de forga aspectes referits a I'educacié en la
historia valenciana va ser iniciat de manera forga
matinera a partir del treball d'autors com Orti i
Figuerola, Teixidor i Trilles. Interessava sobretot
als primers publicistes el tema ja al-ludit de la
universitat de Valéncia, perd també la qiiestié de
la xarxa escolar de la capital del Tiria i de la resta
de ciutats del Regne de Valéncia,

També hi ha hagut forga estudis sobre el
krausisme al Pais valencia. Sabem que el
krausoinstitucionisme constitueix el corrent
pedagogic per excel-lencia de la burgesia liberal
espanyola contemporania. D'altra banda, al llarg
dels darrers decennis s'han obert o aprofondit
importants camps d'estudi sobre l'evolucid
medieval i moderna de I'escolaritzacié al Pafs
Valencia, sobre la contribucié valenciana al
moviment cientific, filosofic i pedagdgic
renovador del segle XVIII, sobre la incidéncia
educativa del catolicisme social de finals del XIX

i principis del XX. I sobre les connexions entre el
moviment obrer i I'educacié fins a 1939.

L'any 1971 Le6n Esteban presenta la seva tesi
doctoral sobre la reforma universitaria a la segona
etapa de la Il-lustraci6 valenciana. En certa
manera el seu ascendent va impregnar 1'orientacié
del Departament d'Historia de I'Educacié de la
universitat valenciana. En aquells moments
destaquen,d'altra banda, les aportacions de
Vicent,Marian i Josep Lluis Peset, de A.Gallego
Barnés i de J.Gallego Salvadores o 1. Gutierrez
Zuloaga. Diverses comunicacions de caire
historicoeducatiu van ser presentades al Primer
Congrés d'Historia del Pais Valencia (1971).

Segons MAYORDOMO (1991:57), fruit
d'aquesta empenta inicial va ser la presentaci6 en
el decurs de les dues tltimes décades d'unes vint
tesis doctorals sobre la historia educativa
valenciana. En aquest sentit cal referir-se a
investigadors com R. Calatayud, J.M. Fernindez
Soria, J.M.Lédzaro, C.Ruiz, Mercedes Vico,
P.Ballarin,J.A.Blasco Carrascosa, F.Canes i
d'altres, en el camp dels estudis pedagdgics, i
d'altres procedents d'altres ambits académics, com
és ara el cas de L. Robles, Lopez Pifiero, M.Peset,
Navarro Brotons, Piqueras Arenas, M.Baldé,
X.Paniagua, A.Garcia Bonafé o M.F. Mancebo.

Hi ha també una manera de fer historia
educativa valenciana mirant d'evitar siste-
maticament el Principat. Pot tractar-se bé d'un
simple problema de cultura académica.Amb
exemples ens entendrem millor. No fa massa ha
aparegut un valu6s i molt ben documentat treball
de Carme Agullé Diaz (7) entorn de la historia
educativa de la Vall d'Albaida durant la II
Repiiblica i la guerra civil. A partir de l'evolucié
escolar republicana a la vall d'Albaida, Agullé
analitza si el reformisme pedagdgic de la II
Reptblica va ser possible a la zona rural. Obra
molt ben documentada, t€ tota la raé el prologuista
Professor Cdndido Ruiz Rodrigo, de la Universitat
de Valéncia, quan ens diu que aquest llibre aborda
la tematica educativa de la II Repiiblica des de la
perspectiva de la historia local, bo i afegint-se al
"bon nombre de monografies que sortosament,
s'ha ampliat considerablement a Valéncia en la
darrera década, amb un nivell historiografic com
més va més acceptable". El prologuista afegeix
que l'autora ha sabut fugir dels paranys de la
perspectiva local. Es realment aixi? ;En quina
mesura “el llibre de Carmen (...) possibilita una

(7) AGULLO DiAZ, C. (1994), Escola i Repiiblica. La Vall d'Albaida 1931-1939, Historia Local/17- Diputaci6 de
Valencia, Centre d'Estudis d'Historia Local, Valéncia, 262 pp. Treball que podriem comparar amb un descripci6 d'una
jove estudiosa dels canvis educatius republicans a I'extrem sud dels territoris de llengua catalana; MORENO SECO, M.
(19935), Conflicto educativo y secularizacién en Alicante durante la II Repiiblica(1931-1936), Diputacié d'Alacant,

Alacant,
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interpretacio rigorosa de la singularitat regional
valenciana dins el marc de la seua historia
general? (p. L1).

L'autora repassa la politica escolar dels
ajuntaments, la construccié d'edificis escolars, la
millora del material docent, la substitucié de
l'ensenyament religiés, el paper de la Inspeccié
educativa, l'accié social de I'escola, la participaci6
social en l'ensenyament, 1'educacié de les dones i
les classes d'adults.Veu, fins i tot, un clar
paral-lelisme entre els organismes republicans de
participacié social i els existents durant el mandat
socialista d'aquests darrers lustres, definits per la
LODE. Agullé descriu les experiéncies educatives
del perfode bel-lic, bo i constatant que si I'aveng
en les infraestructures escolars es va veure impedit
per la guerra, la transformacié ideoldgica de
l'escola no solament no va aturar-se sin6 que es va
accelerar. Continua la politica republicana de
preocupacié per la cultura i l'educaci6, ara perd
amb una component més "proletaria”, amb
especial @mfasi en els instituts obrers i
I'ensenyament professional, aixi com en la
culturitzacié dels soldats als acantonaments
militats de la zona, representada per les Milicies
de la Cultura, i es refereix a les experiéncies
anarquistes, en una zona que no tenia gaire
tradici6 llibertaria directa, a diferéncia d'altres del
Pais Valencia. La tasca educativa de les dones i la
lluita contra l'analfabetisme en plena guerra també
s6n punt tractats i resulta particularment til
I'estudi que l'autora fa de la disminucié de
I'analfabetisme a la zona durant el periode
republica, descens que ella vincula directament a
la creaci6 tant d'escoles infantils com de centres
d'adults.

El balang de tot el periode 1931-1939 és jutjat
com a molt positiu per Carmen Agullé Diaz: la
Vall d' Albaida no va ser una zona especialment
convulsionada entre 1931 i 1939, de manera que
els efectes del reformisme republica i de la
radicalitzacié ideoldgica del periode bel-lic s'hi
poden estudiar forga bé. L'avang en infraestructura
escolar va ser espectacular: més d'un 40%
d'escoles noves!, amb la provisié consegiient de
personal. La tendéncia a obrir I'escola a la societat
i I'assaig de participacié social a una escola
definida pel seu arrelament al medi fisic i cultural,
constitueixen també altres punts d' inflexié del
discurs i de la practica republicana en una
comarca que és definida per Agullé com a pionera
en la reivindicacié del valencia a l'escola, tot
subratllant que aquest aspecte del valencianisme
cultural de 1'®poca a la Vall resta poc conegut
encara. En fi, la Vall es va veure afectada per
l'afluéncia de refugiats i evacuats, la cual cosa va
obligar a fer un replanteig de la politica escolar,
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no exempt de moltes improvisacions degudes a les
urgencies.

Ara bé, tot i l'essencial bondat d'aquest estudi
comarcal, presenta al meu parer encara una
manganga revel-ladora del que deéiem: sén quasi
inexistents les referéncies a fonts i literatura
primiria i sobretot secundaria sobre el reformisme
escolar coetani al Principat i a les Illes, sobretot si
recordem que les condicions politiques, socials,
culturals, lingiifstiques i escolars catalanes i
valencianes presenten molts punts de contacte: la
influéncia de l'anarco-sindicalisme, la carac-
teristica de ser zones de reraguarda durant bona
part de la guerra, l'afluéncia massiva de refugiats i
evacuats, etc. Es incomprensible que els
abondants treballs sobre el reformisme escolar
catala i sobre el CENU (com el mateix llibre d'E.
Fontquerni i M. Ribalta sobre el CENU) ni tan
sols no se citin una sola vegada. Es el que déiem:
si no comparem en termes historicosocials reals
processos, experiéncies col-lectives i situacions
proximes, patim el perill de recaure en un
localisme mal entés.

‘establiment de e ae
territoris

La recerca en el camp historiografic que
descrivim va trobant el seu espai,"haciendo
camino al andar", per utilitzar la bella expressio
del poeta andalis. Els inevitables grans buits
d'informacié i les mancances en investigacié de
base, serveixen l'investigador d'esperd i estimul,
per bé que els mitjans institucionals i els recursos
humans no han abundat tant com féra de desitjar.

Paulatinament,aquesta recerca histdrico-
pedagdgica ha contribuit a anar reconstituint, mal
sigui parcialment i amb ponts encara precaris, un
procés educatiu secular, bo i posant I'accent, aixd
sf, en determinats moments o moviments
esdevinguts en I'ambit territorial de la llengua i la
cultura catalana, i afavorint la construcci6 d'un
univers de sentit, una terminologia i una
problemitica comuna als investigadors i docents,
estudiosos i estudiants de les distintes institucions
cientifiques i centres universitaris dels Paisos
Catalans.

La utilitzacié de la perspectiva histdrica
permet, per una part, copsar els frets comuns en
els processos historics, culturals i educatius dels
diversos territoris de l'espai lingiifstic catala. I
alhora permet apamar en la seva importancia les
dissimilituds i originalitats en els processos. Com
sempre, la historia cultural i educativa va molt
lligada a les vicissituds de la historia social,
econdmica i politica. En el nostre cas, no hi ha
gaires dubtes que ja I'expansié mercantil medieval
(molt lligada a l'imaginari nacional catala o si




voleu a la mitologia actual catalano-valenciana-
balear i fins i tot aragonesa), de vegades afavorida
i d'altres obstaculitzada per la politica imperialista
de la casa reial catalano-aragonesa, va ser al
capdavall un producte de la poténcia de Valéncia,
Mallorca o Perpinya i no pas només de Barcelona.
Recordem que els paisos integrants de l'antiga
corona d'Aragé, juntament amb Normandia-
Anglaterra, foren les primeres arees europees on
despunta l'afirmacié d' una nacié-estat modern,
com han subratllat autors com Pierre Vilar,

Es cert, d'altra banda, com ha puntualitzat
Albert Balcells, que la manca de sincronitzacié en
els moviments politics i les tensions internes dels
paisos confederats en la corona catalano-
aragonesa van ser perfectament compatibles amb
uns "elements basics nacionals”, no pas només del
segle XII al XV, sin6 també durant els segles XVI
i XVII. Perd cal evitar de totes totes visions
romantiques que ens portarien a mitificar una
estructura feudal i imperialista que oprimia la
majoria de la poblacid, i que mai no va abandonar
les seves formes oligarquiques, ni abans ni
després de 1714.

Als segles XVI i XVII, malgrat el desen-
volupament ininterromput d'una literatura popular
en catala, rica i viva, la decadéncia de la literatura
catalana culta va ser determinant, atés que
coincidia amb el desenvolupament del llibre
gracies a la impremta, i coincidia també amb
l'interés de I'Humanisme per l'ennobliment i la
modernitzacié dels idiomes vulgars. Aixd va
afavorir la dislocacié de la conscigncia lingiiistica
dels Paisos Catalans. De manera que alguns van
comengar a considerar els idiomes de cada pais
com a diferents.

Posteriorment, amb el liberalisme burges,
I'empenta de la idea d'estat-nacié cimentador i
unificador, per una banda, i per l'altra la disparitat
de ritmes en els processos d'industrialitzaci6 i
d'estructuracié de formacions socials,van
determinar la progressié dels trets particularistes
entre catalans, mallorquins i valencians, malgrat
que gent de cultura influents a l'estat liberal, com
el politic navarrés Pascual de Madoz, tenien
perfectament clara, per exemple, la qiiestié de la
unitat lingiifstiva més enlla de les diferéncies
dialectals entre catalans i valencians a mitjan segle
XIX.

Al Principat el procés d'industralitzacié va anar
conformant una tipica estructura de classes

(burgesia-proletariat). Aparegueren projectes
socials, culturals i educatius diferenciats.
Monés(1977) distingeix entre un "pensament
escolar" catdlico-conservador, liberal-burges,
republicana i obrerista (8). Aquests corrents
ideoldgics van exercir notable influéncia en un
sistema escolar, afectat també per una
administracié escolar dibuixada per la Llei
Moyano de 1857, en la qual cada cop era més
acusada l'actuacié dels professionals de la
docencia, els mestres, que a poc a poc s'anaven
organitzant en funcid d'interessos professionals
que veien amenagats.

Naturalment té raé Antoni J. Colom en fer
veure que les diferéncies entre l'estructura socio-
politica de les societats catalana i mallorquina van
determinar diferéncies en el desenvolupament
educatiu d'ambdues comunitats (9). Ben facilment
podem estendre aquesta consideraci6 al cas
valencid, que comptava i compta amb una classe
dominant activa, de base financera i comercial,
ben arrelada ja al segle passat (10).

Recordem que a les Illes Balears, entorn de la
Universitat de les Illes (abans i després
d'independitzar-se de les universitats barcelo-
nines) s'ha desenvolupat un nucli de conreadors
més o menys ocasionals de la historiografia
educativa, representat per A. J. Colom, J. Oliver,
B. Sureda, G. Janer Manila, T. Mulet o I. Moll. En
una linia interdisciplinar, inicialment agil, aquests
i altres autors (a Menorca, A.Murillo, etc.) han
ajudat, amb els seus estudis, a fer comprendre
millor el llast dels factors socials en relaci6 a la
renovacié pedagodgica propugnada des de
moviments metodoldgics i organitzatius de
reforma escolar. Aquf cal destacar la funci6
d'autors com d'A. J. Colom en una perspectiva
generalment fructifera i oberta, que 1€ en compte
la funci6 social de la historia de l'educacid, aix{
com la dedicacié metodologica de B. Sureda.
Ambdés van dur a terme un treball pioner sobre
fonts historicoeducatives impreses a Mallorca
(1980), la Bibliografia per a una Historia de
I'Educacié a Mallorca (11). Cal també esmentar
un altre treball significatiu més recent sobre els
llibres de text a les Balears entre 1775 i 1975, obra
dirigida per Bernat Sureda Garcia, amb treball
d'Elies Alles Pons i Jordi Vallespir i Soler. Treball
Qtil com a instrument, basicament de caire
descriptiu. Si, en definitiva, el que hom troba a
faltar a la produccio6 historicoeducativa balear dels

(8) J. MONES (1977): El pensament escolar i la renovacio pedagogica a Catalunya, 1833-1938, Barcelona.
(9) COLOM CANELLAS, A.J.(1991): Assaig d'Historia de I'Educacié a la Mallorca Contemporania, U.1.B., Palma,19,
381-391 ("El moviment de renovaci6 pedagdgica: relacions catalano-mallorquines”), inicialment publicat a Butlletf de

la Societat Catalana de Pedagogia, Barcelona, nim. 0, 45-60.

(10) A.CUCO (1989), Pais i estat: la giiestié valenciana, Tres i Quatre,Valéncia
(11) in: "Fontes Rerum Balearium", vol. III (1979-1980), (2) 450-480, 374-424,

107



darrers vint anys és de vegades un aprofondiment
en la historia real del sistema educatiu, podem dir
que treballs com La produccién de obras escolares
en Baleares (1775-1995) (Universitat de les Illes
Balears, Palma 1992) ajudaran sens dubte a
pal-liar aquesta mancanga i avangar en la realitat
historica de l'educacié i 1'escola "comuna" o
"ordinaria", sense el coneixement de la qual
l'acci6 renovadora dels segles XIX i XX no séntén
bé.

Hom troba a faltar histories territorials fetes des
de fora. Potser aquesta manca de visions externes-
no ja d'estrangers, siné simplement d'estudiosos
d'altres regions (balears que parlin de la historia
educativa valenciana, o catalans que parlin de la
illenca) -condiciona una certa repeticié tematica i
genera una sensacié un pel anguniosa com d'estar
sempre girant entorn d'un punt. Per exemple,
llegint algun autor illenc no em puc estar de
pensar que poc s'ha innovat en la interpretacié
general de l'evolucié de l'educaci6 piblica balear
abans del segle XX des del temps de les
monografies de Jaume Pomar i Fuster i de Rafael
Ballester, és a dir exactament des de principis
d'aquest segle que aviat se'ns acabard. El primer
d'aquests autors (la Ciutat de Mallorca 1868-1910)
al seu Ensayo histérico sobre el desarrollo de la
instruccion piiblica en Mallorca (Palma de
Mallorca,1904) desenvolupa una ambiciosa
panoramica de l'educacié a I' illa amb una primera
part sobre les fundacions lul-lianes i la universitat
de Mallorca, una segona sobre I'Institut Balear,
comengant per la “influéncia de Jovellanos en la
fundacié de I'Institut Balear", i una tercera part
que inclou noticies sobre les Escoles de Mestres
(masculina i femenina) al segle passat i
comengaments del present, I'Escola de la
Misericordia i les escoles de Nautica i de Belles
Arts.

El prolixe treball de Pomar -professor a ciutat;
el 1902 accedi a catedratic de geografia i historia a
Maé; havia estat premiat als Jocs Florals de
Barcelona de 1890 i 1891- és, com no s'estan de
dir coetanis seus com Ballester i autors de més cap
aqui, criticable técnicament. Li manca sovint una
justificacié6 documental explicita. Perd aixo no li
treu interés ni validesa com a font directa dels
fenomens educatius i institucions educatives del
seu temps. En aquest sentit vull destacar, pel seu
caracter simptomatic, la descripci6 detallada i la
conceptuacic altament favorable que fa de 'Escola
Normal de Mestres de Balears del Reial Col-legi
de la Puresa de Maria Santissima. Si Pomar
transmet una visié prou estatica i conformista, no
per aixd deixa de tenir interés el seu dictamen de
1904 (op.cit., p. 340): tot fa creure que ens trobem
en uns temps favorables a la pedagogia, moguts
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per inicatives renovadores com aquella famosa
gira escolar al bosc de Bellver el 1897 i el fet
emblematic de destinar la primera pedra treta de
les muralles a la fundaci6é de 1'Escola Model del
futur..., perd encara calen a les Balears moltes
escoles, la instruccié no ha penetrat a totes les
classes socials, encara que hi ha a Mallorca una
massa il-lustrada segurament superior a la de
moltes regions; d'altra banda -afegia Pomar- el
salari dels ensenyants era baixissim, els col-legis
privats amb prou feines podien mantenir-se, i els
seglars no podien resistir la concurréncia dels
religiosos, i les "classes directores" no feien el que
podrien a favor de la difusié de I'ensenyament i
oblidaven la rendibilitat a mig termini de la
inversi6 en educacid, d'acord amb la maxima,
topica al segle XIX, "quan s'obre una escola es
tanca una pres6". Es interessant la réplica de
Rafael Ballester, al treball de Pomar. Em refereixo
al Bosquejo histdrico sobre la Instruccion Piiblica
en Mallorca, imprés també el 1904 a Palma de
Mallorca a la mateixa impremta, l'establiment
tipografic de F. Soler Prats.

Seguint les passes de Josep Lluis Pons i
Gallarza, Rafael Altamira i Alfred Morel-Fatio,
Rafael Ballester (Ciutat de Mallorca, 1872-
Tarragona, 1931), que escrivia a "L'Almudaina”
(Palma de M.) de Miquel dels Sants Oliver a
finals del segle passat, exerci d'historiador.
Catedratic de geografia i historia als instituts de
Paléncia, Girona i Valladolid, el treball sobre la
instruccié publica a Mallorca demostra amplis
coneixements generals dels corrents historio-
grafics de la seva epoca i un afany de desmitificar
la historia moderna de Mallorca, dominada al
segle XVIII pel "fanatismo huero y ceremonioso”
(p.13) i, en el terreny de la cultura, per la lluita de
dues escoles, la tomista i la lul-lista, dominicans i
franciscans,"marrells” i "gorrions". Ara bé, amb la
fundacié de la Societat Econdmica d'Amics del
Pais, el 1779, comenga, segons Ballester, la
segona etapa de la instruccid piiblica mallorquina.
Fins aleshores I'escola era una mera extensi6 del
convent: "hasta entonces puede decirse que no
habia existido lo que hoy llamamos pedagogia
nacional. La ensefianza, y muy especialmente la
primaria, no habia tenido existencia real y
verdadera dentro de los problemas colectivas”
(p.14), encara que no havien faltat algunes
iniciatives particulars seglars, estudiades per Enric
Fajarnés. Ballester fa seva la visié d'educacié
piiblica "progresista" que veu en Rousseau la
paternitat de la pedagogia "nacional” moderna, i
no s'esta de criticar el paper dels ordes religiosos, i
en particular dels jesuites "siempre intrigantes” (p.
27) pel que fa al control de I'ensenyament
universitari mallorquf. Un ensenyament




universitari fruit d'una laboriosa tradicié de quatre
segles, de manera que quan "Mallorca como reino
independiente o auténomo iba en seiialada y
visible decadencia fue cuando llegaba a triunfar
la tradicion luliana que, ampardndose en la
autoridad de los reyes y de los pontifices, se
estatuia definitivamente y se reglamentaban sus
ensenanzas para decaer luego envueltas entre las
ruinas del antiguo régimen" (p.28). Efectivament
la butlla papal autoritzant l'ereccié de l'antic
Estudi General Lul-lia en Universitat Lul-liana
data de 1673, pero fins a 1697 no en van ser
confirmats els estatuts. La fi formal d'aquest
centre universitari data de 1829, perd la seva
comesa educativa havia mort molt abans.

Després de les creacions de la Societat
Econdmica -que culminen en la creacié de
I'Institut Balear 1'any 1835-, les institucions
d'ensenyament piblic a Mallorca han estat, per
una part, I'Institut de batxillerat (amb diferents
denominacions, com "Institut General i Técnic") i
per l'altra I'Escola Mercantil o Institucié
Mallorquina d'Ensenyanca, a la qual dedica un
sentit panegiric, com a dtnica institucié
mallorquina orientada vers l'ideal d"escola
model". Com els autors que han tractat de la
historia escolar del XIX catala -com Carrera i
Pujal- Ballester es declara franc anti-estatista: la
pedagogia oficial ha matat l'originalitat i la
fesomia propies de I'educacié mallorquina (p. 46),
i només va poder escapar a aquest malefici, bé que
per poc temps, la Institucié Mallorquina
d'Ensenyanca, entre 1880 i 1887, nascuda al si o
al calor de I'Ateneu Balear: "Hubo en algunos
puntos de Espafia (aunque pocos), entre ellos
Mallorca, un momento de lucidez, como acontece
con los agonicos(...). Aquella institucién fue un
meteoro, es cierto; un dia de sol en el pais de las
brumas, una ventana abierta a la civilizacién y a
la vida moderna; fue una esperanza para
Mallorea, y lo es todavia porque la semilla estd
echada" (op. cit.,pp. 55-56).

Ballester és molt dur amb Pomar i la seva
manca de rigor académic (pp. 60 i 61), com no
s'estan de recordar autors posteriors com el mateix
Jaume Lladé i Ferragut a la seva historia de la
Universitat Literaria de Mallorca, i té ra6, perd
aixd no treu mérit ni interés a la vasta visié de
Pomar ni invalida la seva concepci6 intuitiva -no
gaire conseqiient, de totes maneres- de la
pedagogia com a inserta en un complex de
civilitzacié i cultura. I en aquest sentit sembla
ridicula i mesquina la critica ballesteriana que
Pomar "trata en su libro de otros muchos asuntos
que mds que a la ensefianza, pertenecen a la
historia de la civilizacién y de la cultura. Tal
ocurre, por ejeniplo, con el establecimiento de la

imprenta en Miramar y la escuela cartogrdfica
mallorquina, cuestiones éstas que ninguna
relacién ni concomitancia tuvieron con la
ensefianza, aunque parezca a primera vista lo
contrario” (p. 61).

Tornant perd al fil de la nostra reflexié, la
impressié dominant és que els projectes de treballs
comparatius entre estudiosos de cada area
territorial sén encara gairebé per encetar. Pel que
coneixem, les comparacions seran més facils com
més reculem en el temps i ens aproximem a les
¢poques d'unes estructures admistratives i estatals
comunes. En canvi, el punt de vista comparatiu ha
demostrat ser de més mal aplicar en &époques més
proximes. Ni Gali ni Vicens Vives no semblen -
especialment aquest darrer- creure en la
operativitat d'un marc de civilitzacié catalana
comi al Principat, Illes i Pafs Valencia. Encara
Galf entén la importancia de I'element vertebrador
lingiifstic. I, pel que fa a Vicens Vives, ens resulta
factible una "lectura" pedagodgica de la seva
aproximacié moralista a Noticia de Catalunya. El
resultat de la mateixa en cap cas no sera gaire ric.

La tradici6 historiografica sobre
l'e i6 catalana: una sinopsi

No cal dir que la produccié literaria o
historiografica sobre el passat de I'educacié al
Principat i em temo que als Paisos Catalans és tan
antiga com dispersa. Els historiadors i pedagogs,
de vegades els narradors, han mostrat des del molt
antic en certs moments interés per personatges i
institucions educatives.

Lentament en el temps, la historia de 1'educacié
dels Paisos Catalans ha anat construint, amb penes
1 treballs, sense quasi ni adonar-se'n, el seu espai
academic i cientific. Actualment les universitats
dels Paisos Catalans tenen estudiosos que se'n
ocupen, comengant per les de més tradicid, la de
Barcelona i la de Valéncia. Antigament, la
Historia de la Pedagogia sols s'impartia a les
Escoles Normals (Escoles de Formacié de
Mestres) com una disciplina professionalitzadora
entre altres. Dificilment passava de ser una
materia descriptiva que acumulava dates,
personatges i institucions. Per descomptat, ni un
dels "manuals" utilitzats pels estudiants de
Magisteri, tenien en compte per res qualsevol
tipus de fet "diferencial".

Res d'estrany en aixd, ja que tampoc no hi ha
hagut a les nostres latituds historiadors de
I'educacio en el sentit modern del mot (tot seguit
dic qué entenc per "modern") abans d'Alexandre
Galf. Possiblement sigui amb aquest poligraf
plenament autodidacta com ho van ser altres
destacats pedagogs de principis de segle-i potser
paradoxalment pel fet de ser autodidacta- que
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només ben entrat el nostre segle emergeix als
Paisos Catalans un saber critic sobre la historia de
I'educaci6 entesa en tota la seva complexitat.

Per saber critic sobre la historia de I'educacio i
la pedagogia en un sentit modern entenc una
manera de fer historia que produeix, rescata i
acumula dades significatives sobre la historia de la
transmissié educativa i les situa, valent-se de les
eines conceptuals(tedriques) adequades, en el tot
social i cultural canviant d'una col-lectivitat oberta
al mén. Em penso que aquesta manera de treballar
I'estrena a casa nostra el pedagog de Camprodon.

Abans el que hi ha -i molt- sén contribucions
historiografiques, de manera molt precises i
precioses, sobre persones i institucions
d'ensenyament. I, el fet que no hi hagi una
manera de fer "moderna” no implica abséncia
d'aportacions que indiquen una consciéncia
histdrica i una voluntat de rigor, i que ni hagi
hagut, almenys des del segle XVIII, elements
esparsos d'una historiografia educativa. Podem
remuntar-nos, a aquest proposit, als estudis
d'Antoni Capmany Suris i de Montpalau
(Barcelona 1742-Cadis,1813), que a la tercera part
de Memorias Histéricas de Barcelona reféu la
histdria de la constituci6 de les corporacions
d'ofici de Barcelona, i també els treballs de Llucia
Gallissa i Costa, a cavall dels segles XVIII i XIX,
aixf com la produccié de Rafael d'Amat i de
Cortada, bar6 de Malda, entre altres.

D'antic hi ha memorials d'institucions
educatives o académiques, génere historiografic
que continua fins avui, segurament el més prolific,
amb mostres tant representatives com la
monografia d'Angel Ruiz i Pablo, publicada el
1919, sobre la Junta de Comerg de Barcelona.

La renovaci6 historiografica catalana de les
primeres décades de segle permeté una ampliacié i
envigoriment del coneixement histdrico-educatiu
a través de contribucions de com les de J. Miret i
Sans(1858-1919), renovador juntament amb
Carreras i Candi de I'Académia de Bones Lletres
(12), o les de J. B. Torroella i Bastons (1873-1929
a Girona, i a Tarragona el tantes vegades citat per
Rubié (cf. infra) prevere Sang Capdevila i Felip
(Malda, Baix Urgell, 1883-1d.,1932), que l'any
1921 va anar a Tarragona per organitzar I'Arxiu
Historic Arxidiocesa. El seu estudi sobre Les
antigues institucions escolars de Tarragona
documenta la trajectoria escolar i académica de
Tarragona fins a la segona meitat del segle XIX, i
il-lumina per primer cop aspectes com
'excel-léncia assolida a determinades fases per

algunes institucions d'ensenyament, com el
Seminari de Tarragona,que sembla haver estat una
solida institucié d'ensenyament a la segona meitat
del segle XIX, en un procés que ja venia de quan
I'arquebisbe Armanya confia la direcci6 del referit
Seminari a Felix Amat i Pont,al qual succef com a
Rector del Seminari el seu nebot Felix Torres
Amat.

La considerable proliferacié -massa poc
coordinada fins ara- d'estudis i estudiosos locals
arreu dels territoris de llengua catalana, no permet
avangar prou en la integraci6 i sintesis dels
primcipals estudis. Treballs interessants dels
darrers anys dormiten als centres d'estudi locals i
pocs investigadors que hagin aportat elements al
coneixement de la realitat histdricoeducativa
comarcal han tingut la nomenada d'un d'ells,
Agusti Duran i Sanpere, I'obra del qual, sens dubte
degut als llocs de responsabilitat que va tenir a
Barcelona, ha estat de més facil abast per als
estudiosos. El seu estil de reconstruccié escolar
historica [DURAN I SANPERE, A. i GOMEZ
GABERNET, F. (1944), "Las Escuelas de
Gramética en Cervera", Boletin de la Real
Academia de Buenas Letras de Barcelona, XVII,
5-77, Llibre de Cervera (1972)], partia de
I'escorcoll de les dades de I'Arxiu Municipal de la
localitat amb tant de profit que fou possible refer
una larga nomina de possibles mestres regents o
auxiliars de les escoles de gramatica i logica entre
13381 1770.

No coneixem, perd, treballs d'historiadors
modernistes que sistematitzin les dades dels
estudiosos locals sobre educacié abans de Felip V
de Borb6, duc d'Anjou. Per entendre'ns ben
precisament, que facin la impressionant tasca
erudita i critica, i alhora sintetitzadora, que per a
la Edat Mitjana va fer un Jordi Rubi6 i Balaguer
(1887-), a la seva Introduccié,notes i comentaris,
a: Antonio de la Torre y del Cerro (1971),
Documentos para la Historia de la Universidad, I.
Preliminares (1289 -1451), Universitat de
Barcelona, pp. 11-72, on gairebé podriem dir que
el titol del llibre no respon a l'estudi i, en aquest
sentit, aboca a una certa confusié. Sigui com sigui,
és dels treballs més solids pel que fa a la historia
de I'ensenyament formal a la confederaci6
catalano-aragonesa medieval. Dit altrament, es
tracta d'un petit assaig erudit de sintesi que clou
una época i una forma de treballar amb rigor
cientific el fet escolar. No deixa de ser
simptomatica, perd, en aquest treball de Rubid,
l'abséncia de citacions d'obres classiques d'historia

(12) En certs aspectes, la seva aproximaci6 a la historia quotidiana és de molta actualitat, i déna elements per a una
historia de I'educaci6 informal. Vegeu,per exemple de Miret i Sans(1905,1906), Sempre han dut béc les oques,
Barcelona. O Escolars Catalans al Estudi de Bolonia en la XIII° centiiria, "Butlletf de la Reial Acad. de Bones LL. de

Barcelona", XV, 1915, 1937- 1955.
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de la pedagogia. Gairebé només €és citat un autor
america, W.K. Medlin (1964), The History of
Educational Ideas in the West, New York, Center
for Applied Research in Education, 1964. En
canvi, ni Alexandre Galf, com a representant de la
historia pedagogica no académica anterior al
franquisme -la llarga recerca del qual potser
desconeixia- ni Joan Tusquets -que simbolitza la
pedagogia académica- no sén citats per a res.

Rubié i Balaguer, autor també d'altres grans
treballs d'erudicié com La cultura catalana del
Renaixement a la Decadéncia (1964),
Documentos para la Historia de la Imprenta y
Libreria en Barcelona (1474-1553), en
col-laboracié amb J. M. Madurell, i de diversos
estudis critics sobre Ramon Llull, ocuparia un
paper només comparable al d'un altre gran erudit,
el jesuita Miquel Batllori, que ha resseguit les
arrels de la transmissi6 cultural educativa catalana
medieval i sobretot moderna, sobretot en el que fa
referéncia als elements culturals i educacionals de
la Societat de Jesus.

Miquel Batllori i Munné (Barcelona, 1909),
professor de la Pontificia Universitat Gregoriana
de Roma, té una extensissima obra de histdria
cultural i eclesiastica. Ha estudiat, entre d'altres,
personatges com Arnau de Vilanova (Obres
catalanes d’Arnau de Vilanova (1947) i Ramon
Llull, aixi com diverses figures mallorquines com
Jeroni Nadal o Miquel Costa i Llobera. Ha
estudiat la qiiestié dels Jesuites de la Il-lustraci6 i
I'escola cerverina, aixi com la difusié de
I'Humanisme als Paisos Catalans (13).

D'altres jesuites han treballat també tematiques
historicoeducatives d'interés per als Paisos
Catalans. Penso en Manuel Revuelta Gonzilez,
S.1, als seu estudi La Compaiiia de Jesiis en la
Espana Contempordnea (I, 1984 1 11, 1991), ple de
dades factiques sobre les residéncies del la
Companyia a la Provincia d'Aragé i la recerca del
pare Antoni Borras. També cal referir-se al model
que va suposar al seu temps Ignasi Casanovas
(1872-1936), fundador que fou i director de la
Biblioteca Balmes (1923), estudiés de Jaume
Balmes (14) i de Josep Finestres, interessat també
per l'educacio social obrerista del segle XX (15).

Pel que fa al perfode segiient,una "modernista",

Eva Serra, tot indicant i suggerint-nos una série
d'elements bibliografics i documentals al respecte
utilitzades en aquest assaig, cosa que li agraim,
ens confirmava aquesta dispersi6 de les dades
sobre el coneixement de 1'univers escolar als
segles XVI i XVII, fase en qué la xarxa d'escoles
elementals sembla haver-se enfortit a les ciutats
dels Paisos Catalans. Perd, amb quins ritmes?
Quin va poder ser el desplegament precis? De
manera poética, perd també naturalment
interessada, un clergue precisament, el torellonenc
Fortia Sola i Moreta, digué que "l'escola és filla
del temple; neix com una planta insignificant, i
creix fins a convertir-se em arbre de brancada
ufanosa, vivificat amb la regor que li subministra
el municipi, i amb el suau oratge de I' ambient que
cada dia li és més propici”. Tinguem present que
durant tota la centiria dissetena I'escola de la vila
de Torell6 va ser regida per sacerdots que residien
a la parroquia, i que alguns particulars, com un
eclesiastic, féren donatius d'una importancia
relativa per a l'escola local. (F. SOLA, 1947, I:
651 iss.).

Potser €s inevitable un desconeixement gran de
moltes facetes del fet educatiu al nostre Ambit
geografic que no siguin la pura i nua historia de
I'ensenyament eclesiastic, que algunes iniciatives
editorials i académiques recents d'ambit espanyol
ens permeten de documentar cada cop millor.
Recontixer I'ascendent institucional de 1'Església
catdlica fins al segle XIX i que, aqui com als
altres territoris que romanen sota l'autoritat
eclesiastica romana, el catolicisme trenti es forja
en una societat ja treballada de temps per la
importancia de l'educacié formal per a la vida
eclesiastica, no té perqué incloure un determinat
posicionament ideologic, semblant al d'A.Galf. Va
ser, en efecte I'Església, segons Gali, que al segle
XVI va propiciar un concepte public del servei
educatiu: "foren eclesiastics o religiosos
esdevinguts sants els primers homes del mén
catolic que van considerar els problemes de
l'educacié seglar d'una manera general,
trascendint l'esfera familiar” (16). No aprofondeix
aqui Gali, com ho fara al Llibre XX, en la funcié
de I'Església, una funcié tractada o en termes
apologetics i segons com es miri reduccionistes,

(13) Una mostra dels seus treballs per a un ptiblic no especialista va apargixer el 1958, al volum Vuit segles de cultura
catalana a Europa. Assaigs dispersos. Entre la seva de publicacions d'aquest autor, indiquem: La cultura hispano-
italiana de los jesuitas expulsos, 1966, Catalunya a I'época moderna. Recerques d'historia cultural i religiosa, de 1971

0, de 1983, Orientacions i recerques.

(14) Vegeu l'important estudi de la vida i el pensament de Jaume Balmes al primer volum de les obres que edita de

Jaume Balmes: Obras Completas, BAC, Madrid, 1950,

(15) Entre 1932 i 1934 publica Josep Finestres. Estudis biografics, en tres volums, que iniciava la série "Documents per
la Historia Cultural de Caralunya en el segle XVIII". D'aquest autor la Biblioteca Balmesiana (de Barcelona) va
publicar el 1953. La cultura catalana del siglo XVIII. Finestres y la Universidad de Cervera.

(16) GAII, A.(1981), Historia de les Institucions i del moviment cultural a Catalunya, 1900 a 1936, Introduccié (1), 13
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partidistes, o, per a I'®poca coetania a Gali, amb
més distanciament crilic.

L'evidéncia documental, pel que fa al paper
vertebrador del curriculum escolar formal, ens
permet de remuntar-nos ja al VI Concili del
Latera (1215) que havia decretat la fundacié
d'Escoles de Gramatica a les poblacions principals
de cada diocesi, i, a un nivell més proxim
geograficament, al Concili provincial de Lleida
(1219), que mana instituir-les a cada ardiaconat,
en el suposit que ja existien a les catedrals.

El procés de secularitzacié funcional de
I'ensenyament que dura molt lentament a la
constitucié de les xarxes escolars modernes,
emprant "secularitzacié" en el sentit utilitzat pel
mateix Rubi6, en referir-se al "creixent laicisme
de la vida" a la Baixa Edat Mitjana (Introducci6:
Documentos..., p. 32), és millor conegut gracies a
la tasca d'una munié d'erudits locals que sobretot
aporten dades sobre l'escolaritzacié a les viles i
ciutats.

Ens és molt menys conegut el desplegament
educatiu a la xarxa rural. A localitats petites com
Sant Marti de Tous, a la comarca d'Anoia, que no
arribaven al miler d'habitants al segle XIX, no es
documenta la preséncia de mestres seglars fins a
les primeres décades del segle XVIIL. Per la seva
banda, un exemple local de gestié municipal de
I'ensenyament el tenim a la bergadana poblacio de
Baga, on a mitjan segle XVI els consols pagaven
el mestre i havien disposat una casa per a escola.
Subvenien també a la despesa d'habitatge del
docent (1569), en el ben entés, perd que
I'ensenyament no devia pas ser de franc per als
alumnes (17).

Si de la muntanya septentrional passem a la
plana mediterrania veiem com a Vilafranca del
Penedés, on la tradici6 escolar ve de lluny (18),
l'any 1502 era reconeguda al mestre d'escola i al

metge la franquicia de tots els tributs. Al segle
XVI hi hagué a Vilafranca del Penedés una escola
de nivell elemental on també s' hi ensenyaven les
set arts liberals. Sigui com sigui, sembla que totes
aquestes formes d'educacié formal soén
I'antecedent remot d'aquella Aula de Llatinitat
dita de Santa Caterina, sostinguda per
I'Ajuntament vilafranqui al principi del régim
liberal, de la quan fou deixeble el fildsof
Francesc-Xavier Llorens i Barba.

Molt més importants sén els apunts de
Salvador Vilaseca sobre la tradici6 escolar a Reus
(19), les acurades noticies de Batlle i Prats sobre
Girona (20), una de les quals, Mestres i escoles a
Girona. Segles XVI i XVII, Barcelona, Primeres
Jornades d'Historia de 1'Educaci6 als Paisos
Catalans, qui redacta aquest assaig t€ la satisfacci6
d'haver propiciat, aixi com també les prolongades
recerques sobre Lleida de Josep Lladonosa,
segons qui les referencies medievals sobre mestres
de minyons s6n escasses, perd suficients per capir
la importancia de les escoles. L'existéncia d'unes
escoles de Teologia a la Seu i la fundaci6 de la
Universitat posteriorment només s'expliquen si hi
havia simultaniament sistemes d'ensenyamnt
elemental: "coneixem alguns aspectes d'orga-
nitzacid escolar i didactica dins les aules de
Gramatica de l'Estudi, com tampoc no ignorem
que per a ingressar-hi hom havia de saber
quelcom més que les beceroles. Aquesta tasca
anava a cura d' uns escribes o cal-ligrafs titulats
"mestres de escriure”. I, ja s'entén que, per a
saber d'escriure, de primer hom havia d'ensenyar
de llegir" (LLADONOSA, J., 1959, 111:73).

Perd el cert és que fins al segle XVI no hi ha
proves fefaents d' una preocupacié municipal per
les escoles elementals: "el Renaixement no tan
solament va despertar inquietuds a les aules de
I'Estudi (es refereix a la Universitat de Lleida),

(17) Ja que un document contracte entre I'ajuntament de Baga i el mestre signat el 1592 diu que aquest rebra 25 lliures
el febrer i 25 el juny "i que los minyons que seran pobres que'ls hi donem en un cartell, que ell los passara de franc”
(SERRA i VILARO, 1989:160).

(18) A I'Edat Mitjana la sinagoga local havia tingut escola i a més hi havia escoles ptbliques a prop del portal de Sant
Julid, i al segle XVe el frare Marc d'Aviny6 va instituir escoles per a nenes pobres a la Casa de I'Almoina. P. Mas
(1932:192) creu possible que "en segles anteriors existissin, a redds d'algun convent, escoles”. El mateix autor afegeix
que "als segles XVII2 i XVIII& es donaven llicons gratuites de filosofia, gramatica llatina i retorica als convents dels
franciscans i trinitaris i, en els darrers anys de llur estada, els franciscans ensenyaven teologia; aixd féu que alguns veins
cursessin carrera sense moure's de Vilafranca. Altrament els franciscans tingueren escola gratuita de primera
ensenyanca’,

(19) A Reus, segons les informacions de Salvador Vilaseca i Anguera (1896-1975), poligraf reusenc, al segle XV el curs
de les escoles de Gramitica anava de Sant Lluc fins a Sant Joan: eren celebrats examens de suficiencia a l'església
abans del nomenament dels mestres, i aquests examens s'anomenaven Col.lacié o Preambul, Durant el segle XV els
mestres cobraven de quinze a vint lliures anuals de sou, tot i que a vegades arribaven a xifres superiors. Vegeu
VILASECA, S. (1915), "La tradici6 escolar a Reus", Aules, Reus, Nos. 15-16,1915 (1935)

(20) BATLLE I PRATS, LL.(1973): La ensefianza General Bdsica en Gerona en el siglo XVII.-Los antiguos centros
docentes espaiioles, P.J.C., C.8.1.C., pp.183-199; 1d., (1936): El Capitol de Girona i els Estudis Generals
Barcelona,V.I1, in: "Estudis Universitaris Catalans", 687-697;1d.(1977), Mestres i escoles a Girona. Segles XVI i XVII,
Barcelona, Primeres Jornades.
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ans també, fidels a un gran moviment sorgit en
pro de l'escola popular arreu de Catalunya, els
paers i els prohoms de Lleida, a la darreria del
segle XVI comengaren a nomenar "mestres de
llegir, escriure i comptar” en nombre variable
pero que definitivament foren tres, és a dir un per
cada grup parroquial, tal com era dividida la
ciutat per a la insaculacio d'oficis municipals. Els
mestres cobraven un salari oscil-lant de trenta a
cinquanta lliures anyals, i casa franca; a més,
tenien franquesa de gitades. L'ensenyament era
gratuit; podien assistir a les escoles municipals
tots els infants de Lleida. I l'anhel de generalitzar
la instruccié mogué el Consell General a prendre
un acord interessantissim, car es tracta d' homes
del segle XVII, en virtut del qual no podien ser
elegits a oficis de la Paeria, tant de caracter
politic com burocratics, els veins de Lleida que no
sabessin de llegir i escriure. Aleshores els mestres
de minyons eren compresos dins la confraria de
Sant Cassia, que, semblantment als altres gremis,
a més de complir una funcio de pietat i d'ajuda
miitua, atorgava els titols de mestre després d'un
examen l'exercici més important del qual era de
fer un mostrari dels distints caracters de lletra,
segons els gustos cal-ligrafics de l'época. Gaudien
de notables privil-legis: iis d'espasa com els
gentilhomes, tractament de "mossén" aixi com els
ciutadans honrats i els catedratics de ' Estudi. En
els iiltims anys del régim antic de la Paeria, el
Consell acorda de nomenar una mestressa perqué
les nenes també rebessin instruccio. Tot i la
fallida de 1707, el municipi borbonic continua
protegint les escoles primaries”" (LLADONOSA,
J., 1959: 76-77).

Tot plegat palesa l'interés retrospectiu pel fet
escolar i l'educacié formal en general. Molt més
trigaria a arribar l'interés o la voluntat de treballar
aspectes menys "formals" del fet educatiu, perd no
menys trascendents, com la mateixa educacié de
la dona. Es admes que, pel que fa a I'ensenyament
femeni, al segle XVII, seguint l'exemple italia o
francés, comenga una certa preocupacié per la
seva organitzacié. Simptomaticament, la
Companyia de Maria, congregacio religiosa
d'origen frances s'estableix a Barcelona I' any
1638. Aquesta escola, I'anomenat "Monestir de
I'Ensenyanga", va comencar amb l'oposicié dels
Jesuites de Barcelona. El seu éxit prova que a poc
a poc s'anava escampant l'interés per la formacié

escolar de la dona, fins 1 tot a les comarques
allunyades. Aixi, a Tremp, localitat del Pallars
Jussa, la senyora de la noblesa Isabel d'Areny i de
Queralt, Baronesa de Claret, va instituir I'any
1695 una escola per 'educacié de les nenes de la
vila, tot reservant-se per a ella i els seus
successors el dret de patronat actiu d'aquesta
institucié. Va dotar aquesta fundacié amb la renda
anyal de trenta lliures barcelonines (21).

Pero si la nombrosa i dispersa recerca inter-
comarcal sobre aquests segles no ens ha permes
fins ara encara refer en la seva complexitat la
xarxa de dispositius educatius formals ni els
mecanismes d'educacid informal a nivell de tot el
territori, no menys cert €s que, pel que jo conec,
tampoc hi ha estudis quantitatius i qualitatius
sistematics sobre l'ensenyament primari i
secundari a la ciutat de Barcelona de la Baixa Edat
Mitjana al Reégim borbonic, en la linia d'aprofon-
diment de l'assaig de Rubié i Balaguer abans
referit, 1 que ens permetin estudiar i valorar la
continuitat dels ensenyaments piblics "oficials" i
els privats de tota mena de tipus primari i
secundari al "cap i casal". Altrament sempre
restarem insatisfets de les noticies parcials que ens
arriben.

Tot duu a pensar que la voluntat democra-
titzadora de l'ensenyament mitja i superior a
Barcelona arrenca de I'Edat Mitjana. I aixi no ha
d'estranyar que a la capital catalana el Consell de
Cent pagués al segle XVII al mestre Pere
Espanyol -que ja treballava per al municipi el
1606 1 que va ocupar el carrec de mestre
municipal fins a la seva mort el 1641- 100 Iliures
per ensenyar els minyons. El mestre tenia el deure
d'ensenyar a llegir i també doctrina cristiana.
L'any 1628 va ser renyat perqué feia pagar als
minyons essent aixi que les cent lliures rebudes de
la ciutat eren per no exigir res als nens.

Qué "modern" és, en aquest sentit, Rubid i
Balaguer que a la "Introduccié de Documentos...
(1971), quan proposa "in nuce" magistralment un
programa d'historia "social" dels ensenyaments
formals a la ciutat de Barcelona, en particular de
I'ensenyament universitari:

"A la historia no le pedimos unicamente ;qué
pasé?, sino ;por gué eso paso? Cuando la ciudad
de Barcelona se dejo tentar por la voz de algunos
de sus habitantes que querian tener un Estudio
General, ;jcudl fue el que triunfé de los tres

(21) Més endavant, perd, l'any 1753, la reialesa va ordenar la reducci6 dels censals del 5 al 3 per cent, cosa que féu que
I'assignacid per a l'escola quedés reduida a divuit lliures anyals, raé per la qual esdevenia impossible mantenir
I'ensenyament.

Fou aleshores que un fill de Tremp, aleshores canonge a Tarragona, va decidir augmentar pel seu compte la dotacié
amb cinquanta lliures a I'any, per una banda, i a més, després de morir, va llegar a efectes d' ensenyament dues cases,
una d'elles situada a Tremp, la qual havia de servir com a habitaci6 de la mestra i per a local d'ensenyament (Historia de
Tremp, 1977:199).




poderes? (es refereix a Església, Ciutat i Poder
Reial) ;Fue un movimiento de arriba abajo o de
abajo arriba? ;Fue el resultado de la
composicion de aquellas fuerzas? ;Cudl fue la
que se impuso? Otra pregunta:; Quiénes eran los
que llevaban entre bastidores la direcion de
aquells movimientos de opinion, tanto en la curia
episcopal como en el cabildo catedral, en el
Consell de Cent o en el de Trenta, o en la curia
real?" (p.16)

Rubid emet la hipdtesi que va ser la ciutat que a
poc a poc es va anar sortint amb la seva en el tema
de l'ensenyament universitari. La popularitzacié
(relativa) de I'ensenyament superior obriria vies de
mobilitat social i faria resisténcia a la
discriminacié i a la "accepci6 de persones”,
Certament el "classisme" de I'ensenyament formal
a la Barcelona dels segles XVI i XVII -per fer
servir un anacronisme- no admet dubtes. Quant a
l'ensenyament secundari masculi, cal mencionar
en primer lloc el barceloni "Col:legi de
Cordelles". El Reial Col-legi de Santa Maria i Sant
Jaume o Col-legi de Cordelles va ser creat el 1593
per Miquel de Cordelles, un noble jurista regent
que fou del Consell Reial. I ho fou per decisi6
testamentaria de son oncle, el canonge i ciutada
honrat de Barcelona, Jaume de Cordelles, mort a
Barcelona el 1577, el qual llega els seus béns per a
la construccio de l'esmentat centre docent i en
redacta els estatuts de 1572. Situat a la Rambla de
Barcelona, al costat del col-legi de Betlem dels
Jesuites( fundat 'any 1544), al segle XVII el patré
del centre, de la familia Cordelles, proposa als
Jesuites que es féssin carrec del mateix, cosa que
es materialitza molt mes tard, el 1662 un cop
acabada la guerra dels Segadors. Arran de la
revolta catalana el Col-legi de Cordelles havia
estat convertit en caserna i no va reprendre les
activitats docents fins el 1663,

Al servei de l'elit social catalana,va rebre la

consideracié de Seminari de Nobles i els seus
estudiants van entrar en rivalitat amb els de
I'Estudi General o Universitat. E1 1701 aquestes
baralles van originar un conflicte entre la ciutat i
la cort. Els docents, la gran majoria de la
Companyia de Jesus, ensenyaven gramatica i
retorica, filosofia suarista, frances, geografia i
historia. A més, professors seglars impartien
lligons de dansa, esgrima i musica (22).

Caldria amb una certa urgéncia endegar, si és
que ja no han comengat, treballs en la linia
proposada per Rubid, per tal de veure que suposa
I'ensenyament d'¢lite en relacié als poders locals,
eclesiastics i reials en la Barcelona del segle XVII.
Soldevila, que aquests darrers anys esta en franc
procés de revaloritzacié historiografica, es
refereix en termes molt crus a la "polititzaci6"-
emprant un altre anacronisme- dels conflictes
escolars a la Barcelona dels Austries (23).

Va ser la Universitat de Barcelona que va
propiciar l'aveng disciplinar. Efectivament, a
Catalunya, la investigacié historicopedagogica
universitaria va rebre un primer impuls des de la
segona década de segle al si dels estudis de
Filosofia i Lletres de la Universitat de Barcelona.
Cal referir-se aqui a l'activitat dels germans
gironins Carreras i Artau. El més gran,Tomas
(1879-1954), va ser historiador del pensament,
advocat i etndleg, catedratic d'Etica de la
Universitat de Barcelona entre 1912 i 1949, i
ponent de Cultura de 1'Ajuntament franquista de
Barcelona entre 1943 i 1953, Va escriure sobre
Ramon Sibiuda, Llufs Vives i Jaume Balmes (24).
I, per la seva banda, el petit, Joaquim Carreras i
Artau (1894-1968), historiador de la filosofia,
catedratic de la Universitat de Barcelona entre
1951 i 1964, va ser l'autor d'un significatiu treball
sobre "la filosofia universitiria a Catalunya durant
el segon terg del segle XIX (1964). Ambdds van

aprofondir en l'estudi del llegat filosofic catala, i

(22) Vegeu JMARTINEZ ESCALERA, Los Colegios de Jesuitas, 417-439, DELGADO CRIADO, B.(Coord.), Historia
de la Educacion en Espaiia y América, 11, Edcs. Morata, Madrid, 1993; i les noticies sobre els Jesuites a la Gran
Enciclopedia Catalana, del Pare Antoni Borras.

(23) a SOLDEVILA, F.(1938), Barcelona sense Universitat i la restauracié de la Universitat de Barcelona(1714-1837),
Fac. de Filosofia i Lletres, Barcelona

(24) El professor Enrique Gonzilez Gonzdlez, de la Universitat Nacional Autdbnoma de Mexic al seu important estudi
sobre "La lectura de Vives, del siglo XIX a nuestros dias", in: Opera Omnia .loannis Ledovici Vivis . 1 Volumen
Introductorio, Edicions Alfons el Magnanim, Valéncia, 1992, no sembla estimar mssa el paper jugat per Tomas Carreras
i Artau, qui havia reivindicat abans de la guerra Vives des de la reflexié catalanista. Tomas Carreras era del parer el
1931 que Lluis Vives era un gra6 de la doctrina catalana del sentit comi o filosofia del seny. Perd "al término de la
guerra (op. cit,, pp. 32 i 33 i notes 61 i 62, ben eloqiients), el nuevo estado lo comisioné para depurar al personal
docente y de las instituciones catalanas. Durante el homenaje a Vives en el IV Centenario de la muerte, organizado por
el gobernador civil W. Gonzélez Oliveros, él participé con un texto. Buen juez, empez6 por su causa, castellanizando su
capitulo de 1931 y depurdndolo de toda alusion a Catalufia y a su escuela. Asf, entre otros ejemplos, la idea "tan
catalana" de promover el aprendizaje de lenguas orientales, se transformo en "tan dominicana”. En vez de mencionar la
lucha de los catalanes contra el cédigo civil -como conclufa su antiguo texto- se acuerda del Vives apologeta, y luego de
citar un pasaje de Isabel la Catélica: "pugnar contra la fe de los infieles", concluia: He ahi el "motor ideal del Imperio
espafiol". El Vives de la tradicién catalana morfa asi a manos de uno de sus mds tenaces expositores".
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en especial en la historia del lul-lisme, que va
perviure com a corrent escolar a la Universitat
Lul-liana de Mallorca (25).

La Universitat de Barcelona era la degana en
allo que es refereix als estudis de Ciéncies de
I'Educaci6 a través de la seva historica Seccié de
Pedagogia de la Facultat de Filosofia i Lletres de
la Universitat Autdbnoma de Barcelona, creada
l'any 1933, fruit del Seminari de Pedagogia de la
maleixa universitat, creat per J. Xirau el 1929 i
regularitzat el 1930. Segons Julio Ruiz Berrio, les
caracteristiques, enfocament i planteig d'aquesta
Seccié barcelonina eren quasi idéntiques a les de
la Seccié de Pedagogia de la Universitat de
Madrid,tot i haver estat el seu personal docent
escollit més eficagment que a Madrid (26).
Acabada la guerra,amb la universitat depurada,cal
consignar els treballs de Joan Tusquets i Terrats
(Barcelona, 1901) sobre Llull, Balmes, Vergés o
Rossell6. Aquest clergue, de tirada -abans de la
guerra- vers I'Apologética i la Catequistica, va
accedir a la catedra de Pedagogia General de la
Universitat de Barcelona l'any 1954. Jubilat, va
continuar les seves activitats a I'Istitut de
Pedagogia Comparada del CSIC de Barcelona.
Pedagog representatiu de la historiografia
educativa de les primeres décades del franquisme,
amb una barreja d'integrisme catdlic -on
reconeixem trets provinents de l'apologética del
Padre Ruiz Amado(1861-1934) i categories
filosofiques filles de l'especulaci6é orsiana. En
aquesta trajectoria publicistica- que de manera
intermitent ofereix treballs de reflexi6 historica-
cal situar el seu treball de 1953, Ramon Llull,
pedagogo de la Cristiandad (Madrid). Poste-
riorment va centrar la seva atenci6 en la analisi
dels corrents educatius del segle XX i, en
particular, en Eugeni d'Ors (27). Tusquets va ser
un decidit propulsor de 'interés per la historia de
la pedagogia catalana a la Universitat de
Barcelona, de la qual fou catedratic de Pedagogia
entre 1956 1 1971. Albert Manent a I'Enciclopédia
Catalana(14) el defineix com a format en el
neotomisme, renovador de la divulgacié del
catecisme i "enderiat per la franmagoneria". Gali-
que no es gaire caritatiu amb la gent que no
aprecia ni de vegades amb la que aprecia- el (€ en

poca estima com a pedagog. Tampoc Rubié i
Balaguer no es fa eco del seu treball sobre Llull, a
la petita i revel-ladora sintesi proleg al treball de
fonts sobre la Universitat de Barcelona (1971).
Sigui com sigui, ningd no li pot negar a Tusquets
una influéncia en l'atencié dels pedagogs vers les
qiiestions de la historia de la pedagogia catalana.
La torxa de Tusquets va ser recollida, en certa
manera per Alexandre Sanvisens i Marfull,
animador de diverses recerques d'historia
educativa i de recerca documental, malgrat no
dedicar-se a la disciplina historica. En aquells
anys, i des de instancies no universitaries, es feren
contribucions importants. Una d'elles va ser
qualitativament diferent. Em refereixo a l'obra
historicoeducativa, iniciada als anys quaranta i no
acabada en vida, d'Alexandre Gali, que fou,en
primer lloc, un pedagog eminentment practic pero
amb una gran capacitat de reflexid, i, com a tal, va
jugar un paper de primer ordre en la construcci6
teorica de la pedagogia catalana contemporania
(28). A causa del seu ideari nacionalista va ser
condemnat després de la contesa bél-lica a un
ostensible ostracisme académic, enfront del qual
la seva reacci6 va ser sobretot de caire defensiu.
El seu taranna liberal-conservador, la seva
curiositat universal, perd també el seu
personalisme, es manifesten en la seva produccié
historiografica sobre educacié, produccié que no
ha estat publicada -i encara no pas tota- fins fa
pocs anys, perod cal advertir que l'edicié feta dels
seus treballs historicoeducatius no ha estat
sotmesa a andlisi; no es tracta, doncs, d'una edicié
critica (29) que contrasti, revisi i actualitzi molts
dels posicionaments del pedagog, sense que aixd
desmereixi per a res la riquesa de la informacid
que Gali ofereix de la trajectoria de la pedagogia
catalana de les primeres décades d'aquest segle.
Gali cita alguns -no gaires- tractadistes
internacionals (de manuals generals o diccionaris
d'historia de 1'educacié) de les primeres décades
de segle: Paul Monroe o Jules-Gabriel Compayré
o encara Ferdinand Buisson o Rufino Blanco
Sdnchez o també els treballs del pare R. Ruiz
Amado sobre la pedagogia ignaciana. Pel que fa a
la génesi de l'ensenyament d'estat i l'evolucié de
les idees pedagodgiques, Gali creu que a I'Edat

(25) Aquests tltims anys un dels vessants intel.lectuals de I'obra de Tomas Carreras i Artau ha estat objecte de revisi6
per I' antropoleg Lluis Calvo i Calvo (1994) a: Tomas Carreras i Artau o el tremp de I'etnologia catalana, Publicacions

de I'Abadia de Montserrat, Ajuntament de Bellpuig.
(26) Cf. RUIZ BERRIO ("Bordén", 1984:223)

(27) (1979): El 1901, data crucial de la pedagogia catalana, Palma de Mallorca, "Lluc", o (1984): La politica

culturalista de Eugeni d'Ors, CSIC, Barcelona.

(28) GALI, A. (1928, 1984), La mesura objectiva del treball escolar,Vic, EUMO, taules cronoldgiques: elements

biografics, a partir d'un esbog autobiografic.

(29) Remeto el lector als treballs de J. MASABEU, X.GAY4N i P, SOLa sobre A.Gali, a Educacio i Historia, Nim. 2,

Barcelona 1995, 129-160.
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Mitjana, a I"anomenada civilitzacié occidental”
I'ensenyament havia estat o "una funcié familiar o
un sistema de transmissié de coneixements"(30).
No queda gens clar qué entén pel primer terme de
la disjuntiva, atés que per a ell I'educacié com a
"funcié familiar" venia a ser "el mecanisme
pedagogic", que "per organitzat que semblés, no
trascendia els interessos de la vida familiar, dins
el seu inevitable encaix col-lectiu”. Aquest
mecanisme podia incloure "una certa escola
piiblica que atengués les necesitats familiars".
Segons Gali, tnicament 1'Església "exercia una
funcié docent general i piiblica vinculada amb la
seva essencial rao d'existir". Sembla esquematica
i gairebé caricaturesca aquesta visié de l'educacié
medieval, mancada de l'esperit dialéctic que tant
viva fa d'altres vegades l'aproximacié galiniana a
la historia del fet educatiu.

En realitat, Gali no treballava tant en el
buit,atés que malgrat l'abséncia d'una tradicié
historicoeducativa consolidada i ben dotada
d'eines conceptuals per interrogar els documents,
podia recérrer a la recerca que el mateix Jordi
Rubié estava fent sobre les escoles medievals, i a
tota la renovacié propiciada pels De la Torre i
Soldevila. Unicament podriem consignar com a
anteriors als seus treballs les aportacions del
corrent que conceptuariem com a positivista,
representat per un Jaume Carrera Pujal, que no era
un historiador siné un periodista, antic politic de
la Lliga i després de la guerra funcionari de la
Cambra de Comerg, Inddstria i Navegacio de
Barcelona. Carrera Pujal és, per damunt de tot
autor d'una Historia politica y econémica de
Catalufia. Siglos XVI al XVIII, publicada entre
1946 i 1949, en quatre volums, i d'una Historia
politica de Cataluiia en el siglo XIX, publicada el
1957-1958, en set volums. Va treballar de
manera intensa, i amb una metodologia ben
complicada, en la reconstitucié dels processos
d'escolaritzacié barcelonins dels segles XVIII i
XIX, d'on en van sortir obres com La ensefianza
profesional en Barcelona en los siglos XVIII y
XIX (1957), La Universidad, el Instituto, los
colegios y las escuelas de Barcelona en los siglos
XVIIT y XIX(1959), i La escuela de nobles artes de
Barcelona en los siglos XVIII y XIX(1755-1901),
(1957). Es veritat que, gracies a Carrera Pujal (que
va morir l'any 1961), van ser possibles
aproximacions més critiques com les d'Antoni
Jutglar entorn del procés d'escolaritzacié

barcelonina del segle passat. En aquest
historiador, els corrents del cristianisme critic i del
marxisme van contribuir a modelar una visié
analitica de la realitat escolar, visié que ell
personalment no va desenvolupar en fases
posteriors de la seva trajectoria investigadora,
malgrat haver continuat manifestant un interés pel
paper de l'educaci6 en la produccié i reproducci6é
de les classes socials (31).

Fins aqui hem intentat d'escriure els diversos
corrents més o menys dibuixats de la
historiografia educativo-cultural catalana: una
linia académica -amb resultats excel-lents, perd
limitats per problemes de logica insuficiéncia
tedrica- en autors com Rubid i Balaguer i la
pleiade d'investigadors comarcals i barcelonins.
Una linia que parteix de la pedagogia
universitaria: els germans Carreras Artau,
Joaquim Xirau, després de la guerra Joan
Tusquets, A. Sanvisens o B. Delgado, amb un
treball continuat d'equip, que ha recordat que la
manca de recerques sistematiques provoca una
lamentable falta de constancia historica (32).

La orientacié académica d'aquest nucli de la
Universitat de Barcelona ha dut a plantejar-se la
qiiestié dels manuals. Cal pensar que, en
determinats moments de la historia recent, i per
raons basicament académiques (quan els
continguts "historico-educatius" eren d'estudi
obligatori per als futurs mestres), s'han
confeccionat o traduit histories "generals" de
I'educacié, "manuals" historics d'idees
pedagdgiques, practiques, técniques, moviments i
personatges de la pedagogia. Generalment han
passat rapidament de moda, com la majoria de
sintesis. Val a dir que, cap d'aquests manuals s'ha
referit de manera principal -ni tan sols de manera
marginal- a l'espai fisic i cultural de la llengua
catalana.

En part, la rapida caducitat d'aquests manuals i
sintesis generals ha tingut molt a veure amb la
manca d'histories regionals 1 locals de l'educacid,
basades en una recerca constant, sostinguda i rica
en resultats. Sembla, en efecte, que sense aquesta
investigacié de base, el discurs historico-educatiu
no va gaire més enlla del pur refregit; sera,doncs,
bo que es mostri humil i autocritic pel que fa a les
seves limitacions, buits d'informacié i llacunes en
recerca de base. Es a tenir en compte,en aquest
sentit, l'ambiciosa iniciativa precisament

(30) GALAT, A. (1981), Historia de les Institucions. Introduccio (11I), 11, 12

(31) JUTGLAR, A.(1966): Notas para el estudio de la enseiianza en Barcelona hasta 1900, in:"Materiales para la
Historia Institucional de la Ciudad', 1. M, H. , Barcelona, XVI, pp. 283-411. 1d. (1967): La ensefianza en Barcelona en
el siglo XX, (Esquemas para su historia), Barcelona,"Anales de Sociologia", 7-39.

(32) UNIVERSITAT DE BARCELONA (1978), Guia didactica per a ' investigador de la historia de la pedagogia

catalana, p. 31.
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coordinada pel professor de la Universitat de
Barcelona, suara esmentat, B.Delgado Criado
(Madrid, 1993), de confeccié d'una Historia de la
Educacién en Espaiia y América on podem trobar-
hi de tot, una mena de "brain storming” del saber
historico-educatiu als departaments de pedagogia
espanyols, amb un resultat certament revel-lador.
Obra aquesta a comparar amb l'obra poblicada pel
Ministeri d'Educaci6 i Ciéncia a la darrera fase
socialista (33), obra pretesament critica i més
distanciada, on de manera sorprenent no es dedica
cap espai al marc institucional (caracteristiques
académiques del lloc des d'on es produeix
literatura historicoeducativa, des d'on es generen
activitats, tipus de departaments universitaris,
estructura jerarquica, historia) de la produccio
historicoeducativa a 'Espanya actual. L'estudi en
qiiestid inclou una revisié dels segiients ambits
tematics: alfabetitzacid, estadistica escolar,
I'escola publica, 'escola privada, l'educacié
popular, I'educacié contemporania de les dones,
els espais escolars, els continguts, manuals i
métodes d'ensenyament, la formaci6 del magisteri
i els corrents pedagodgics. Hom hi troba a faltar
avaluacions del que s'ha fet en camps com la
historia de la infancia i de la joventut i una
ponderacié del pes formatiu determinant dels
agents de l'educacid informal a la historia
contemporania d'Espanya, en especial la
incidéncia dels mitjans de comunicacié social,
cinema i televisié en particular. Aquest llibre
critic, expressié en certa manera de la
"modernitzacié" historicoeducativa dels
socialistes, no entra en les qiiestions que planteja
el revisionisme historiografic animat pels
nacionalismes de l'estat.

Tornant, perd a la historia de la historiografia
pedagdgica catalana, diguem que al costat dels
dos corrents citats, i amb connexions amb
ambdés, cal ressenyar una linia de treball més
[ligada a una preocupacio practica i teorica per les
qiiestions de la "renovacidé" pedagbdgica.
Alexandre Galf en seria un exemple eminent, i els
nuclis de I'Institut Municipal de Barcelona -entorn
d'Artur Martorell- i sobretot de la Biblioteca
/Arxiu de Rosa Sensat en serien altres exponents.
També el Seminari d'Historia de I'Ensenyament,
impulsor de les Jornades d'Historia de I'Educacié
als Paisos Catalans i de la Societat d'Histora de
I'Educaci6 dels Paisos de Llengua Catalana
anirien en aquesta darrera linia.

Potser la representa, de manera forga
distingible un professional que no procedia del
mon acadeémic, vinculat al moviment renovador de

mestres de Rosa Sensat, Jordi Monés i Pujol-
Busquets, el qual pot ser considerat com a dega
dels treballadors intel-lectuals de la recerca
histdricoeducativa catalana actual, sobretot si
pensem que altres autors mencionats en aquesta
revisié -com el mateix Joan Tusquets- només
s'han dedicat parcialment a aquesta disciplina
historica, havent centrat moltes vegades els seus
escrits en altres aspectes de reflexid teorica. Els
primers treball historicoeducatius de Monés
s'inscriuen en el cercle expansiu de creixent
interés historic per I'educacié, perceptible en el
vigorés nucli de pedagogs de Rosa Sensat, des
dels seixanta, on trobem personalitats com Enric
Lluc o Jordi Cots, el qual, curiosament, va llegir el
1978 la tesi doctoral sobre la declaraci6 dels drets
del nen i I'ordenament positiu a la Facultat de Dret
[director, un jurista: Manuel Jiménez de Parga).
Fet no excepcional, si pensem en les moltes tesis
de tematica educativa llegides en altres facultats
academiques que les de pedagogia. Aquest és el
cas,per només indicar-ne un, de J. Grifoll Guasch
(1967), 1a tesi del qual consta com a dirigida por
Fabia Estapé . Presentada a la Facultat de Ciéncies
Economiques -de la Universitat de Barcelona-,
tractava dels "aspectes econdmics de l'educacié: la
rendibilitat de 1'educaci6 al nostre pais".
L'autodidactisme era el handicap d'una
generacid sense quasi ponts academicoculturals
valids degut a la guerra civil. Aquest vessant
autodidacta destaca en l'orientacié sociocritica
empresa per Jordi Monés, investigador la tasca del
qual cal conceptuar com a factor important i
alhora exponent del renaixement de 1' interés per
la historia de l'ensenyament a I'area catalana.
Format en I'ambient estimulant de les primeres
"Escoles d'Estiu" de la postguerra i del moviment
Jjaevocat de "Rosa Sensat", Monés va comengar la
seva carrera de publicista historicoeducatiu amb
una preocupacid, de vegades excessiva, pels
aspectes sociopolitics de l'educacié. Als seus
darrers estudis, un dels interessos principals
d'aquest autor ha estat refer la historia de
I'ensenyament tecnicoprofessional catala.
Posteriorment va incidir en la Historia de
I'Educacié Josep Pallach, el qual va aplicar una
linia de recerca sociologica d'encuny durkheimia a
l'estudi historic del professorat d'ensenyament
primari. De tota manera, Pallach no es dedicava
d'ofici a la historia educativa i l'abast de les fonts
que va utilitzar al seu estudi sobre els mestres
ptiblics gironins era un xic restringit. La seva tesi
fou dirigida pel professor Garcia Garrido,
comparativista aleshores catedratic de la

(33) CIDE (1994), ed. de GUERENA. J.L./ RUIZ BERRIO, J./ TIANA FERRER, A.: Historia de la educacién en la
Espana contempordnea. Diez aiios de investigacion, Madrid, MEC-CIDE,




Universitat Autonoma de Barcelona. Altres tesis
que inclouen referéncies a la historia educativa de
les darreres décades, també dirigides per J. L.
Garcia Garrido, al seu periode d'estada a
Catalunya, van ser la de Pere de Darder (1983)
sobre "Analisi del funcionament qualitatiu dels
Centres Privats d'EGB a Catalunya", amb una
aportacié sobre la histdria de 1'escola privada a
Catalunya, al volum II, 11-50. O la tesi de J.A.
Lépez sobre el funcionament de I'escola piblica a
Catalunya.

A notar el tremp positivista, centrat en especial
en la recol-lecci6 factual de dades, de la meritoria
recerca del salessia Ramon Alberdi. L'exemple
d'aquest investigador s'inscriu dintre del cas de les
institucions i congregacions religioses dedicades a
I'ensenyament, que tant han abundat en la nostra
historia. Generalment, i en major o menor grau,
aquestes congregacions han tingut cura de recollir
i narrar llur propia historia escolar.

Pel que fa als escolapis, a aportacions antigues,
com la de P.Calasanz Bau, Historia de las
Escuelas Pias en Cataluiia.1751-1951, de 1951, o
de Josep Poch, autor per exemple d'una sintesi
sobre Estado actual de las investigacions criticas
sobre la antigua Universidad de Lérida (I.E.I,
Lleida, 1968) (34), cal afegir-hi les aportacions de
Joan Florensa, autor de nombrosos treball de
recerca sobre Il'ensenyament de la seva
Congregacid, les de de Genis Samper o de Ramon
Tarrds.

Ja hem esmentat Jordi Monés i Pujol-Busquets.
D'altra banda, cal consignar a Catalunya, la tasca
d'especialistes com B. Delgado, CIl. Lozano,
J.Gonzdlez-Agdpito, S. Marques, C. Vilanou, R.
Navarro, P. Sola, J. Carbonell, C. Cafellas, R.
Torén, P. Cuesta, M. Ribalta, E. Fontquerni, M.
Puig, E. Cortada, C. Lloret, S. Domeénech i forga
altres,a banda dels mencionats en evocar la
historia de la historiografia educativa al Principat.
Cal pensar en el pes institucional 1 incidéncia, pel
que fa a la produccié6 de tematica
historicoeducativa de la primera cronoldgicament
i quantitativament de les universitats catalanes, la
Universitat de Barcelona, amb el seus centres de
documentacié bibliografica i hemerografica, rics
en material d'estudi per al coneixement del passat

educatiu catala.

En altres ambits disciplinars, cal esmentar les
aportacions indirectes d'investigadors com J.
Casassas, S. Riera Tuébols, E. Serra, R. Garcia
Carcel i sobretot, per la seva deliberada intencid
d'obrir una nova lectura de la significacié politica
i cultural de la Universitat de Cervera Joaquim
Prats, lluny del que considera esbiaixament
romantic i nacionalista de Soldevila. No conveng,
perd, l'afany de Prats de treure ferro politic a la
decisi6é borbonica d'abolicié de la Universitat de
Barcelona 1 altres universitats, tot fent-les confluir
en una tinica universitat d'obediéncia reial, la de
Cervera (35).

Al costat d'una estructura universitaria poc
acostumada historicament a la flexibilitat
interdisciplinar, marcada també per una certa
incoordinaci6 entre les institucions de tot I'ambit
lingiifstic catala, cal fer esment de la celebracié
periodica de les Jornades d'Historia de I'Educacio
als Paisos Catalans, i la creacié de la Societat
d'Historia de I'Educacié dels Paisos de Llengua
Catalana. Aquesta societat promou el debat
continuat sobre el fet educatiu en una perspectiva
historica i en una optica interdisciplinar. Ha
publicat generalment els materials originals de
recerca exposats i debatuts a les seves sessions de
treball o congressos, celebrats amb certa
continuitat des de 1977 (Barcelona, 1977, Ciutat
de Mallorca, 1978, Girona, 1979, Tarragona,
1980, Vic, 1982, Lleida, 1984, Perpinya, 1985,
Menorca, 1986, Barcelona, 1987, Palma de
Mallorca un altre cop el 1989, Reus, 1991 i ara
Bellaterra, Vallés Occidental, 1995 (36)

I fins aqui aquests apunts historiografics sobre
un terreny i una disciplina que haura de comptar
en el futur amb una potenciacié académica
problematica i amb un esfor¢ de treball
comparatiu. Grans camps d'estudi com el
lul:lisme, el vivisme, el catolicisme popular (el
pare Claret), etc. esperen adobs i conreu intensiu
nou. ;No és sorprenent i trist que el gran estudiés
Enrique Gonzdlez Gonzdlez a la revisi6 critica de
Vives de ['Opera Omnia. loannis Lodovici Vivis. [
Volumen Introductorio de les Edicions Alfons el
Magnanim, citat abans (nota 24) no es referis
gairebé per a res -amb l'excepcié del nom del pare

(34) En aquesta bonica revisi6 critica del treballs sobre la Universitat de Lleida, Poch (1968) -que en algun moment diu
recolzar-se en Jordi Rubi6- distingia entre la tasca "historiografica" (que només documenta el fet fundacional i la
ulterior pervivéncia de I'Estudi lleidatd) i la "investigacié”, que s'endinsa en la vida cultural de la universitat de Ponent,
"para leccion, experiencia, escarmiento y afdn de perfeccion en el tan traido y llevado problema universitario”. Per a
ell, la "investigaci" sobre la universitat de Lleida havia de conduir a auscultar "amb tota objectivitat" la série de
reformes de 1'Estudi ilerdenc des de finals del segle XV fins a la segona meitat del segle XVII, per tal de copsar els
processos d'adequaci6 de les estructures universitaries a "las exigencias vitales, socio-politicas de aquellos afios”.

(35) J. PRATS(1993), La Universitat de Cervera i el reformisme borbonic, Pages editors, Lleida.

(36) En revisar dos anys després aquests articles, com a editors dels mateixos, ja sabem que les properes Jornades s'han

fet novament a Vic (1997).
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Batllori- a cap front actual d'estudis renovadors i
aprofondidors de la pedagogia humanista dels
Paisos Catalans i del mateix Vives, a posar al
costat dels fronts en queé sf hi ha una activa recerca
sobre el gran humanista jueu valencia, com el
front filologic o el juridic?

Pere Sola i Gussinyer
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Los manuales escolares espanoles de
Historia

RAFAEL VALLS
Universitat de Valencia

Los manuales escolares, tan familiares por una
parte, en cuanto que todos tenemos algin tipo de
conocimientos sobre los mismos, siguen siendo,
por lo general, unos casi perfectos desconocidos
por lo que se refiere a su estudio sistematico.

Es bastante evidente que los manuales
escolares son solo una parte de aquello que
acontece o ha acontecido en el interior de una
clase de historia o de otra materia escolar, pero
también es igualmente patente que los manuales
nos proporcionan una informacién mucho mas
exhaustiva que algunas de las otras fuentes
disponibles en relacién con lo que ha sido la
ensefianza preuniversitaria de la historia, que es a
la que me referiré en esta ocasion.

Los escasos tratados sobre la diddctica o la
enseiianza de la historia, como estudios
bdsicamente teéricos, no nos aclaran con
suficiente precision la situacién de la historia
ensefiada en un momento determinado, especial-
mente si nos referimos a épocas anteriores a los
afios 70 de nuestro siglo.

Los casi inexistentes testimonios personales,
tanto desde la perspectiva docente como de la
discente, tampoco nos ilustran mucho sobre la
forma y caracteristicas de la cuestién aqui
abordada.

Los informes de la inspeccién no suelen
detenerse en este aspecto concreto. Tampoco
disponemos, como si que ocurre, por ejemplo en
Francia, de colecciones suficientemente
representativas de los cuadernos de clase ni de los
exdmenes de los alumnos (sea del final de la
primaria; de los exdmenes de ingreso en la
secundaria; de las "revalidas" al final de los dos
ciclos de la secundaria o de las pruebas previas al
acceso a la ensefianza superior) (1).

El recurso a los programas o cuestionarios
oficiales de una materia como la historia es
ciertamente una primera aproximacién muy util,
pero no suficiente en cuanto que los mismos
programas admiten tratamientos bastante
diversificados, tal como se comprueba al analizar
detalladamente los manuales concretos

desarrollados a partir de unos mismos
cuestionarios.

El estudio de los manuales escolares permite
también aproximaciones a dreas de investigaci6n
bastante diversificadas. Entre las no directamente
vinculadas con su vertiente explicitamente escolar
o didéctica se pueden citar las siguientes (a titulo
de inventario inicial, pues en nuestro pais todo
este trabajo, salvo alguna esporddica excepcion,
aun estd a la espera de ser realizado):

-el estudio de una actividad econémica-
editorial nada despreciable en la misma medida en
que se fue ampliando la generalizacién real de la
ensefianza primaria y secundaria.

-el andlisis sociolégico-cultural del variante
conjunto de autores de estos manuales, que ha ido
transformédndose y que presenta caracteristicas
bastante diversas en funci6n de cada una de las
diferentes épocas que se estudie.

-a través de la valoracion administrativa
recibida por los manuales (censurados, declarados
de mérito o simplemente aceptados) podemos
conocer la mayor o menor aceptacién oficial de
los mismos y de las interpretaciones historio-
graficas y actitudes ideolGgicas subyacentes.

-esta valoracién oficial puede ser contrastada
con su aceptacion real en los centros de ensefianza
publicos o privado-religiosos, tanto a través del
conocimiento del grado y amplitud de su difusion
global como a partir de su utilizacién concreta en
un nimero determinado de centros,

-la anterior presencia concreta de los manuales
en un nimero determinado de centros puede ser
complementada con la de su mas o menos
prolongada vigencia temporal, lo que también
puede mostrarnos el mayor o menor grado de
renovacién de los manuales, tanto en su (exto
escrito como en sus elementos paratextuales
(tftulos y divisiones; distintos tipos de letras
utilizados; ilustraciones; maquetacion; esquemas;
elc).

Desde una perspectiva ya mds directamente
vinculada a la diddctica de la historia,estos
manuales escolares nos permiten aproximaciones

(1) Caspard, P. (dir): Travaux d'éléves. Pour une histoire des performances scolaires et de leur évaluation, | 720-1830.

Paris, INRP,1990.
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relacionadas con:

-la mayor o menor proximidad relativa de los
manuales con la historia investigada
coetdneamente y su correlativo grado de
dependencia o autonomia respecto de las
corrientes historiogrdficas preponderantes en
cada época.

-la mayor o menor correspondencia existente
entre las propuestas diddcticas tedricas existentes
en un momento determinado y los manuales o
materiales escolares publicados, sea por los
propios autores de las propuestas generales, sea
por otros autores relacionados con las mismas.

-la finalidad primordial asignada a la
ensefianza de la historia en la ensefianza primaria
y secundaria, asf como la forma de entender el
proceso de enseiianza y de aprendizaje, que tienen
también su correlato en la forma externa de
organizar el contenido de los manuales. Un
manual de historia versificado o con la forma
prototipica de un catecismo, mediante el sistema
de preguntas y respuestas explicitas y cerradas,
supone una concepci6n diddctica muy diferente a
la de un manual expositivo "cldsico”. Ambas
concepciones didécticas difieren, a su vez, de la
de un manual altamente complejo en su
disposicién "paratextual”" como lo son muchos de
los actuales manuales escolares, con
magquetaciones que introducen informaciones
paralelas, no siempre unificadas, y que exigen un
aprendizaje no sencillo para su adecuado manejo.

-las reiteradas polémicas a propésito de la
conveniencia o perversidad de la utilizacién de los
manuales escolares, aunque éste sea un debate a
veces muy impreciso respecto del tipo de
manuales a los que estd referido, pero que es
también un sintoma muy patente de una
continuada discusién, que alin hoy no parece
haber llegado a una clarificaci6n suficiente.

Un problema presente de forma reiterada, que
tampoco puede considerarse suficientemente
aclarado, es el de en qué manera los manuales de
historia condicionan o influyen tanto en el
imaginario individual del alumno como en el de la
creacién de una memoria piiblica o colectiva y de
unos estereotipos culturales. Esta es una cuestion
muy debatida, en la que los historiadores, en mi
opini6n, han tendido a valorar en exceso la
aportacién de la historia ensefiada. Atin mucho
més la han sobreestimado los poderes pablicos y
las administraciones educativas, al menos por lo
que se puede deducir de su continuada atencién

respecto a la generacién y control de la imagen del
pasado. Cientificamente, sin embargo, este
problema ain estd s6lo planteado, sin una
respuesta debidamente comprobada y contrastada.
Yo no entraré ahora en esta problemadtica.
Considero que puede ser suficiente, en esta
ocasi6n, el aceptar que los manuales son un
elemento mds, un "lugar de la memoria"” mas, que
contribuye a la formacién, y puede que
transformacién, de tales estereotipos, al menos por
lo que se refiere a épocas pasadas. Esta situacion
pretérita se ha modificado de forma profunda en la
actualidad, a partir de la presencia de los medios
masivos de comunicacién, de la television
especialmente. También los actuales manuales
pretenden ser menos directamente adoctrinadores,
aunque esto Gltimo no signifique, obviamente, que
no estén impregnados de las ideologias y
valoraciones mds o menos hegemdnicas del
momento ni que su "adoctrinamiento” haya dejado
de estar presente, aunque se haya hecho més sutil
y mds dificil de ser percibido o reconocido (2).

He dividido mi exposicién en cuatro fases o
etapas histéricas que considero que recogen con
suficiente precisién los principales cambios
experimentados por los manuales escolares
espaifioles de historia.

Primera fase: la creacién del "codigo
disciplinar" (1836-1890)

Con la progresiva configuracién de una
ensefianza reglada en la Espaiia de la primera
mitad del siglo XIX y la inclusién en la misma de
la historia, aparece la necesidad de crear unos
programas y unos manuales que los desarrollen.
Los modelos de manuales escolares preexistentes,
muchas veces de proveniencia francesa y de
caracter bdsicamente religioso-catequistico, son
los que van a servir inicialmente de pauta. Se da
en ellos una combinacién entre providencialismo,
herencia de la anterior historiograffa, y nacio-
nalismo, nueva aportacién de la historiografia
liberal que se estaba gestando. La modalidad
expositiva externa adoptada por estos manuales es
frecuentemente la de la forma catequfstica de
preguntas y respuestas, que se acompaiia, también
a menudo, de breves introducciones o de
restimenes versificados para facilitar su posterior
memorizacién (modelo acuiiado por el Padre Isla
a finales del siglo XVIII y posteriormente
utilizado, entre otros, por A. Gémez Ranera y R.
Diaz de Rueda) (3). Hay casos en que incluso se

(2) Para un andlisis detallado de gran parte de las cuestiones relacionadas con el estudio de los manuales escolares
puede ser muy itil la obra de A. Choppin: Les manuels scolaires: histoire et actualité. Paris, Hachette, 1992.

(3) Las obras citadas son las de A. Gémez Ranera: Compendio de historia de Espaiia... Madrid, Gémez Fuentenebro,
1838 y la de R. Diaz de Rueda: La escuela de instruccion primaria... Valladolid, Vda. de Rolddn, 1845.
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versifica el conjunto del manual (4) .

En esta primera generacién de autores-
configuradores del cédigo disciplinar de la
historia ensefiada ya se da una cierta
preponderancia de los recién creados catedréticos
de instituto (47%), acompaiiados a distancia por
los profesores de Universidad (8%) o de
Magisterio (5%). A este grupo se le afiade un
amplio abanico de otros profesionales
(periodistas, eclesidsticos, militares y abogados),
que suponen un porcentaje proximo al 17 por
ciento. El resto son autores de los que atin hoy
desconocemos su profesion (5).

Durante esta primera fase se pasard
progresivamente de un enfoque de la historia
ensefiada destinado a la consecucion de la virtud
(magistra vitae), resto de la visién tradicional de
la historiografia anterior, a la de una historia
interesada en la configuracién de una "clase
media" nacionalizada, con la pretensién de que
ésta se convierta en el soporte de la nueva nacién
liberal. Igualmente se transitard de una historia
entendida como fuente de distincién social a una
historia potencializadora de la memoria nacional y
patridtica.

La conexién de esta historia ensefiada con la
historia "sabia" se realiza fundamentalmente a
partir de la copia casi literal de las grandes obras
de referencia: la historia general de Espafia del
jesuita Mariana, o las mds coetdneas del liberal
Modesto Lafuente (1860) o del tradicionalista
Victor Gerbhadt. No serd hasta finales de siglo
cuando estas referencias, en forma de citas,
pasaran a pie de pdgina, junto con otras referidas a
las nuevas aportaciones historiogréficas, y se
acompaiiardn con una bibliografia selecta en las
pdginas finales del manual.

Los manuales escolares de historia de Espafia o
universal publicados en este periodo (bdsicamente
destinados a la educaci6n secundaria, pues hasta
1900 no se incluy6 la historia como materia de
estudio en el conjunto de la primaria) son
aproximadamente unos 400, que se reparten, a
partes casi iguales, entre los de historia de Espafia
y los de historia universal. En este nimero se
incluyen las sucesivas reediciones, muchas veces
renovadas y aumentadas, de estos manuales y no
sélo su primera edicién.

Estos manuales presentan unas caracteristicas
paratextuales bastante semejantes. Por una parte,
la exposicién estd dividida en cierto nimero de
lecciones, introducidas con un titulo normalmente
correpondiente al de un monarca. Las fechas de
los acontecimientos narrados suelen estar sacadas
del texto y resaltadas en los margenes del mismo.
Estos manuales estdn desprovistos de ilustraciones
en su casi totalidad.

El grado de difusién de estos manuales es
bastante reducido, en su gran mayoria, pues, a
partir de 1868, son los propios catedréticos de
historia quienes deciden el manual que se utilizard
en los institutos en los que ellos desarrollan la
docencia. Aquellos catedréiticos que no redactaron
ningiin manual son los que fueron "acosados" por
sus propios colegas de profesién para que optasen
por alguno de los existentes en el mercado, a
cambio de beneficiarse de los descuentos y pagos
prometidos por los autores (6). Consecuen-
temente, muchas de las editoriales en las que se
publicaron estos manuales de la primera fase
fueron de escasa importancia y se encontraban en
las capilales de provincia donde se ubicaban, en su
casi totalidad, los institutos de bachillerato. Sélo a
finales de esta primera etapa comienzan a destacar
algunas editoriales en Madrid y Barcelona:
Gémez Fuentenebro y Hernando en la primera y
Bastinos y la Libreria-Tipografia Catélica en la
segunda. Las tiradas mds frecuentes, por lo que
hoy sabemos, se situan entre los 200 y los 500
ejemplares. S6lo algunos de estos manuales se
utilizaron en 10 o mas centros simultaneamente.
Aquello que llama mds la atencién es la gran
longevidad de algunos de estos manuales, que se
siguen publicando a lo largo de mds de 50 afios
(por ejemplo, las obras de Manuel Ibo Alfaro,
Fernando de Castro o Alejandro Gémez Ranera, a
veces incluso retocadas o renovadas por sus
descendientes o herederos).

Segunda fase: la reformulacién
positivista y europeista del "cédigo
disciplinar" (1880-1939):

Esta fase podria, a su vez, desglosarse en
diversas etapas mds o menos vinculadas a los
avatares politicos, pero hemos preferido mostrar el
efecto de progresién que se da en su conjunto,

(4) Ortiz de Pinedo, D.: Historia de Espaia en verso. Madrid, 1882, 2* edici6n. En el dictamen del Consejo de
Instruccién que le acompaia se dice expresamente que "reune el atractivo de la métrica para que sea mds fécil la
ensefianza en la misma" (p. 4). Lo mismo ocurre con la obra de Pio del Castillo: Lecciones en verso de la historia de

Espaiia. Lérida, Tip. José Sol,1860.

(5) Peiro, Ignacio: "La difusién del libro de texto: autores y manuales de historia en los institutos del siglo XIX" en
Diddctica de las Ciencias Experimentales y Sociales, n° 7, 1993, p. 41.

(6) Peird, lgnacio: El mundo erudito de Gabriel Llabrés y Quintana. Palma,1992. Gran parte de las cartas conservadas
en el actual archivo perteneciente a este catedritico de Instituto, que no redacté ningtin manual, estdn relacionadas con
las presiones y sugerencias ejercidas por sus colegas para que adoptase los manuales por ellos escritos.
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partiendo desde sus primeras formulaciones en las
décadas finales del XIX para llegar a su
plasmaciéon mads plena a lo largo de las tres
primeras del XX.

Muchas nuevas cuestiones se plantean en esta
fase. De entre las mismas se puede destacar como
mds relevantes las siguientes:

-la formulacién de nuevas finalidades de la
historia ensefiada en los niveles preuniversitarios
y la consiguiente relegitimizacién de la misma;

-la inclusién de la historia como materia
escolar en todos los niveles y grados de la
ensefianza preuniversitaria;

-la aparicién de una nueva serie de autores de
manuales y de algunos tedricos de la diddctica de
la historia;

-la incorporacién de la corriente positivista de
la historia "sabia" a la historia ensefiada;

-la confrontaci6n ideolégica entre una corriente
liberal-reformista y otra catélica,ahora més
patente y organizada;

-la incorporacién de las nuevas tecnologias
tipogrdficas en los manuales escolares,
especialmente de las ilustraciones;

-un debate mds abierto, y no siempre
unidimensional, entre los defensores y los
detractores de los manuales escolares;

-el afianzamiento de algunas "grandes
editoriales" especializadas en los manuales
escolares;

-la implantacién del manual dnico en el
bachillerato, aunque ésta s6lo durase unos pocos
afios (1928-1931).

En 1891, Rafael Altamira publicaba, en forma
de libro y con el titulo de "la ensefianza de la
historia", las conferencias que habia dado durante
el curso anterior en el Museo Pedagdgico. La
pretensién fundamental de su escrito era la de
fundamentar una "nueva legitimacién " de la
historia ensefiada, introduciendo en ella las
aportaciones cientificas de la historiografia
positivista y una nueva dimensi6n social y cultural
de la historia, la denominada historia "interna" o
de la civilizacién. En esta obra, que fue reeditada
cuatro afios mds tarde con abundantes
ampliaciones, se resefiaba, por una parte, las
caracteristicas de la historia ensefiada en los
principales paises europeos y en Estados Unidos.
Por otra, se hacfa una amplia consideraci6n de las
aportaciones principales de la "nueva" historia
positivista. Se pasaba a exponer, posteriormente,
las repercusiones de este nuevo paradigma
historiografico sobre la historia ensefiada, tanto
respecto de sus finalidades educativas como de las
caracterfsticas de los materiales o recursos que

debian de usarse en los centros de ensefianza. De
los manuales escolares al uso, Rafael Altamira
destacaba "dos gravisimos inconvenientes: 1°, ser
por lo comiin obra de tercera o cuarta mano,
escrita deprisa, sin escridpulo y con fin comercial,
mds bien que cientifico; 2° el cardcter dogmatico,
cerrado y seco con que pretende contestar a las
preguntas del programa. Afiddase a estas dos
faltas, la de cefiirse, segiin el concepto antiguo, a
los hechos externos de la vida politica, y se tendrd
retratado el cardcter de ese medio de ensefianza,
tal como ha sido hasta nuestros dias". Afiadia a
continuacién: "La primera novedad exigida, por
tanto, es que los manuales comprendan la ‘historia
de la civilizacion'... por otra parte, la funcién del
texto o manual, dadas las condiciones que
imprime a la ensefianza el moderno método activo
e inductivo, ha variado esencialmente. En los
procedimientos tradicionales, el libro lo era todo y
aprenderlo de memoria la misi6n del alumno. Hoy
dia,el libro no es el objeto ni el fin de la
ensefanza, sino meramente un auxiliar, cuyo valor
estriba en suprimir los farragosos apuntes de clase
que tanto molestan al alumno, y en ofrecer a este
un lugar de referencia para ciertos pormenores
(fechas, nombres, nimeros) que es dificil y atin
initil confiar a la memoria". (7)

La principal aportacién de Altamira, por lo que
respecta a la funcién de la historia ensefiada, es la
de considerarla educadora de la inteligencia,
mediante el rigor de la investigacién histérica y
sus exigencias cientificas y criticas, sin excluir por
ello su tradicional papel de formadora de la
conciencia-memoria nacional. En la formulacién
de Altamira, la historia no sélo da conocimiento
del espiritu y de la conducta de los hombres, sino
que igual que las matemdticas, pero de un modo
mds real y concreto, educa la inteligencia en un
rigor de juicio y en un cimulo de exigencias
criticas que no pueden menos de potenciar la
reflexion sobre cualquier orden a que luego se
dedique la actividad de los alumnos.

La preocupacién por la actualizacién cientffica
de los textos escolares y por su rigor cientifico y
critico, defendida por Altamira, ya habia
comenzado a tomar cuerpo en algunos de los
creadores de los nuevos manuales de finales del
siglo XIX. Autores liberal-progresistas como
Alfonso Moreno Espinosa, Manuel Sales y Ferré o
Manuel Zabala Urd4niz son un buen ejemplo tanto
de este nuevo tipo de profesor-investigador como
de esta historiografia escolar positivista, que
muestra sus nuevos y mds fundamentados
conocimientos, como antes dijimos, en las notas a
pie de pdgina y en la construccién de un discurso

(7) Altamira, R.: La enseiianza de la historia. Madrid, Fortanet, 1891, pp. 146-147.




mds argumentado y razonado. Frente al anterior
discurso retérico y cerrado, ahora se manifiesta,
por una parte, las recientes aportaciones de la
arqueologia y de la prehistoria. Por otra, incluso
con cierta frecuencia, se deja constancia de las
grandes lagunas documentales e interpretativas de
la historiografia persistentes en el momento de
redaccion de estos manuales y, coherentemente,
del carécter provisional y no definitivo de las
conclusiones establecidas.

En las primeras décadas del siglo XX, este
intento de crear manuales mas adecuados a la
situacién coetdnea de la historiograffa "sabia" tuvo
sus continuadores en autores tales como Pedro
Aguado Bleye, Rafael Ballester, Antonio
Ballesteros o J. F. Yela Utrilla. A sus manuales
hay que afadir aquellos otros que son producto de
las traducciones de los manuales de algunos de los
grandes historiadores franceses (E. Lavisse,
Seignobos o Malet), tan admirados por Altamira
y sus discipulos como por el conjunto de
historiadores y educadores integrados dentro de la
Institucién Libre de Ensefianza.

Estas innovaciones afectaron también a algunos
de los autores mds representativos de la
produccion escolar dirigida a los alumnos de la
escuela privada-religiosa: el caso del jesuita Ruiz
Amado puede servir de ejemplo de esta linea mas
rigorosa y cientifica dentro de la ensefianza
privada. Sin embargo, manuales escolares como
los de la editorial F.T.D., los de las Escuelas
Cristianas de Madrid, los de Maria Auxiliadora de
Sevilla o algunos de la Libreria Religiosa de
Barcelona tienen un marcado cardcter ideolégico
y muestran posiciones muy alejadas, y a veces
manifiestamente contrarias, respecto de las
innovaciones historiogrificas, especialmente de
las relacionadas con el proceso de hominizacién o
con las valoraciones de la aportacion cultural de la
Iglesia Catélica.

Durante esta fase perduran bastantes de las
pequenas editoriales anteriores, pero cada vez se
va configurando con mayor precisién un pequeiio
grupo de editoriales prioritariamente dedicadas a
la edicién escolar, especialmente a la destinada a
la educacién primaria. Entre las principales, aparte
de algunas de las religiosas precitadas, cabe
destacar las editoriales madrilefias de Calleja y
Magisterio Espaiiol, junto con las de Hernando y

Goémez Fuentenebro, que ya tenfan gran
importancia en la fase anterior, asi como las
catalanas de Bastinos, Dalmau Carles y Salvatella.

La introduccién de las imdgenes en los
manuales escolares, a partir de 1900, fue una de
las principales variantes que se hizo presente en el
paratexto de esta etapa. Las imdgenes de los
manuales de la ensefianza primaria son, casi
exclusivamente, grabados realizados de manera
especifica para el uso de las distintas casas
editoriales. En su mayoria representan retratos de
los "héroes nacionales". Otra parte importante de
sus imdgenes se dedica a las escenas bélicas, en
las que vuelven a aparecer normalmente los
mismos personajes de los retratos, pero ahora en
el desarrollo de sus gestas. Estos iltimos grabados
se inspiran de forma frecuente en los cuadros més
conocidos de la pintura histérica de la segunda
mitad del siglo XIX. En su conjunto, salvo alguna
excepcién como la del pequefio manual realizado
en 1930 por la Real Academia de la Historia, son
imdgenes que habrfa que considerar como
fundamentalmente "ilustrativas", al estar
desprovistas de una posible validez documental de
no ser, en sentido amplio, como fuentes
secundarias, fruto de interpretaciones artisticas
cronol6gicamente posteriores. La carencia de
comentarios adecuados a tales imdgenes inten-
sifica ain mds su cardcter "decorativo”.

El panorama descrito anteriormente cambia
parcialmente en relacién con las imdgenes
utilizadas en la ensefianza secundaria. En este
nivel educativo, las imdgenes son mayorita-
riamente coetdneas, aunque también existen
algunos manuales en que no se da esta condicién y
que repiten las caracteristicas de los manuales de
la escuela primaria. La preocupacién por utilizar
las imagenes como "documentos” aparece
perfectamente explicitada en las introducciones de
algunos de estos manuales: "En cuanto a las
ilustraciones, como éstas no obedecen a un fin
decorativo, sino a que sean complemento
documental del texto, he puesto singular empeiio
en su autenticidad..." (8). El autor de esta
afirmacién reflejaba con total claridad las nuevas
preocupaciones diddcticas, provenientes de las
recomendaciones hechas por Altamira, que habian
ido penetrando en algunos grupos minoritarios
relacionados con la educacion espaifiola (9). Esta

(8) La cita proviene del prélogo (p. 11) del manual de Rafael Ballester: Clio. Iniciacidn al estudio de la historia.
Barcelona, 1924 (3° edici6n), 2 vols. El mismo interés y preocupacion mostraba este autor en su Curso de historia de
Espaiia también editado en Barcelona y en el mismo afio. En su misma portada se destaca que este manual contiene
"fotograbados de fuentes histéricas auténticas (monumentos, obras de arte, retratos, etc)".

(9) Su preocupacién fundamental fue la de superar una ensefianza de la historia basada en los "héroes” individuales
sustituyéndola por "una imagen fntegra y orgdnica de la vida espafiola y no sélo de su actividad politica, como era uso
corriente” (R. Altamira, Manual de historia de Espaiia. Madrid, Aguilar, 1934, p. 10). En su ya citada obra La
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misma preocupacién por el uso adecuado de las
imdgenes estuvo presente en los manuales
"lnicos" de historia publicados en 1928, tanto en
el redactado por J. F. Yela Utrilla como en el de
C. Pellegero (10).

Los anos de la I Repiiblica, en los que los
cambios politicos y sociales fueron muy intensos
y en los que hubo una profunda preocupaci6n por
lograr un gran incremento de la escolarizaci6n, no
produjeron grandes variaciones respecto de la
etapa anterior en el campo especifico de los
manuales escolares. Su breve duracién dificulté la
creacion de nuevos manuales y se siguié
utilizando, en su mayor parte, los ya preexistentes.

Por lo que se refiere a los manuales de la
ensefianza primaria los cambios son inexistentes
en aquéllos que persisten en el tratamiento
tradicional de la historia de Espafa. Si que se dan
cambios muy profundos en algunos de los pocos
manuales que, separdndose de la anterior linea
cronol6gico-heroico-individualista, presentan un
programa y un enfoque temdtico muy distinto,
centrado en el desarrollo de nuevos nicleos de
atencién, distintos a los establecidos por la
historiografia de las "historias generales" (11).

Los escasos manuales de ensefianza secundaria
cuyas primeras ediciones corresponden a estos
afos republicanos siguen las pautas de la etapa
anterior. Mayoritariamente utilizan imdgenes
coetdneas, pero escasamente catalogadas y sin
apenas ningtn comentario. En otras ocasiones, a
pesar del uso casi exclusivo de imdgenes
coetdneas, se introducen también, sobre todo en lo
referido a las edades antigua y altomedieval,
retratos puramente imaginarios y sin ninguna
funcién documental. Igualmente se utilizan
representaciones procedentes de la pintura
histérica sin destacar el anacronismo de las
mismas y, por tanto, el matizado uso
"documental” que de ellas pudiera hacerse.

Tercera fase: la regresion a las
formulaciones catolico-patriéticas del
"codigo disciplinar" (1939-1970):

La estrategia educativa del Nuevo Estado
comenzo a disefiarse ya desde 1938, un afio antes

del final de la guerra civil espafiola. Fue en este
afno cuando se establecié el primer plan de
estudios de la ensefianza secundaria y cuando
aparecieron los primeros manuales escolares de
historia, fruto del encargo directo del nuevo
Estado franquista. A este propésito obedecen tanto
los dos manuales del falangista Instituto de
Espafia como el de J. M* Pemd4n, que pese a su
inicial propésito de convertirse en manuales
"inicos", a mediados de 1938, no lo lograron por
la oposicién de los representantes de la Iglesia
catélica espafola y de las editoriales
especializadas en materiales escolares.

La finalidad fundamental del nuevo
ordenamiento escolar era la de establecer una
ruptura radical con la anterior orientacién
positivista-reformista y con lo que de mds abierto
y progresista diddcticamente se habia realizado en
la fase previa, enlazando, a su vez, con la vertiente
educativa catélica mds tradicional y anti-liberal
preexistente. Los manuales "nuevos" de las
distintas editoriales espafiolas no comenzaron a
producirse hasta un afo después. Se puede
afirmar, aunque sea de forma simplificadora, que
las pequefias variantes que lentamente fueron
apareciendo en los manuales del franquismo a lo
largo de las décadas de 1950 y de 1960 son
escasamente significativas hasta 1970. Hay
algunas excepciones, pero es en la iltima fecha
indicada cuando estos cambios se hicieron ya mds
directamente patentes, coincidiendo con la
aprobacién de la Ley General de Educaci6n de
1970. A las editoriales mds caracteristicas del
primer franquismo (Hijos de Santiago Rodriguez,
Miiién, Edelvives, Dalmau Carles, Bruiio, El
Magisterio Espaiiol, S. M., etc) se fueron uniendo
otras mds recientes que lograron imponerse sobre
las anteriores a partir de los afios 70 (Santillana,
Anaya,Vicens Vives, ECIR, Teide, entre las
principales).

Uno de los autores de manuales de historia mas
representativo de la primera década del
franquismo, Agustin Serrano de Haro, escribfa en
el prélogo a su libro del primer grado de Historia:
"..el logro de esto (el amor a la Patria) lo
consideramos tan trascendental, que con que,

ensenanza de la historia, Altamira ya se quejaba de los problemas, en aquel momento debidos a motivos técnicos, pero
también de tipo pedagégico, de poder utilizar imdgenes con valor documental: "La principal dificultad consiste en
obtener que los dibujos reunan, a un tiempo, condiciones de belleza artistica y de fidelidad histérica. Para lograr lo
primero se ha pensado en utilizar los cuadros de los grandes pintores, medio que s6lo en parte resuelve el problema, ya
que aquellos no alcanzan a todas las épocas ni a todos los hechos culminantes, ni siempre guardan la debida fidelidad

arqueolégica..." (p.189-190).

(10) Yela Utrilla, J. F.: Historia de la civilizacién espaiiola en sus relaciones con la universal. Madrid, Edicién Oficial,
1928. Y Pellegero, C.: Nociones generales de historia universal. Madrid, Edici6n Oficial, 1928.

(11) Un ejemplo de esta nueva orientacién son los manuales de Daniel Gonzélez Linacero: Mi primer libro de historia,
Palencia, A. Aguado, 1933, e Historia. Mi segundo libro. Palencia, A. Aguado, 1934. Ambos estén mds préximos a los
"libros de lectura" de los afios veinte que a los manuales de historia ms usuales.
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después de leer este libro, quede a los nifios en el
alma un halo de emocién, un estremecimiento de
heroismo, un ansia -vaga o concreta- de virtud,
nos damos por satisfechos...Queremos que
empiecen a oir los nombres ejemplares y las
gestas herGicas; que las cosas de Dios y de Espana
entren, como sal de bendicién, en la levadura
germinal de su conciencia. Mas no precisamente
para que 'sepan’. Todo no ha de consistir en
saber... lo que importa es que la leccién cale hasta
lo hondo y deje las entrafias temblando de
emoci6én”. A esta descripeién de la "tradicional”
finalidad fundamental encomendada a la
ensefianza de la historia y su rechazo del rigor
critico del conocimiento histérico, su autor
adjuntaba, en las lineas posteriores, una sola
recomendacion didéctica para los maestros: "ama
ti mucho a Espafia y encontrards recursos
infinitos para ensefiar a los nifios a que la amen"
(12).

Para la consecucién de estos fines, el
franquismo no dudé en aplicar todas las medidas
pertinentes. En primer lugar, confeccioné unos
programas escolares en los que las valoraciones y
significado de cada época, situacién o personaje
histérico estaban univocamente establecidos.
Valgan como ejemplo, entre otros muchos, los
siguientes:

-" El Cid: prototipo del caballero cristiano
heroico espaiiol".

-"Siglos XV-XVI: formacién de las grandes
nacionalidades. Pureza moral de la nacionalidad
espanola, fiel continuadora del espiritu catélico de
la Cristiandad medieval. La reforma protestante:
bajo su apariencia moral y puritana, su fondo de
revolucién egélatra y de racionalismo disolvente".

-"Siglo XVIIL desvio de la politica espafiolista
por las influencias francesas, ¢l enciclopedismo y
la infiltracién de la masoneria a través de los
Ministros, a pesar del catolicismo de nuestros
Reyes".

-"Guerra de la Independencia: su sentido
espafiol, antiexético, tradicional, catdlico y
mondrquico”.

-"La 1I Repiiblica espafiola: los pseudo-
intelectuales ambiciosos y despechados, la
masoneria y los financieros judios internacionales
hacen caer la monarquia. La Segunda Reptiblica:
sentido anti-catélico, antimilitarista y anti-
espafiolista; sus desastres, sus desordenes, sus
crimenes” (13).

Para lograr un estricto cumplimiento de estas
disposiciones, el franquismo dispuso que todo

manual escolar debia de contar con la aprobacién
ministerial y con el "nihil obstat" de las
autoridades eclesidsticas. Esta disposicién habfa
sido precedida de otra que ordenaba que las
bibliotecas escolares fuesen expurgadas de todas
aquellas publicaciones que no respondiesen a "los
santos principios de la religién y de la moral
cristiana, y que exalten con sus propios ejemplos
el patriotismo de la nifiez". De todas estas obras
no debia de quedar "ni vestigios de las mismas".

El cuadro se completaba con una depuracion
de todo el profesorado ya que "en todos sus
grados y cada vez con mds raras excepciones ha
estado influido y casi monopolizado por
ideologias e instituciones disolventes, en abierta
oposicién, con el genio y tradicién nacional”. Con
esta medida se pretendia "extirpar, de raiz, esas
falsas doctrinas que, con sus apdstoles, han sido
los principales factores de la trdgica situacién a
que fue llevada nuestra patria". Su parcial
sustitucién por un nuevo profesorado,
integramente adicto al "Nuevo Estado", también
fue planeada con total precisién mediante las
"oposiciones patriéticas".

El esquema ideolégico subyacente a la historia
enseiiada, establecido en los primeros afios del
franquismo, se mantuvo plenamente vigente en las
dos primeras décadas del mismo y perdurd en su
mayor parte hasta la muerte del dictador
(excepcion hecha de la vertiente mds "impe-
rialista" de su interpretacion de la historia
espafiola, que comenz6 a disminuir a partir del
nuevo plan de bachillerato de 1953). En sintesis,
este esquema es el siguiente:

La patria espafiola se constituye a partir del
"espiritu" religioso catélico y no por la voluntad
de sus ciudadanos. La identificaci6n entre espafiol
y cat6lico es la "esencia" de la historia espanola.
La negacién de lo catélico es la negacién de lo
espaiiol, que, a su vez, se identifica plenamente
con lo que ha sido Espafia en los siglos XV, XVI
y XVII: defensora de la "catolicidad" y creadora
de un imperio basado en la fe catélica. Todo
aquello que no se identifique con lo catélico es
anti-espaiol (tanto si proviene del interior de la
Peninsula Ibérica como si proviene del
extranjero), aunque lo anti-espafiol sea
fundamentalmente lo extranjero, que trata de
oponerse a la misién universal-cat6lica de Espaia
por intereses "materiales, comerciales y
financieros". La lucha entre el bien (lo catélico y
espaiol) y el mal (lo francés y, por extensién, lo
extranjero, lo materialista, lo liberal, etc.) cuenta

(12) Serrano de Haro, A.: Yo soy espaiiol. El libro de primer grado de historia. Madrid, Editorial Escuela Espafiola

1943, p. 6.

(13) B.O.E., 14-4-39 (Cuestionario oficial de historia para los cursos de bachillerato).
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en Espafia con unos cémplices del mal que,
renunciando a su ser espafioles, actuan
favoreciendo la destruccién de la propia esencia
de Espafia, aunque enmascaren esta finalidad con
unas formulaciones en las que se declare que su
pretensién es la de mejorar las condiciones
culturales, sociales, econémicas y politicas de
Espatfia. Ellos son la anti-Espafia, ya que niegan su
esencia, su ser catolica. Esta labor histérica es la
del Nuevo Estado y la de su lider carismatico,
Francisco Franco, que, basdndose en lo "tradi-
cional”, asume lo nuevo, para crear una nueva
Espaiia, fiel reflejo de la Espaiia eterna.

El monolitismo ideolégico impuesto por la
dictadura franquista hizo que de los manuales
anteriores s6lo sobreviviesen, casi exclusi-
vamente, los mds marcadamente tradicional-
catdlicos y que atin €stos introdujesen modifi-
caciones. Fueron retirados de la circulacién la
mayor parte de los manuales mds innovadores y
progresistas. A lo largo de los afios cuarenta hizo
su aparicién una nueva serie de autores, en su
mayoria poco interesantes y muy reiterativos,
tanto desde un punto de vista historiografico como
diddctico.

Por lo que respecta a las imdgenes presentes en
los manuales escolares, éstas se asemejan bastante
a las utilizadas en la etapa 1900-1930, aunque
presentan algunas variantes. En primer lugar, los
anteriores grabados (sea de personajes o de
escenas celebres) se convierten ahora en dibujos
mucho mds simplificados, especialmente en los
manuales de la ensefianza primaria. Son dibujos
muy esquemadticos, sin ninguna posible funcién
documental y si con una clara voluntad ilustrativa
y "emotiva". Hay también una explicita voluntad
de suprimir los escasos intentos previos de
introducir un tipo de historia de la "civilizacién"
menos centrado en las "glorias nacionales”,
volviendo a ser la exaltacién patriética y el
heroismo el objetivo fundamental de este estudio
de la historia.

Los manuales de la ensefianza secundaria, a
pesar de que algunos participen de las
caracteristicas antes descritas, presentan
ocasionalmente algunas variantes. En primer
lugar, existe un grupo de manuales en los que, tal
como ocurria en la etapa 1900-1930, aunque
predominen los retratos imaginarios, también se
reproducen tanto escenas provenientes de la
pintura histérica de la segunda mitad del siglo
XIX como imdgenes coetdneas de los temas
tratados. En prdcticamente ningidn caso estas
imédgenes estdn comentadas, pero se aprecia ya
algiin deseo por parte de los autores de conceder
cierto estatuto de "documento" a una parte de las
imdgenes utilizadas. En segundo lugar,existe un

pequefio grupo de manuales que, contrariamente a
la casi generalidad de los mismos, si que muestran
una clara preocupacién por convertir las imdgenes
utilizadas en autenticos "documentos"”. El caso
mds patente de este muy reducido grupo de
autores lo representa el manual de los J. Vicens
Vives y S. Sobrequés. La mayorifa de las imédgenes
de este manual aparecen normalmente catalogadas
de forma somera y con comentarios mis 0 menos
breves sobre los personajes o escenas histéricas
representadas, asi como algunas referencias a los
cddigos iconogréficos utilizados en las imdgenes.

Respecto a la manera en que estas imdgenes
son utilizadas en los manuales, especialmente en
los de la ensefianza secundaria, no existe una total
uniformidad ni tampoco un avance constante
hacia la consideracién de las imagenes como
"documentos”. Creo que esta dltima apreciacién
estd mds en funcién de la mayor o menor
preparacién historiogrifico-cientifica de los
autores de los manuales que de unas
consideraciones explicitamente relacionadas con
razonamientos de tipo diddctico-pedagégico. Se
comprueba también que aquellas editoriales que
ya tenian elaborados sus manuales en decadas
anteriores fueron mds reacias a introducir nuevas
variantes iconicas (por ejemplo, Edelvives). Hay
ocasiones en las que un mismo manual, por el
contrario, si que experimenta cambios en su
aspecto paratextual en un margen no muy amplio
de afios: se pasa de unas imdgenes introducidas
dentro del texto y sin apenas comentarios a otras
separadas del mismo (agrupadas en hojas
independientes) y con comentarios mas extensos.
En estas ocasiones, ademds, se pasa de un uso
mayoritario de imdgenes procedentes de la pintura
histdrica de la segunda mitad del siglo XIX al uso
casi exclusivo de imdgenes coetdneas, aunque
éstas sean mayoritariamente aquellas creadas por
los grandes artistas espafioles o europeos de
distintas épocas.

Hasta 1960 es muy infrecuente el uso del color
en las imdgenes. A partir de esta fecha comienzan
a introducirse "ilustraciones" bicolores que se
compaginan con otras imdgenes, éstas mas
"documentales", en blanco y negro y que estdn
agrupadas en hojas separadas y no incluidas
dentro del propio texto escrito. Poco después se
pasard a la tricromia y ya finalmente, a partir de
finales de la década de 1960, a unas
reproducciones bastante fidedignas respecto de los
colores propios de las imdgenes reproducidas.
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Cuarta fase: la bisqueda de un nuevo
"cédigo disciplinar" y las desavenencias en
su concrecion (1975-1990):

A partir de 1975 se inicia en Espafia una etapa
en que los cambios politicos vienen a sancionar
unas transformaciones igualmente profundas que
se habian venido gestando ya desde algunos afios
antes en la sociedad espafiola. Refiriéndonos solo
al 4mbito educativo, y dentro del mismo a la
historia ensefiada en la educacién pre-
universitaria, ya se habian producido algunos
cambios importantes en la ensefianza primaria a
partir de 1970. Estos prosiguieron en 1975,
coincidiendo con la muerte del dictador Franco,
en la ensefianza secundaria. En este nivel
educativo, en primer lugar, se formularon unos
nuevos planes de estudio menos marcadamente
catélico-patriéticos y mds en consonancia con una
orientacién "tecnicista" de la educacién. En
segundo lugar, accedieron a la docencia una
considerable serie de nuevos profesores de
historia que ya habfan tenido la posibilidad de
conocer otras orientaciones de la historiografia
mds acordes con lo que se estaba haciendo en
Francia o Gran Bretafia. En tercer lugar, en los
afios previos al final de la dictadura surgieron o se
desarrollaron algunas editoriales, ya previamente
citadas, que, conforme se iba afianzando la
democracia en Espana, fueron apostando por la
creacién de nuevos manuales escolares. Para
realizar esta tarea optaron por reclutar sea a
algunos de los historiadores mds prestigiosos del
momento (el caso de Julio Valdeén puede ser un
modelo de esta tendencia minoritaria), sea a
nuevos grupos de autores-profesores que si
conocian lo que se estaba realizando en la
ensefianza de la historia en los paises europeos
mds inmediatos. Los cambios entre 1975 y 1980
fueron realmente rdpidos y, en cierto sentido,
sorprendentes no s6lo en los contenidos textuales
de los manuales, sino también en gran parte de las
imagenes utilizadas en los mismos.

Los nuevos manuales dieron entrada a la
historia econémica y social que desde hacia
algunos afios se estaba desarrollando en las
universidades espaiiolas. Aparecieron igualmente
algunos "grupos diddcticos" (a partir de estas
fechas, la mayoria de los nuevos manuales de
historia comenzaron a estar firmados por un
colectivo de autores) que rompieron con el
modelo mds narrativo-descriptivo de la ensefianza
de la historia y plantearon una forma de la historia
ensefiada mds interpretativa (el grupo Germania o
el grupo Cronos pueden servir de ejemplo) o mds
metodolégica (grupo 13-16). Algunas de las
editoriales mds importantes dieron entrada,
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aunque fuese de forma marginal respecto de los
manuales de estructura mds "tradicional”, a estas
nuevas propuestas. Se iniciaba asi un nuevo
camino que no sélo divergia del modelo
franquista, sino que también se separaba de su
precedente liberal, al menos por lo que respecta a
su concrecién en los manuales, ya que un nimero
considerable de las pretendidamente nuevas
formulaciones didédcticas habfan sido formuladas
previamente por R. Altamira y algunos otros
"regeneracionistas” de la Institucién Libre de
Ensefianza.

Con la preparaci6n, discusién y puesta en
marcha de la Reforma Educativa en curso, la
formulacién y experimentacién de nuevas
propuestas diddcticas se ha incrementado en gran
manera. Han proliferado abundantemente, sin que
los acuerdos alcanzados puedan considerarse ain
como suficientemente clarificadores, los debates
sobre las finalidades educativas de la historia
ensefiada y sobre los posibles modelos did4cticos
mds adecuados y coherentes con los nuevos fines
educativos. Lo mismo ocurre con la discusién
sobre el grado de interdisciplinariedad requerido
por las nuevas demandas sociales, asf como sobre
la ponderacién cuantitativa y cualitativa de los
contenidos conceptuales y de los procedimentales
o metodolégicos.

Los inicialmente escasos "grupos diddcticos”
han aumentado considerablemente, tanto los que
han funcionado de una forma auténoma como
aquellos que han tenido responsabilidades mds
directamente vinculadas a las distintas
administraciones educativas del pafs. Los
resultados de muchos de estos grupos, nuevos o ya
mds maduros, por lo que se refiere a nuevos
materiales de uso no restringido, estd atin por ver
y por valorar. Han sido las editoriales precitadas
las que, como corresponde a su mayor prevision y
urgencia econémica y comercial, han presentado
ya nuevos manuales o han reactualizado
parcialmente aquellos de los que ya disponian,
adecudndolos a las nuevas demandas adminis-
trativas, al menos en su parte mds externa y mads
terminolégica.

Por lo que se refiere a las imdgenes (muestra en
parte de las transformaciones habidas, pero
también de las persistentes permanencias), los
cambios se podrian resumir, aunque sea de forma
simplificada, en los enumerados a continuacién.
En primer lugar, el uso ampliamente mayoritario
de imagenes coetdneas, no sélo de las
consideradas obras maestras de la cultura espafiola
y occidental, sino también de imdgenes
procedentes de la cultura popular o de la llamada
cultura material. Unas y otras van acompafiadas
de una cierta catalogacién y de unos comentarios




mds 0 menos extensos tendentes a reducir su
polisemia y a lograr, por parte de los alumnos,
alguna comprension "documental” de las mismas.
Sin embargo, y aunque parezca contradictorio con
la anterior afirmacién, las imagenes "fijas", es
decir, aquellas que aparecen de forma exclusiva
en los manuales escolares, son las que reciben una
menor atencién explicita en las introducciones
metodolégicas que ocasionalmente aparecen en
las primeras pdginas de los manuales y en las que
se suele explicitar el uso de los diversos
documentos que se suministran en los manuales.
Se hacen recomendaciones o se dan instrucciones
sobre como utilizar la gran cantidad de nuevos
documentos que ahora forman parte de la
documentacién histérica incluida en los manuales
escolares, pero con la exclusién de las imdgenes.
Asi, por ejemplo, se explicita la metodologia
pertinente para el andlisis y estudio de los textos
coetdneos;se hace lo mismo con los mapas
histéricos o los distintos tipos de grificos; se
establecen las pautas para analizar criticamente las
novelas, histéricas o no. Lo mismo se hace
respecto de los films, pero, sorprendentemente, no
aparecen recomendaciones expresas sobre el uso
de las imdgenes, que, de nuevo y como sintoma
reiterativo, son definidas, sin que yo conozca, por
el momento, ninguna excepcién, como
"ilustraciones". Estas ultimas constataciones no
son ébice, sin embargo, para poder afirmar, sin
ningun tipo de dudas, que el cambio experi-
mentado por las imagenes presentes en la mayoria
de los manuales actuales ha sido muy importante
y que en su seleccién si que se han tenido en
cuenta criterios "documentales", aunque no creo
que se pueda afirmar lo mismo respecto del uso
inducido o real de las mismas. Tal vez una de las
posibles explicaciones de esta situacién tenga su
origen en la dificultad, para cualquier historiador
no versado o preparado en el andlisis
iconogrifico-iconolégico, de poder conocer con
cierta precisién las interpretaciones no
exclusivamente formalistas que subyacen a cada
una de las imdgenes utilizadas en los actuales
manuales escolares. Evidentemente éste es un tipo
de problema que requiere, entre otras posibles
soluciones, una preparacién adecuada del
profesorado y también la inclusién o colaboraci6n
de un miembro mds (el especialista en el andlisis
iconogrédfico-iconolégico) en el equipo
responsable de la redaccién y confeccién de un
manual escolar. La mayor presencia cuantitativa
de las imdgenes y su mayor diversidad (ya no son
sélo ni mayoritariamente retratos de personajes
celebres o de escenas consagradas por la pintura
histérica del siglo XIX) hace mds urgente la
necesidad de convertir las "ilustraciones" en

"documentos” ic6nicos, tanto desde un punto de
vista diddctico como desde la mds simple
consideracién historiografica. Para aproximarnos
suficientemente a este ideal diddctico no creo que
sea suficiente con los comentarios formalistas y
generalizadores que aparecen en una parte
considerable de los actuales manuales escolares, la
mayor parte de los cuales estdn basados en
criterios ya claramente superados por el actual
estatuto del més sencillo andlisis iconogréfico.

Preguntas abiertas a modo de
conclusion:

El trayecto trazado por los manuales escolares
espafioles de historia es una mezcla de
innovaciones modernizadoras y de persistencias
arcaizantes. La modernizacién inicial, desde
finales del siglo XIX, se buscé en la adecuacién
entre el entonces nuevo conocimiento
historiogrdfico positivista, considerado como
conocimiento mds complejo y critico de la
realidad social de su momento, y una ensefianza
de la historia que se deseaba impulsar hacia una
formacién mads critica y creativa, a través del uso
y confrontacién de las "fuentes documentales”. Se
logré sélo en parte, pues es mds fécil fundar
nuevos discursos que crear nuevas realidades.
(Nos encontramos ahora también en un momento
de remodernizaci6n de la ensefianza de la
historia?. ;La historia ensefiada ha quedado
suficientemente despojada de su funcién
"justificadora y legitimadora" de lo existente?. ;Se
ha logrado una integracién conveniente y fecunda
entre la historiograffa "sabia" y la historiografia
escolar? .;Es pertinente historizar la construccién
y el andlisis del conocimiento social para intentar
lograr cierto interés y provecho por parte de los
alumnos?.

La historiografia mds reciente se ha planteado
bdsicamente dos grandes cuestiones. En primer
lugar, la "ampliacién del archivo", esto es, su
apertura a nuevos temas y nuevos grupos sociales
anteriormente desprovistos de voz propia. Asi han
entrado a formar parte de la historiografia
aspectos tan fundamentales y diversos como la
construccién del género, el estudio de la vida
cotidiana o las prdcticas de algunos de los grupos
o sociedades "marginales", al menos de aquellos
que han sabido o podido forzar la consecucién de
"un lugar en la historia".

En segundo lugar (de una manera ain poco
percibida por los historiadores, tal vez por su
caracter mds rupturista respecto de la tradicién
positivista en sus diversas manifestaciones), la
condicién forzosamente "mediatizada" de toda
historiografia, en cuanto que llegamos a los
hechos histéricos fundamentalmente a través de
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los lenguajes y de los "discursos" del pasado y del
presente. Esto significa que el historiador, mds
que dedicarse a "lo acontecido”, se ha estado
ocupando del estudio de las formas en que se ha
"construido” el conocimiento de la realidad, de las
diversas "representaciones” que de lo existente se
han realizado, incluidas las nuestras propias.

Estas dos cuestiones, en mi opinién, también
deberfan de tener su repercusién sobre la historia
ensefnada, tanto sobre el valor analitico-critico
otorgable a la metodologfa historiogréfica como al
caracter ampliamente relativo de las conclusiones
alcanzadas mediante la ensefianza de la historia.
Es obvio que existe una diferencia entre la
historiografia "sabia" y la escolar, pero, en mi
opini6n, esta segunda ha sido mds vélida cuando
no ha roto sus puentes e intercambios con la
primera.

Tengo la sensacién de que si atin nos resulta

muy dificil "de construir" la historia del ayer,
mucho més nos va a costar aplicar esta premisa al
aqui y ahora. La idea positivista del progreso nos
lleva, de una forma bastante inadvertida, a pensar
que somos la culminacién de lo previo, lo mds
verdadero de lo que ha existido, sin aplicarnos a
nosotros mismos, tanto cognitiva como politi-
camente, las consecuencias deducibles de la
profunda "mediacién" existente entre la realidad y
nuestro conocimiento.

Estas son, en mi opini6én, algunas de las
cuestiones bdsicas que habrd que ir debatiendo y
aclarando en la medida de nuestras posibilidades.
Por el momento, las posiciones son , como
minimo, divergentes, pero el debate, afortu-
nadamente, sigue abierto. Esperemos que, mds
alld de la momentdnea desorientacién, podamos ir
encontrando formas mds ricas y creativas de
enseiiar la historia.

ABSTRACTS
Els Manuals Escolars Espanyols d'Historia

No s'han portat a terme a I'Estat espanyol estudis rigorosos i sistematics d'aquests manuals escolars.
L'autor estableix quatre &poques histdriques per a explicar els principals canvis experimentats pels manuals
escolars espanyols d'historia, tant a 'ensenyament primari com al secundari:

la.- La creaci6 del codi disciplinar (1836-1890).

2a.- La reformulaci6 positivista i europeista del codi disciplinar (1880-1939).
3a.- La regressi6 a les formulacions catdlico-patridtiques del codi disciplinar (1939-1970).
4a.- La recerca d'un nou codi disciplinar i les desavinences en la seva concreci6 (1975-1990).

En cadascuna d'aquestes fases I'autor comenta tot un seguit d'aspectes que ajuden a definir l'etapa, com
per exemple: tipus d'influéncies i corrents ideoldgics; models d'ensenyament, enfocaments didactics,
finalitats educatives, rigor critic, fonts documentals, quantitat i qualitat dels continguts conceptuals, grau
d'interdisciplinarietat de la matéria; intervencionisme de I'Estat, plans d'estudi; tecnologies tipografiques,
il-lustracions i grafics, autors, editorials.

nish Histo books for Is

There has never been a rigorous, systematic study of these school manuals. The author establishes four
main historical eras in the fields of Spanish history manuals for schools which apply both to secondary and
primary education.

1.- The creation of the disciplinary code (1836-1890).

2.- The positive Europeanistic reform of the disciplinary code (1880-1939).

3.- The regression to catholic-patriotic formulas of the disciplinary code (1939-1970).

4.- The search for a new disciplinary code and the incompatabilities in its creation (1975-1990).

In each of these phases the author comments on a series of aspects which help to define the era, for
example: types of influences and ideological trends; educational models, didactical focus, educational aims,
critical rigour, documentary sources, quantity and quality of conceptual content, degree of interdisciplinarity
of the material; intervention of the State, study plans; technology of printing, illustrations and graphics,
authors and editorials.




Literatura infantil catalana i
construccio nacional (1939 - 1985)
(Analisi del missatge educatiu)

RAMON BASSA i MARTIN
Facultat d'Educacié. Departament de Ciéncies de 'Educacié
Universitat de les Illes Balears

0. Introduccié.
0.1. La literatura infantil i el missatge

educatiu.
La literatura infantil i juvenil ha estat estudiada
des de diversos camps 1 enfocaments,

especialment des de la critica literaria, el
bibliotecondmic (amb els repertoris bibliografics i
la historia del Llibre Infantil) i el pedagdgic
(aspectes educatius i didactics de les lectures. En
canvi, el nostre punt de partida és que la literatura
infantil i juvenil té un paper educatiu que el
converteix en un objecte possible d'estudi de les
Ciéncies de I'Educacid. Ja que el Llibre Infantil és
un clar exemple de transmissié d'idees, de valors,
de visions del mén. Des del moment en qué es
converteix en objecte-transmissor i va destinat a
un receptor, en aquest cas l'infant o I'adolescent,
duu un missatge immers. Missatge que té un
contingut educatiu, explicit o latent, que podem
descobrir, estudiar i analitzar, des d'una
contextualitzacié tedrica provinent del camp de
les Ciéncies de I'Educaci6.

El llibre infantil és un dels productes de viure
en societat i de posseir un llenguatge i una cultura.
Es possible per la "humanitat" o per la
"personitzaci6" -terme emprat per A. Sanvisens
(1987: 131)-, i per tant un objecte d'estudi des de
la perspectiva de les Ciencies de I'Educacid, en el
senlit que viure en societat suposa també tenir
unes pautes de conducta, una transmissié cultural,
una accié en el temps i en l'espai, en definitiva,
també una forma d'educaci6. I és d'un d'aquests
aspectes del missatge educatiu el que voldriem
analitzar seguidament. Ens referim a les relacions
del missatge educatiu i la construccié nacional del
nostre pais. Aquesta analisi forma part d'un estudi
més ampli desenvolupat a BASSA (1994 i 1995).

0.2. La metodologia utilitzada: de
I'analisi de contingut al Model
Ideologico-Conceptual de Pais.
La metodologia utilitzada consisti en l'anilisi
del contingut d'una mostra (284) de les obres de

literatura infantil escrites originalment en llengua
catalana, després del triomf del régim franquista
fins a I'any 1985. Per a l'analisi del contingut dels
Llibres Infantils catalans vaig partir d'uns models
tedrics que vaig anomenar Sistemes Ideoldgico-
Conceptuals i que consisteixen en l'aplicaci6 de la
teoria dels camps semantics a l'analisi sociologica
del contingut dels textos dels llibres de literatura
infantil i juvenil. E1 Model Ideoldgico-Conceptual
del qual partirem per estudiar el que en aquestes
Jornades s'ha anomenat construccié nacional, fou
el de: "concepte de Pais".

Entenem per aquest Model Ideoldgico-
Conceptual de Pafs tots els indicadors 1&xics que
fan referéncia a la geografia (fisica, humana i
econdmica), la historia, la cultura, la llengua (nom
i situaci6) i les institucions d'autogovern d'un o de
tots els Paisos Catalans. El terme pais cal recordar
que era uns dels tres eixos educatius de
l'escoltisme catolic catala i mallorqui (des de la
seva represa a partir de 1943). El diccionari de
I'Enciclopeédia defineix el concepte pais com
"territori propi d'una etnia determinada". També,
ha pres una amplitud molt gran, fins al punt de ser
usat per alguns dirigents politics catalans.

Té un macro-tema dedicat a agrupar la visié
dels habitants, tant autdctonis com immigranta,
tant sobre ells com els qualificatius sobre els
altres. Finalment hi ha un tercer macro-tema que
estudia el missatge ideologico-politic sobre els
Paisos Catalans i la concepcié de forma de
govern. (1)

I. Etapes de la progressiva construccié
nacional de Pais (1939-1985).

Per a l'analisi de la progressiva construccié
nacional de Pais, dividim el llibre infantil i juvenil
catala de postguerra en quatre perfodes historics.
Els tres primers situats dins 1'#poca franquista i el
quart que compren I'etapa de la transici6 i els
primers governs democratics, fins a I'any 1985.

(1) Per a més detalls vegeu el grafic que s'acompanya, o també BASSA (1995: 147)




I.1. El periode 1939-1961. De la
resisténcia a la primera continuitat.

Podriem dir que les obres de literatura infantil
d'aquesty periode correspondrien a l'imaginari
col-lectiu i historic, al que havien estat els catalans
en altres temps més favorables. Aixi, de entre les
19 obres propiament de literatura infantil, 7 sén
obres basades en el conte o la rondalla populars:

Lola ANGLADA (1947): Contes meravellosos.

Joan ESTIARTE (1949): Contes.

A. R. GRAU (1955): L'angelet que no reia.
Rondalla infantil.

Roser CARDUS (1958): El princep Bandoler.

Gabriel FUSTER FORTEZA (1958): Historia
de dues mel.les.

Bartomeu FIOL (1959): De com mestre Joan
Pipa la va perdre.

Roser CARDUS (1960): La noia del rostre
canviant.

4 s6n obres de tematica religiosa escrites entre
el 1956 1 el 1959 per Aurora Diaz Plaja; 3 tenen a
un infant com a protagonista; altres 3 s6n obres a
protagonistes animals i una és una novel.la
policiaca infantil de Josep VALLVERDU (1960):
El venedor de peixos.

Per0, tal volta els primers intents d'ajudar al
coneixement del Pais els tenguem amb unes obres
no estrictament del camp de la literatura infantil
d'imaginacid, siné de tema historic per a la
lectura, com sén les obres de la col-leccié Ayax
(La Moreneta; El timbaler del Bruc; Els
Almogavers; El Pont del Diable; Jaume I, el
Congqueridor; ...) de l'editorial Miquel Salvatella,
publicades entre els anys 1957 i 1962, i que
compliren la finalitat d'apropar la historia -fins i
tot amb fons llegendari- de Catalunya als infants,
en uns moments en qué no sovintejaven els titols
ni les lectures.

Des d'on es feien aquests intents de
reconstrucci6 del nostre col-lectiu historic? En un
primer temps, entre 1946-1953 a 1957 no hi ha un
model pensat o creat col-lectivament per intentar
fer una construccié nacional, el que sf que hi ha
s6n accions individuals d'alguns editors: J. Sales,
M. Arimany, Cruzet, entre altres; o d'autors com
C. Soldevila (1946), Folch 1 Torres (1947) i
Carles Riba (1950). Aquests membres, autors i
editors, es trobaven sovint ben relacionats -o
n'eren part- dels primers nuclis de resisténcia
cultural catalana, mitjancant la tasca de reunions
culturals a cases particulars. Aquests contactes i
esfor¢os donaran els seu fruit a partir de finals
dels anys cinquanta i principis dels seixanta, amb
la creacid de l'editorial Estela (1958). Nova Terra
(1959), I'Omnium Cultural (1961), Edicions 62
(1962) i els inicis de la "Nova Cang6” (1960).

Resumidament, aquest és el llarg cami que va
anar trobant la cultura catalana per a la seva
reconstruccid, i també, el Llibre Infantil catala:
petits nuclis culturals que es relacionen amb
editors motivats i preocupats pel paifs i per tant,
per treballar per I'edici6 en catala.

1.2. El periode 1962-1970. La represa.

Quina visi6 de la geografia, la historia, la
cultura, la llengua i les institucions dels Paisos
catalans hi ha en els llibres d'imaginacié d'autor de
llengua catalana?

En primer lloc, trobam la novel-la amb fons
historic catala, una obra destinada a commemorar
gestes, personatges i situacions que facin
referéncia a l'antiga Corona d'Aragé o a un altre
moment histdric. Es un génere que comenga amb
molt poques obres en aquest periode, a la segona
meitat dels anys seixanta: dues obres. Una és: Les
presoneres de Tabriz, de Maria NOVELL (1967),
novel.la situada en el temps dels almogavers, al
segle XIII, amb l'aparici6 de personatges com
Ramon Muntaner o Roger de Flor, per entremig
de l'aventura del protagonista i el seu company. A
l'altre, apareix un a Catalunya prehistorica, a
I'obra de Sebastia SORRIBAS (1969): Viarge al
pais dels lacets.

Podem dir que el Llibre Infantil catala té una
altra forma de transmetre la visi6 de "Pais", i és la
novel-la de tematica realista situada a I'¢poca
contemporania. Es a dir, en descriure's en una
obra com viu un protagonista actual, hi ha una
petita cronica de la situacié social quotidiana.

Algunes obretes sorgeixen per una voluntat
clara de conscienciacié social, d'explicar el tema
de la immigracié i del mén del treball i la seva
problematica que quedarien sense tractar si no fos
per les dues obres de Francesc CANDEL (1967 i
1969): Avui comengo a treballar, i especialment
per Una nova terra, traduida de la versié original
per la pedagoga Marta Mata. Aixi, en aquesta
darrera obra Una nova lerra, es presenta en ua
serie de fases la situaci6 de la immigracié amb: la
fuita del poble; el barraquisme; el problema de la
identitat cultural:

"El que jo no sé és d'on séc, ara.

Jo era del meu poble;

pero ara, d'on s6¢? (CANDEL 1967: 4).

I finalment, la integracié:

"I jo, ara, ja sé d'on séc: s6c d'aquesta ciutat,
s6c d'aquesta terra. Aquesta és la nostra terra, tan
nostra com dels qui hi han viscut sempre."
(CANDEL 1967: 9).

Sobre la llengua catalana hi ha algunes
referéncies lingiifstiques a la coneixenga del catala
per part d'un mercader venecia a Les presoneres




de Tabriz, de Maria NOVELL (1977: 78-79), o un
negre a Africa que parla el catala a La casa sota la
sorra, de Joaquim CARBO (1966).

Les festes tradicionals catalanes apareixen sota
el tractament de la Festa Major a un poble, a l'obra
Qué passa al meu poble?, de M. A. OLLE (1965)
o de les parades de confitura de la fira de sant
Pong a: Menjar confitura de Josep VALLVERDU
(1969).

Finalment, dues obres del Pais Valencia tracten
el tema de la seva geografia humana. Aixi, Joan
FUSTER (1969) amb Abans que el sol no creme,
fa coneixer la sembra i la collita de l'arrds a la
ribera del Xidquer; i Carme MIQUEL (1970) al
seu llibre Un estiu a la Marina Alta.

L.3. El periode 1971-1975. Un periode de

retraiment i d'obres mestres.

Tot i ser un perfode de retraiment general de la
literatura infantil en catala hi trobam algunes
obres mestres d'E. Teixidor i M.A. Capmany pel
que fa a l'intent de construir un imaginari
col-lectiu catala. Durant aquest periode la novel-la
de fons historic segueix essent una de les vies més
atractives per donar a coneixer la histdria dels
Paisos Catalans als infants al permetre combinar
el personatges reals historics amb altres de ficticis,
que es troben en les mateixes coordenades d'espai
i temps. Hi trobam algunes obres mestres

Un dels autors que conrea aquest génere és
Josep Vallverdd, i déna a conéixer dos moments
historics ben diferents: a) L'época romana i la
Tarraconense, en el llibre Un cavall contra Roma
(1975). b) El bandolerisme a Catalunya, al segle
XVII, en el llibre Bernat i els bandolers (1974) i
en ¢l qual es tracta el tema del virrei de Catalunya,
el bandolerisme i la fam d'aquells temps, les
bregues internes entre els nobles i la revolta dels
segadors.

L'ambientaci6 al segle XII1, la trobam a L'Ocell
de foc, d'Emili TEIXIDOR (1972), on
compareixen joglars, goliards i templers, amb
cangons de I'¢poca i altres fetes per Jaume Vidal
Alcover i Miquel Marti i Pol.

Finalment, tenim una de les obres més
completes i d'una personalitat literaria més
definida, em referesc a Quim/Quima, de M,
Aurélia CAPMANY (1971), que abasta un passeig
literari i historic per les terres catalanes, des de
I'any 1000 a la guerra civil de 1936, mitjangant la
creacié d'un personatge Quim/Quima, que canvia
d'epoca i de sexe segons els periodes historics pel
que viatja. L'autora, tot imitant 1'Orlando, de
Virginia Woolf, traga amb ma ferma i destra un
panorama de deu segles de la historia catalana i
els seus principals esdeveniments histdrico-
culturals. Es requalificada per Emili Teixidor

(1983: 19) com una "epopeia del catalanisme",

El tema de la immigraci6 als Paisos Catalans
no apareix en els llibres d'aquest periode. Pel que
fa a referéncies sobre la llengua i la cultura
catalanes en trobam ben poques: un llibret amb
una anxaneta com a protagonista, ens introdueix
en el moén dels castellers a: Maginet, "Tap de
Bassa", de Benvingut MOYA (1975).

L4. El periode 1976-1985. La transicié i
I'etapa democratica.

El tractament de la visié de Pais, de la historia
que no s'havia pogut narrar abans amb la llibertat
d'aquest periode, fan que la novel-la de fons
historic es desenvolupi amb amplitud.

Aix{ trobam descrit:

a) la prehistoria amb les obres: Tres xacals a la
ciutat, de J. VALLVERDU (1976); L'arriscada
expedicid dels pitecantrops del Montgrony,
d'Avel.li ARTIS-GENER (1985) i el segle XII a.
J.C. a les llles Balears, a l'obra Les pedres que
suren, de Pere Morey (1984).

b) L'edat antiga a L'escarabat verd, de M.
Mercé CANELA (1977), una aventura per la
Mediterrania dels segles VI-V a, J.C.

¢) L'edat mitjana: amb el segle XI a Catalunya,
a l'obra En Mir l'esquirol, de Josep VALLVER-
DU (1978); la infantesa del rei En Jaume I (s.
XII) a: El rescat del rei minyd, de Joan BLASCO
(1976) i Els dos vailets del castell de Montsé,
també de Joan BLASCO (1977). El cavaller de la
barba negra, de Joan BLASCO (1983). També hi
trobam El missatge del cavaller de l'aguila
rampant, d'Alvar VALLS (1979), que recons-
trueix la vida d'un cavaller catala del temps de
Pere I el Catolic, o Joanot de Rocacorba (1431-
1482), de Teresa DURAN (1983).

d) L'edat moderna, amb el segle XVI a
Catalunya i la persecucié de la Inquisicié contra
els jueus a dues obres fascinants de Joan
BARCELO i CULLERES: Ulls de gat mesquer
(1979) i El somni ha obert una porta (1981).

El segle XVIII, també es déna a congixer a
partir de les obres: El malefici de la reina
d'Hongria, de M. Aurélia CAPMANY (1982), que
descriu la vida dels comerciants d'aquell temps;
La historia que en Roc Pons no coneixia, de
Jaume CABRE (1980), i que no es altre que el
setge de Barcelona l'any 1714; o Catalan Western,
del mallorqui Miquel FERRA i MARTORELL
(1982).

e) L'edat contemporania, amb set obres
dedicades a aquest periode, d'entre les que
destaquen: La noia del timbal, d'Oriol VERGES
(1980), ambientada I'any 1808, amb l'escena del
timbaler del Bruc i el setge de Girona, o La ciutat
sense muralles (1978) i Un catala a la Manigua
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(1976), ambdues també d'Oriol Vergés. O Els
amics del vent (1979) i L'alcalde Ferrovell
(1981), de Josep Vallverdu.

En una paraula, respecte a la novel-la historica
trobam que, la preséncia i tractament del fet
nacional és ampliament representat amb vint-i-
cinc obres de caire historic catala, i aixd, en uns
moments en que la historia de Catalunya ja és més
present a l'escola.

També destaca com el tractament de la
immigracié als Paisos Catalans, bé perqué €s un
tema dificil de tractar, bé per allunyament o
desconeixemnt dels escriptors catalans només té
dos autors que I'hagin tractat: Joan BARCELO i
CULLERES al seu llibre Que comenci la festa!,
on descriu la situacio de la gent d'un barri periféric
de Cordenit, és a dir la gran ciutat: Barcelona. En
canvi, Gabriel JANER MANILA, un dels autors
que més ha reflectit a les seves obres el tema dels
immigrants dins un corrent de realisme pogtic a E/
rei Gaspar (1976), un immigrant que es lloga per
fer de rei a uns grans magatzems, i La Serpentina
(1983) que tracta del viatge d'una avia immigrada
i el seu nét per retornar a trobar el passat i la
joventut de la seva padrina.

Sobre la guerra civil i el franquisme, ja hi ha
referéncies bastant clares sobre la repressié a
l'obra de Maria BARBAL (1985): Pedra de
tartera, i Tanit, de Niiria ALBO (1984); sobre les
Brigades Internacionals a Les coves de Postojna,
d'Estanislau TORRES (1980); i sobre els excessos
i crims per venjances personals, com la violacio i
mort d'una jove durant la guerra civil a El
fantasma del Fluvia, de Joaquim SOLER (1981).
Fins i tot trobam una referéncia a l'intent de cop
d'estat del 23-F a l'obra La casa sobre el gel, de
Joaquim CARBO (1982).

El missatge sobre la llengua i la cultura
catalanes no és molt ampla a pesar de tot. Hi ha
referéncies a les classes de catala a l'escola.
Martina ARAGAY (1983:10), al seu llibre Rongo-
Rongo destaca com exemple el cas d'un frances
que des del moment que parla el catala es
considerat menys estranger per la gent i "la
rapidesa amb que aprengué el catala déna ales a la
seva integraci6". O a l'obra de Joan BLASCO
(1976: 15) titulada El rescat del rei minyé on
s'indica com "Un rei ha de parlar la llengua del
seu pais, en aquest cas el catala". El menorqui Pau
FANER (1983: 42) al seu llibre El violi magic
ens descriu la situacié diglossica: "En aquells
temps hi havia pocs al-lotets i al-lotetes de I'edat
de n'Elisa que l'escrivissin bé, al catala..."

Pel que fa a altres aspectes de caire mes
cultural trobam referéncies a les festes populars: la
sardana com la dansa nacional de Catalunya al
1libre de Martina ARAGAY (1983) Rongo-

134

Rongo; la Festa Major com a protagonista a En
Jaumet de les Xanques, de Marta BALAGUER
(1980); la festa de sant Joan de Ciutadella de
Menorca a l'obra Ses ganes de riure, del menorquf
Pau FANER (1985), També hi ha referéncies al
diari Avui a Els dracs de la Xina de Joan
BARCELO i CULLERES (1982); a la revista
Cavall Fort, a la novel-la de Joaquim CARBO
(1977) titulada L'home de Munic; o al Dia del
Llibre, a El dia que en Cecili es va perdre, de
Joaquim CARBO (1985).

Hi ha també alguns indicadors que fan
referéncia a un misssatge "catalanista" com quan
Dolors ALIBES (1981: 21) a Tres trifulques i una
vaca ens diu que "per una mosca Sabadell és com
els Paisos Catalans per a nosaltres". O Josep
VALLVERDU (1979: 31) a la novel-la historica
Els amics del vent parla del Rossell6 com "aquella
terra var ser donada a Franga vergonyosament: els
rossellonesos parlen catala i se senten com
nosaltres”. M. Angels GARDELLA 91981: 46), a
Un armariet, un cofre i un diari conclou:
"Catalunya va perdre els privilegis". El missatge
de sentir-se d'una terra concreta, d'un "Pais" € una
manifestacié explicita a l'obra El vell i l'ocell, de
Guillem VILADOT (1982: 39) quan diu "Tot aixd
és el meu pafs, és la meva terra...", i a El missatge
del cavaller de l'aguila rampant, d'Alvar VALLS
(1979: 8-10).

Després de l'analisi del Model Ideolbgico-
Conceptual hom pot concloure que el missatge
global de Pais és ben present durant aquest
periode a la literatura infantil i juvenil catalana,
amb un creixement de la novel-la historica,
segurament per poder donar a conéixer més
Iliurement l'altra part de la historia que fou
amagada als infants, o que en el seu moment no
tenia permesa contar I'escola. També hi ha, pero,
autors que escriuen sense una finalitat pedagdgica
o concienciadora tan evident, tot i que no poden
deixar de transmetre la seva visié de "Pais", com
ho fan d'altres temes. No hi emperd, quasi cap
referéncia a temes i situacions socio-lingiifstiques
com la situacié social del catala, actituds
lingiifstiques diglossiques, humiliacions o insults
per haver parlat en catala, o comunicacions
bilingiies i minoritzades.

2. Conclusions

El missatge que he anomenat de Pais, comprén
des del coneixement de la historia d'un o de tots
els Paisos Catalans, a les referéncies a la llengua i
la cultura catalanes. Aquest missatge cobra molta
importancia ja que practicament fins als anys
1973-74 no comenga a entrar alguna hora de
catala a les escoles publiques, gracies a la tasca
d'Omnium Cultural, i fins que la Generalitat de




Catalunya no té els traspassos en matéria
d'ensenyament l'any 1980, no s'imparteixen
majoritariament continguts catalans referits a la
historia, la geografia o la literatura. Per tant, la
visié de pertanyer a una col-lectivitat no la déna
I'escola durant quasi quaranta anys, tret de les
escoles de "Coordinacié Escolar", i d'alguns
mestres franctiradors a l'escola estatal.

No és estrany, aixi, que els llibres de literatura
infantil pdssin a ser un dels elements per on
transmetre aquest missatge de Pafs, per intentar
obrir clarianes en la construcci6 nacional.
Donades les circumstancies socials i politiques
franquistes en qué es troben immersos els Paisos
Catalans, no és, com hem vist al punt I.1., fins a la
segona meitat dels anys cinquanta que, amb
alguns editors, com Miquel Salvatella amb la
col-leccié "Ayax" (1957-1962), o Joan Sales,
s'aconsegueixen publicar llibres de lectures sobre
temes historics catalans i llegendes populars.
Alguns d'aquests editors tenien contactes amb els
nuclis culturals de resistencia que es feien a cases
particulars.

Una vegada entrats en la represa cultural que
s'inicia a principis dels seixanta, a partir de la
segona meitat dels anys seixanta, en la literatura
infantil i juvenil catalana sorgeix la novel-la
historica, és a dir, sota la trama d'un personatge
infantil o juvenil que viu algun fet o moment
historic catala, entren elements de la historia que
no s'explicaven a les escoles. Aixi. ja entre els
anys 1967 i 1969 trobam algunes novel:les
historiques o amb fons historic, entre les quals
destaca Les presoneres de Tabriz, de Maria
NOVELL (1967).

Des d'aquestes dates la novel-la d'imaginacié
amb tema historic catald ja no es deixara de
conrear. Durant els darrers anys del franquisme ha
augmentat aquest génere tant en quantitat com pel
que fa als diferents periodes cronologics tractats,
des de I'época romana, passant per 'Edat Mitjana
fins al segle XVIL (2). Alguns autors com Josep
VALLVERDU (1974; 1975; 1976; 1978; 1979;1
981) i posteriorment, Oriol VERGES (1976; 1978;
1980; 1983; 1984a; 1984b; 1984c; 1985) es
dediquen de manera especial a aquests tipus
d'obres. Durant els anys postfranquistes i de la
democracia, la novel-la historica a la literatura
infantil i juvenil catalana arribard a tenir més de
vint-i-cinc obres editades.

L'altra forma de conscienciaci6, com deiem,
serd la novel:la realista de tematica contempo-
rania, que amb voluntat de mostrar la realitat,

tractara temes més actuals i més de la vida
quotidiana diaria d'arreu dels Paisos Catalans.
Aquest segon geénere, iniciat a finals dels anys
seixanta, té la seva primera representacié en el
contingut del missatge de dues obres de Francesc
CANDEL, que reflectiran, una -Avui comengo a
treballar (1967)- el problema de l'inici al treball,
fins i tot abans dels catorze anys, i l'altra -Una
nova terra (1969)- presentara per primera vegada
en un llibre per a infants, el tema dels immigrants
a Catalunya (amb el barraquisme, el problema de
la identitat cultural i la integraci6). Cal dir que el
missatge sobre I'immigrant no tornara a ser
presentat, en forma de protagonista fins a l'any
1976, a l'obra El rei Gaspar, de Gabriel JANER
MANILA (1976), aquest autor mallorqui, 'any
1983 tornara a insistir en la tematica d'una dona
immigrant a l'obra La serpentina, amb un
tractament de génere del realisme poétic.

I tret d'algunes referéncies de Joan BARCELO
i CULLERES (1980), el missatge de com viuen i
senten els immigrants a Catalunya o a les Illes no
s'ha tractat més, a cap de les obres estudiades.
Sembla que és dificil per als autors catalans tocar
aquesta tematica en obres per als infants -ja que
dins la novel-la adulta, sf s'ha fet.

Sobre el missatge entorn a la cultura i la
llengua catalanes, apart de la tematica historica ja
tractada, trobam a partir de 1965 referéncies a la
Festa Major (OLLE 1965), als costums, tant
d'alguns indrets de Catalunya (VALLVERDU
1969), com del Pais Valencia (Joan FUSTER
1969; Carme MIQUEL 1970), als castellers
(MOYA 1975). Encara hi ha menys referéncies a
la llengua en la literatura infantil i juvenil catalana
durant I'¢poca franquista, i tenen un caracter
episddic i anécdotic, com pugui ser un negre
senegalés que parli catala a una obra de Joaquim
CARBO.

A partir de 'acabament del franquisme hi ha
algunes altres referéncies més sobre aspectes
culturals, sobre festes populars, o en relacié a
I'aparicié de diaris i enciclopédies en catala.
Estranya trobar poques referéncies a la llengua,
possiblement perque la situacié és més
normalitzada. Hi ha algun esment al tema del
"Pafs", pero més lligat a la idea del tipus
Catalunya "és el meu pais", que a 'aparicié de cap
missatge politic concret. No he trobat tampoc cap
missatge independentista durant tots aquest anys.

Per acabar només destacaria la necessitat de
més estudis especialitzats dedicats a analitzar el
que hem anomenat a aquestes Jornades la
"construccié nacional” i el paper que educadors,

(2) En el moments de redactar aquesta comunicacié a I'any 1995, la col-leccié "Les arrels" d'Oriol Vergés, a través de
les Publicacions de I'Abadia de Montserrat, ja ha novel-lat fins als anys trenta del segle XX.
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pedagogs, persones, mestres, col-lectius i
institucions han jugat per dur-ho endavant als
Paisos Catalans, i per tal de poder esbrinar quina
ideologia, i quin projecte d'edificar un espai comd,
un imaginari col-lectiu, de fer Pais hi ha hagut, i
també encara queda per fer i quins grups sén els
que tenen voluntat de fer-la anar endavant.
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Felix Fradkin i la reflexio pedagogica
en condicions extremes

PERE SOLA
Universitat Autonoma de Barcelona

A mitjan abril de 1991 vaig tenir la sort de ser
convidat per la seccié de Ciencies de I'Educacié
de I'Académia de Ciéncies de l'encara URSS a un
profités simposi internacional sobre la historia de
l'educacié i el seu paper en la renovaci6 dels
estudis de pedagogia i en la determinaci6 de
l'accié educadora del present-futur. En part,
d'aquest seminari en va sortir 1'impuls per la
confeccié de l'estudi comparatiu Why should we
teach History of Education (Moscow,1993), editat
per K. Salimova. Perd aquest simposi de Suzdal,
llogarret emmig dels camps immensos de Russia,
on participaren col-legues d'arreu del mén i
col-legues "soviétics" a parts iguals, va ser per a
nosaltres la ocasi6 del felig encontre amb el
pedagog rus Felix Fradkin, que malaguanya-
dament moriria dos anys més tard.

Ha semblat adient incloure aquest petit
recordatori de la seva obra i acci6 en aquesta
edicié de "Societat i Historia".

La gran novetat de l'encontre de Suzdal, on
Fradkin va intervenir de manera destacada, va ser
I'ampli desig o voluntat de giiestionament
metodologic radical dels metodes i continguts de
la pedagogia universitaria, del paper de la
pedagogia i de la historia de l'educacié en l'acci6
cultural i social transformadora de la societat. De
fet, aquest desig era sobretot el comi denomi-
nador dels joves col-legues de la encara URSS,
presents a I'encontre. Hom tenia una mica la
impressié -com el 1968 o als primers setanta a
casa nostra de manera clandestina i després de
1975 de forma incontrolada- que les paraules i les
idees servien i que el debat tenia un paper
redemptor. En pocs dies es va pasar revista al
nexe entre la teoria i la historia de I'educacio
partint d'unes bases que no eren exactament les
dels debats institucionalitzats académics de la
pedagogia internacional, on el funcionalisme
anglo-sax6 domina 1 impera, sobretot a partir d'un
clar imperialisme lingiifstic que redunda en una
clara colonitzacié del pensament educatiu a favor
d'una cosmovisié certament reduccionista.

En qualsevol cas, aquesta trobada va resultar
pedagdgicament i humanament enriquidora per als
seus participants. Recordo els planteigs del
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professor Felix Fradkin, el qual preconitzava una
re-lectura critica de la pedagogia soviética dels
anys 20. L'autor d'obres com A search in
Pedagogics. School Pedagogics and Pedology,
Moscow,1990: Progress Publishers, evocava el
clima intel-lectual dels anys 20, quan un obert
debat sobre la millora de 1'escola soviética va
esclatar. Faltava una definici6 acurada de la idea o
model de l'escola unificada del poble i calia
posar-se d'acord sobre la tecnologia educacional a
emprar. Lenin mateix va encoratjar aquest debat.
Perd ja a finals dels anys 20 aquest clima
renovador hauria arribat a un carreré sense
sortida. Va morir de mort gairebé violenta, amb la
liquidaci6, l'exili o el silenci dels molts dels seus
principals animadors. I Fradkin es queixava del
desert intel.lectual dels anys 30 i dels 40. Tota la
reflexié pedagdgica va quedar reduida a consignes
i discussions sobre obvietats. Ara bé, caldria veure
si la prohibicié leninista de la "pedagogia de
dreta" i la marginaci6 de la pedagogia
d"esquerra” dels que giiestionaven radicalment la
funcié de la institucié escolar no van ser els
precedents de la gran caga de bruixes estalinista
que va conduir a un buit de pensament pedagdgic,
encara acusadissim als anys vuitanta. Perd la
historia no admet planys, no es pot refer com a tal.
Serveixi aquest breu escrit d'homenatge a Felix
Fradkin també per palesar la nostra vivéncia que
la teoria i la historia de I'educacié esdevenen pega
de museu academicista sin6 les rega l'aigua
vivificant de la discussi6, del dubte i del planteig
critic. I no només en en la situacié extrema de la
dictadura dita del proletariat. També en plena
dictadura del no menys inhuma neoliberalisme.




An Uncompleted Symphony: Fradkin's
Study of Pedology in East and West

MARC DEPAEPE
Universitat Catolica de Lovaina

On the occasion of a Seminar, held in Suzdal
during the spring of 1991, I had the opportunity to
meet Felix Fradkin, the gentle and humble
historian of education from the university of
Vladimir. He was a specialist of Russian
pedology, a field of study that interested me
particularly, for I had finished in 1989 a
comparative analysis of this phenomenon in the
West. Together we have had interesting
conversations about the processes behind this
phase in the history of educational sciences. One
of the outcomes was the elaboration of joint
research plan for the history of pedology in East
and West. The sudden death of Fradkin made of
this, however, an unfinished task that ended up in
wishful thinking ...

The point of departure for my comparative
study of pedology was, of cour-se, Belgium,
where mainly Medard C. Schuyten, the Antwerp
pedologist of world fame, started a pedological -
laboratory in 1895. As pedologist, Schuyten
published not only in Dutch, but also in French,
German, English, and Spanish, and his work was
further translated into Hungarian, Russian, and
Portuguese. From the outset, Schuyten tried to get
an international association for pedology off the
ground. Already in 1903, he sounded out
Hermann Griesbach on the subject. On the
occasion of the sixth international congress of
psychologists in Geneva in 1909, the Bulgarian
Gheorgov and Schuyten decided to form an
international pedological committee. It succeeded
in organizing the first (and only) international
congress for pedology, which took place in
Brussels in the summer of 1911. Schuyten, who
chaired the committee that was charged with the
organization of the international pedological
congresses, served as vice-chairman of the
congress. The famous Belgian reform pedagogue,
Ovide Decroly, served as chairman. In the same
year, Schuyten also became an honorary
correspondent of the pedological institute of St.
Petersburg and -still before the outbreak of the
First World War- he was offered chairs in
Amsterdam and Groningen in the Netherlands and
in Columbia.

As far as the nature of pedology was concerned

Schuyten claimed a true and neutral science of the
child. In the presentation of the first Paedologisch
Jaarboek in 1900, Schuyten spoke out sharply
against the "empiricism" -by which he meant the
old way of dealing with children, rooted in
experience and the tradition- and the
"metaphysical” misconceptions to which
education had fallen prey. In his opinion,
education must be supported by the discoveries in
physiology and psychology. Above all, the
science of education had to acquire a
mathematical character and "follow the way of all
the other exact sciences". Helping this "dream"
come true was the object of pedology in general
and of the Antwerp pedological Laboratory in
particular. Thus, pedology was conceived by
Schuyten, as it was by its founder, Oscar
Chrisman, as a kind of integrating synthesis
science whereby the disciplinary identity was
determined primarily by the material object, the
child.

In spite of all this high-flown rhetoric, the
pedological paradigm collapsed like a soufflé after
the First World War, at least in Western Europe
and the United States. As a consequence of the
war, not only did the main figures seem to have
disappeared from the scene but also the need for
more realistic subsidiary disciplines with their
own and much more limited focuses had
developed. The integralistic striving for one single
science of the child could not be realized. Except
that all the research concerned the child, there was
little unity to be found in pedology, which wanted
to have its say in psychology and pedagogy as
well as in school hygiene and in the history,
anthropology, and sociology of the child. In any
event, pedology remained, methodologically, a
"Fremdkorper". A pedological research method,
which could have formed, as it were, the
centrifugal force of this new scientific discipline,
was never found. Pedological research was
compelled to make use of the already tried
methods and techniques of physiology,
psychology, anthropometry, and the like. In the
long turn the term pedology gradually disappeared
from the language of the psychology of education.
In some countries, such as the Netherlands,




"pedology" acquired the more specific meaning of
diagnosis and care for handicapped children.
Moreover, experimental research also had to deal
with the revival of the philosophical-hermeneutic
tradition. New life was blown into it primarily in
Germany but also to a degree in the Netherlands.

Although the concept of pedology had certainly
a different meaning in Russia, its development
was neither very successful. The vivid interest in
experimental research of the human soul, existing
at the end of the XIXth century and exemplified
by scholars like Nechayev and Bektherev,
disappeared gradually after the Great October
Socialist Revolution in 1917. Particularly at the
end of the 1920s, the Left wanted to develop
psychology and pedagogy from the orthodox
standpoint of Marxist doctrine concerning the
human being and the determinants of man's
activities. This led towards the total ban of
pedology, to which P. P.: Blonsky had contributed
with outstanding publications. On July 4, 1936 the
Central Committee of the All Union Communist
Party (Bolsheviks) suppressed all pedological
activities. Only during the educational peristroika
of the late 1980s, it became possible for Fradkin to
edit printed materials from that period, he had
studied before. In his Search for Pedagogics -
published by Progress Publishers, Moscow 1990
he considers this documents as key sources for the
history of Russian education: "The materials of
the discussion on pedology considered in this
book acquaint the reader with the contribution of
Soviet scientists on such fundamental problems as
the subject-matter and limits of the emergent
pedological science and its links with pedagogy,
methods of pedological studies, the relationship
between biological and social factors in the
development of the individual, and the role of
heredity in bringing up children. The fact that
these questions were not worked out was a major
cause of the practical ineffectiveness of
pedagogical investigations right up to the 1970s
and 1980s" (p. 15).

In our Suzdal-discussion we developed a plan
for a comparative analysis of pedology in West
and Central Europe. One of its aims was to relate
this phenomenon to its socio-historical
background. Such an approach would be, and still
is today, a relatively new factor in the history of
educational sciences. Apart from what had been
accomplished in Germany, most works in the
history of educational research lack the history of
science approach, which we consider necessary.
Often they are written by representatives of the
experimental sector, so it is not surprising that
their interpretation of the past, if it even transcend
the level of facticity, reflects excessive optimism
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and has the air of hagiography and triumphalism.
And as one cannot speak of a multifactorial and
multidimensional analysis of the historical reality,
the traditional -literature in this field has no
concern for the cross-cultural interwovenness of
experimental educational thinking. Nevertheless,
it is undeniable that the influence of new theorems
in education in large measure crossed the various
national borders. By bringing together specialists
from East and West, Fradkin and I wanted to
refine the global picture both of us had
contributed to formerly. In view of the further
development of educational research such an
enterprise was far from being superfluous. The
historical analysis of pedology would have given a
better insight into the real potential of this
approach. First, it can clarify what unsuspected
wealth was present in the former efforts to built an
empirical science of education, second, the history
of science in general--insofar as it is not only
concerned with the rational reconstruction of
educational ideas and theories but also involves
the social determinants of the production of
science in its discourse--must lead to the
qualifying of the absolutist claims of the previous
theory designs.

Therefore, the question remains for my part
open: who wants to pick up that project, and so
complete an uncompleted symphony in pious
dedication to our beloved friend and colleague
Fradkin?




A Tribute to the ""Teacher of Soviet
Teachers"

ELENA ROGACHEVA
Universitat Pedagogica de Vladimir

Felix Aronovich Fradkin (1933-1993) was born
in Baku in the family of agronomist. His mother,
Yeugenya Babushkina was a teacher in a primary
school.

F. Fradkin had lived a hard and happy life of a
soviet scientist. He started his career as a teacher
of Russian and Literature, then he worked as a
school principal in Vartashan region
(Azerbajdzhan), a chief tutor in the Baku
boarding-school, and at last he was a member
correspondent of Russian Education Academy. At
the same time he was a wonderful husband and
father. With great respect for his profession, he
never forgot the needs of teachers and always
tried to be as helpful as possible looking for new
effective forms of teacher education.

During his studies at Azerbajdshan pedagogical
institute named after M.F. Akhundov and till his
post-graduate studies in 1960 in Moscow Institute
of Theory and History of Education of Russian
Academy of Educational Science Frandkin’s
“cultural field” was centered in the circle of bright
azerbajdzha intelligentsia. Here his passion for
poetry started to grow. Among his favorite poets
were Blok, Yesenin, Mandelshtam, Akhmatova,
Bagritsky, Voloshin.

In Baku Felix Fradkin was an active
participant of elite circles. As he remembered he
was often lucky in talented people. When he
studied in Moscow he attended the seminars by G.
Shedrovitsky and became his very active disciple.

Later Felix Fradkin began his rediscovery of
M. Bakhtin’s writings and was very interested in
his circles and his theory of a dialogue.

His constant desire to communicate, to share
ideas stimulated him later to organize a scientific
"school" for young researchers in Vladimir and to
participate in the activities of Vladimir
Educational Society and to be the head of its
section "Collective and Personality". Since 1966
Felix Fradkin had worked in Vladimir
pedagogical institute first as an assistant of the
department of education and psychology and later
after his doctorate dissertation in 1986 as a
professor.

The member of Scientific Council on the
problems of theory and hysteria of education at

Russian Academy of Education and its Full
Member, F. Fradkin made a great contribution to
the history of Russian education and school
reform at all levels.

His lectures -dialogues will be remembered by
his students and researchers in Moscow In -
Service Teacher Training Institute and in Vladimir
Pedagogical University. He had more than 15
official post-graduate students and many disciples.

The scope of research problems that were in the
focus of Fradkin's attention is rather wide. His
first article, published in research journal
"Azerbajdzhan School” in 1965 had the title
"Educational activity of outstanding soviet
pedagogue S.T. Shattsky. As for other
publications, it should be noted that its number is
more than 230 works.

In one of the articles on Fradkin, his friend and
colleague Y. P. Istratov wrote that among
thematic "zones" of the scientist one should name
the following:

1. The place and the role of "shatskism" in
pedagogical science of the XX century.

2. Soviet educational imageology and
mythology,

3. The principles of soviet education.

4. The interlinks of Russian and foreign
education.

5. The methods of educational science.

6. The problems of collective and group.

7. A system approach to educational research.

8. School reform and new educational
technologies.

F. A. Fradkin was a scientific reviewer of A.S.
Makarenko's complete works published in 1984-
1984. He was very active in the seminars on
Makarenko and specially symposium discussions
in Marburg.

A Search in Pedagogics, Discussions of the
1920s and Early 1930s. (Progress Publishers,
Moscow 1990) that was printed in English as well
as The Roots of Soviet Experimentalism: the last
years of S.T. Shatsky made open to the world
many "forgotten names" of Soviet Education. Its
is remarkable that F. Fradkin's final work
"Educational System of S.T. Shatsky" (Prometei,
1993) that was done in cooperation with G.A.
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Malinin, was also devoted as well as the first one
to "shatskism". That was not by chance to put the
tittle "Felix Aronovich Fradkin- the 1960s one of
S.T. Shatsky School” to the first article from the
memorable collection "The Dialogue goes on ...",
published in 1995 by F. Fradkins colleagues and
disciples.

According to remark of Larry Holmes- an
American historian and F. Fradkin's friend, "the
death of the scientist pulled out from educational
community an outstanding researcher of Russian
pedagogy and education of the XXth century”. It
is hardly to be an exaggeration.

We think that out sacred duty and better
memory for our colleague and teacher may be the
further publications of his works -addressed to
teachers and students, to all those who consider
education to be one of the important human
values. Felix Fradkin carried to all of us "the
pedagogy of heart" based on the traditions of
humanism and democracy.




Un article de Joaquim Xirau sobre
I'educacio sexual

CONRAD VILANOU
Universitat de Barcelona

La recent conmemoracié del centenari del
naixement de Joaquim Xirau -esdevingut a
Figueres, el 23 de juny de 1895- ha servit per
recuperar i revisar l'obra d'aquest insigne fildsof i
pedagog que tingué -entre d'altres meérits- I'encert
d'incorporar els estudis pedagogics a la
Universitat de Barcelona al crear -I'any 1930- el
Seminari de Pedagogia, nucli futur de la seccié de
Pedagogia de la Facultat de Filosofia i Lletres i
Pedagogia de la Universitat Autdonoma (1933) (1).

Ara bé, entre els repertoris bibliografics (2) que
apleguen l'obra de Xirau no apareix 1'article
"Educacion sexual" que fou publicat a la revista
Archivos de Neurobiologia -'any 1935 (3)-, i que
recull la seva ponéncia presentada a la cinquena
Assemblea de la Lliga Espanyola d'Higiene
Mental celebrada a Granada, entre els dies 2 i 6
d'octubre de 1932.

D'entrada, pot sobtar que Xirau defensés en
aquella ocasié una comunicacié sobre l'educacié
sexual. Amb tot, si analitzem tant l'orientacié i el
contingut de la seva obra com el context general
en qué s'inscriu, resulta 1dgic la preocupacié que
mostra Xirau -com altres companys de la seva
generacio- per a l'educacié sexual, més encara si
considerem que l'article que ens ocupa s'inseri en
una publicacié que, des de la seva aparici6 1'any
1920, va promoure un important publicisme a
favor de la higiene mental (4).

Altrament, s'ha de significar que Joan Roura-
Parella -un dels deixebles predilectes de Xirau-
també havia publicat en la revista Archivos de
Neurobiologia un article sobre la "Pedagogia de la

probablement- es tractava de la reelaboracié d'una
comunicacié que l'autor tenia anunciada a la
mateixa convocatdria de la Lliga d'Higiene Mental
sobre la missié del pedagog en l'educacié sexual,
per bé que no ens consta que fos defensada
publicament (5).

En qualsevol cas, és obvi que 1'ambient
d'aquells anys -a redés precisament del canvi del
régim politic- afavorf la preocupacié institucional
per les giiestions relacionades amb la Higiene
Mental que presentava, nogensmenys, un vessant
clarament pedagbgicosocial a manera de profilaxi
i de prevenci6 (6). Aixf, doncs, la higiene mental -
un dels nuclis propulsors dels moderns corrents
psicopedagogics i psiquiatricopedagdgics- venia a
completar la tasca iniciada anteriorment per la
higiene fisica i per la higiene escolar (7). A més, i
aquest €s un altre aspecte considerar, la higiene
mental emfatitzava el valor de la prevencié, és a
dir, de la creaci6 de centres d'orientacié i d'atenci6
a fi de limitar la posterior acci6 de les institucions
d'internament (manicomis, presons, etc.). Per fer-
ho curt: la higiene mental significava prevencié de
qualsevol tipus de patologia psiquica i social.

A tot aix0, cal afegir que la Lliga Espanyola de
Higiene Mental comptava amb diverses seccions:
de pedagogia (Lorenzo Luzuriaga), d'orientaci6
professional (Emili Mira), d'educacié popular
(Lafora), de lluita contra les toxicomanies
(Sanchis Bantis), d'assisténcia als anormals, etc.
Pel que fa a Catalunya, i a banda del publicisme i
del treball d'homes com Mira, Saforcada i
Rodriguez Arias a favor de I'establiment a l'estat

aclaracion de la sexuvalidad" que -molt espanyol de la Liga de Higiene Mental (8), s'ha de

(1) Vegeu l'obra col-lectiva Joagquim Xirau, filosof i pedagog. Barcelona. Universitat de Barcelona, 1996. També:
Joaquim Xirau i Palau. En el centenari del fundador de la Facultat de Pedagogia (1895-1946). Edici6 a cura de Josep
Gotsens i Conrad Vilanou, Universitat de Barcelona. Facultat de Pedagogia. 1995.

(2) DANIEL GILI, JOAQUIM XIRAU 1895-1946 Bibliografia. Ajuntament de Figueres. Diputacié de Girona. 1995.

(3) JOAQUIM XIRAU, "Educacién sexual", Archivos de Neurobiologia, XV, 1935, pag. 109-115.

(4) Archivos de Neurobiologia fou una excellent revista de temes relacionats amb la psicologia i psiquiatria que es
publica des de 1920 fins a 1936 i comptava, entre els seus redactadors, amb importants personalitats del mén de la
cultura com Ortega, Lafora i Emili Mira.

(5) JUAN ROURA-PARELLA, "Pedagogia de la aclaracién de la sexualidad", Archivos de Neurobiologia, 1934, pag.
283-290. Aquest treball és signat per I'autor a Berlin, al setembre de 1932.

(6) J. GERMAIN, "La higiene mental y los problemas educacionales", Revista de Pedagogia, nim. 115, juliol 1931, pp.
315-321 i nim. 116, agost 1931, pp. 337-343.

(7) L. BURGERSTEIN, Higiene escolar. Barcelona. Labor, 1929,

(8) Vegis M. SAFORCADA, E. MIRA i B. RODRIGUEZ ARIAS, "Proyecto de creacién de una Liga de Higiene
Mental", Archivos de Neurobiologia, V1, 1926, pag. 163-178.
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dir que també es van publicar obres de divulgacié
amb l'objectiu d'exposar els problemes més
importants de la profilaxi mental i el tractament
social de les psicopaties (9).

Perd malgrat les constants reivindicacions i
esforgos dels neuropsiquiatres espanyols, el fet és
que la Lliga de Higiene Mental -fundada
oficialment a comen¢ de 1927- havia restat
sistematicament bandejada de la proteccié i de les
ajudes oficials dels governs de Primo de Rivera.
Fou a partir de 1'assemblea de Granada quan les
autoritats republicanes -trencant amb la passivitat
del temps de la dictadura- decidiren impulsar les
activitats a favor del desenvolupament d'aquest
nou tipus de higienisme. Es, doncs, en aquesta
linia d'actuacié quan es manifesta l'interés per la
lluita contra les malalties de transmissi6 sexual, la
qual cosa determina la creaci6é d'una ponéncia a
favor de I'educaci6 sexual.

Val a dir, que en aquella ocasi6 actuaren com a
ponents -davant de l'abséncia de Domingo
Barnés, retingut a Madrid per motius dels seus
carrecs oficials- Gonzalo Rodriguez Lafora i
Joaquim Xirau. Precisament la ponéncia de Lafora
"Aspecto médico y pedagdgico de la educacién
sexual" dona lloc al llibre La educacion sexual y
la reforma de la moral sexual, publicat
immediatament per la Revista de Pedagogia (10).
L'aparici6 d'aquesta obra no va agradar plenament
al doctor Marafién (11) qui, per altra banda,
defensava unes actituds certament conservadores
fins el punt d'entaular-se una considerable
polémica amb el professor hongares, afincat a
Barcelona, F. Oliver-Brachfeld que llavors
treballava, al costat d'Emili Mira, a 1'Institut
Psicotécnic de la Generalitat de Catalunya (12).
Per altra part, no deixa de ser curiés que les
conclusions de la ponéncia sobre educacié de
I'assemblea de la Lliga de Higiene Mental fossin
idéntiques a les ofertes -a tall de cloenda- per
Lafora en el seu petit manual.

A T'hora de fer consideracions generals, s'ha de
dir que la giiesti6 de 1'educaci6 sexual feia temps
que preocupava a tothom (13). De fet, la
coincidencia d'un conjunt de circumstancies -la
divulgacié de les teories psicoanalitiques, la
prostitucid, la propaganda eugenésica, I'expan-

diment del divorci, la crisi de la familia, la
reivindicacid de la coeducaci6 i de la igualtat dels
sexes, I'expandiment de projectes favorables a una
reforma sexual en els quals participaven
intel-lectuals de prestigi com Bertrand Russell,
etc.- contribui decididament a actualitzar les
reflexions i la literatura sobre l'educacié sexual
d'una joventut que es veia abocada al malson de
les malalties venéries.

Perd més enlla d'aquests factors de caracter
general, el cert és que la proclamacié de la segona
Republica determina que els pedagogs poguessin
tenir cura de temes, fins llavors sovintment
silenciats, i que ara calia adaptar als nous vents
democratics. Al cap i a la fi, es necessitava una
sexualitat de nou encuny que trenqués amb els
prejudicis d'una moralitat tradicional d'inspiracio
religiosa que, un xic hipocritament, només es
preocupava pels aspectes externs de la conducta
sense abordar, seriosament i aprofundida, els
problemes de I'evolucié sexual i de I'aclaracié
sexual en l'adolescéncia.

Semblava evident que els mestres -després dels
pares- també havien d'informar els joves respecte
als perills de les malalties sexuals i els mitjans
d'evitar-les, aixi com dels possibles efectes de les
diverses conductes sexuals. Tot plegat, suposava
quelcom nou i agosarat per a una Espanya que
acabava de sortir de la seva minoria d'edat i que,
pel que fa a la moral sexual, portava un retard
considerable. No endebades Roura-Parella va
escriure, 1'any 1932, des de Berlin: "Para el
espaiol lo sexual es todavia algo sucio e
indecente. No podrd hablarse de una transfor-
macién de la vida espafiola si no aprendemos a
valorar justamente la esfera sexual humana. Esta
es una de las labores mds urgentes que tiene que
emprender la Pedagogia espafiola en nuestros
dias".

Es clar que les coses no foren senzilles i que el
tema de l'educacié sexual -presentat justament
com a il-lustracié o aclaracié sexual (sexuelle
Aufklérung)- constituia un repte ineludible car és
impossible separar, des de I'horitz6 d'una unitat
funcional, la vida sexual de la vida total humana.
De fet, 'educacié sexual -d'acord amb les
orientacions pedagdgiques que venien d'Ale-

(9) T. BUSQUETS TEIXIDOR, La lucha contra los transtornos del espiritu: higiene mental popular. Barcelona.

Catalonia. 1928.

(10) GONZALO R. LAFORA, La educacion sexual y la reforma de la moral sexual. Madrid. Publicaciones de la

Revista de Pedagogia. 1933.

(11) G. MARANON, "El Doctor Lafora", Archivos de Neurobiologia, 1933, pag. 563-577.
(12) OLIVER BRACHFELD, Contra Maraiién. Critica de sus teorias sexuales. Con una réplica del Dr. Marafion.

Barcelona. Europa. 1933,

(13) Entre altres exemples podem citar els articles publicats per FARIA DE VASCONCELLOS sobre "La educacién
sexual" a la Revista de Pedagogia, nim. 35 (novembre 1924) i 37 (gener 1925). A Catalunya, JERONI DE MORAGAS
va publicar L'evolucié sexual de l'infant. Barcelona. Col-lecci6 "Monografies Médiques", niim. 85. 1935.
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manya- es presentava com una auténtica empresa
il-lustrada: "Vale mds -manifestava Lafora- una
ilustracién sexual bien dirigida por persona
ilustrada que no la instruccién libre adquirida en
la calle (wilde Aufklirung) o aclaracién libre de
los alemanes”,

La il-lustracié o aclaracié de la sexualidad
presentava dues instancies ben diferenciades:
biologica i filosofica. Si la primera tenia de
comengar a la infancia, la segona havia de reexir
en l'adolescéncia. Tant és aixi que Xirau -
preocupat pel factor estrictament moral- assumf
I'educaci6 sexual des de la perspectiva d'una
filosofia dels valors que es fonamenta, en darrer
terme, en una actitud amorosa que vivifica la
sexualitat a través d'un amor definit -un xic
platdnicament- com a claretat, llum i vidéncia. La
férmula de Xirau és certament inequivoca:
I'actitud erotica necessita de I'amor per assolir una
auténtica i veritable moralitat.

Algi podra objectar que el plantejament de
Xirau -amb un to burgés i reformista- traspua un
idealisme espiritualista que pretén conjuminar el
formalisme deontologic de l'imperatiu categoric
kantia amb la filosofia dels valors. Més enlla de
tota possible critica, s'ha d'insistir en la
significacio i importancia de l'intent de Xirau per
vindicar -en uns moments de pregona crisi social i
politica arreu d'Europa- el primat de 1'amor.
D'alguna manera, aquestes notes de Xirau sobre
I'educacié sexual anticipen -i fins i tot,
complementen- molts dels aspectes d'aquella
pedagogia de I'amor que el nostre autor va
sistematitzar, després de la maltempsada de la
guerra, a Amor y mundo (14). Molt breument: per
Xirau, I'amor és I'inic criteri de demarcaci6 capag
de decidir si una conducta sexual és moral o
immoral. Heus aqui I'Article:

Educacion Sexual

Quisiéramos destacar en esta breve exposicion,
del complejo multiforme que constituye la vida
sexual, el factor estrictamente moral. Es un
momento breve y sutil, como todos los valores
ideales que se inscriben en las cosas. Pero la
escasez de su volumen externo no justificarfa su
pretericién ni su recato el olvido.

Es preciso ante todo poner de relieve el hecho
de que al tratar del problema sexual -es decir, al
constituir la vida sexual en problema a plantear, y
si es posible a resolver- no nos referimos en modo
alguno a un problema de orden fisico. Lo fisico -el
objeto que la fisica delimita e inquiere- es algo
totalmente ajeno a la vida -dtomos, iones,
electrones-. Su calidad gris e indiferente, sujeta

tan sélo a la ley causal, es precisamente lo tipico
de la realidad "muerta". Si llamamos a esto "real",
evidentemente el problema sexual -como en
general todos los problemas auténticamente
vitales- no es un problema de "realidades", sino de
actitudes, propdsitos, finalidades y valoraciones.
Los dtomos no interesan en la vida ni plantea en
general su curso problema alguno a la actividad
humana.

La actividad sexual funciona segiin leyes
bioquimicas determinadas. Pero estos mecanismos
indiferentes a toda estimaci6n y a todo sentido,
idénticos o andlogos, sea cual fuere, la orientacién
y el valor de una conducta, constituyen
precisamente aquello que en la vida no es vida, el
soporte fisico de una serie infinita, multiple,
compleja y polimérfica de acciones y reacciones,
impulsos y deseos, estimaciones, propdsitos e
ideales que dan un sentido a una vida y orientan y
fijan el perfil de una personalidad.

En este sentido podriamos decir que la vida -lo
especificamente vital de la vida- no es cosa de
"realidades", sino de apariencias y de ilusiones-
fendmenos, en el sentido auténtico y originario-.

Se dird acaso que todo lo inmediato y vivido
tiene un concomitante fisico. Y acaso serd verdad.
Pero sin prejuzgar este problema, en iltimo
término metafisico, importa destacar que lo
estrictamente fisico no afecta rigurosamente al
problema sexual,

Este es, en casi toda su integridad un problema
de valores. Presupone evidentemente el
conocimiento fisico de los mecanismos causales
que intervienen en la sexualidad. Pero estos
mecanismos -indiferentes en si a toda valoracién-
se refieren y se ponen al servicio de un valor. Es
preciso, por tanto, destacar valores: estimar y
valorar.

Ahora bien: intervienen en la vida sexual
multiples factores de importancia diversa y de
varia eficacia. Importa en primer término que sea
sana y estimable desde el punto de vista
médicofisiolégico. Es preciso determinar y
resolver graves cuestiones psicolégicas y
psiquidtricas que afectan al equilibrio y a la salud
mental. La comunidad social interviene con
exigencias miiltiples y perentorias. Interferencias,
luchas -comedias y tragedias-, son otras tantas
manifestaciones de la sexualidad. Para atenuarlas,
encauzarlas y enderezarlas intervienen la
Pedagogfa y el Derecho. La corriente palpitante de
la vida social es constrefiida, canalizada, sujeta a
restricciones, formulas y ritos. La libertad, la
conveniencia y la justicia coadyuvan, se
interfieren o se ignoran. Como problemas se

(14) JOAQUIM XIRAU, Amor y mundo. Barcelona. Peninsula. 1983.




destacan las miltiples intervenciones de la
experiencia estética. La Religi6n trata de sublimar
la totalidad de la vida erdtica mediante una
consagracién ritual y fisica. Todos los valores de
la vida y de la cultura coadyuvan activamente en
el nacimiento y el curso de esta actividad radical,
Nos hallamos en presencia de enfermedades
corporales y fisicas, de aberraciones y vicios, de
coacciones, atropellos, pasiones, odios y crimenes,
incorrecciones, injusticias y chabacanerfas. La
Patologia, la Psiquiatria, la Psicologfa, las ciencias
sociales y econémicas, la Pedagogia, el Derecho,
la Estética, la Religion, hallan en el fenémeno
ertico amplio campo de accién. Cada una de ellas
intenta destacar los valores positivos y negativos
que intervienen en la vida sexual y de inscribirlos
o apartarlos de ella, previo el claro y distinto
conocimiento de sus mecanismos psicofisicos y
sociales. Es preciso lograr salud, utilidad, armonia
social, libertad, justicia, elegancia, dignidad,
decoro. Las exigencias de los miltiples afanes se
coordinan o se intefieren. Luchas, dificultades,
problemas y dudas surgen vivaces y exigen un
control unitario y una consideracién total y
jerdrquica.

El valor moral es simplemente uno de los
momentos abstractos que intervienen en la
vivencia erética y hacen sentir su exigencia sutil y
grave. ;Cudl es, en este caso, el valor
especificamente ético?. Es decir, ;jcudndo
podremos decir que una actividad erética, ademas
de sana, optimista, justa, elegante o inelegante,
itil o perjudicial, religiosa o impfa, es moralmente
buena?.

Yo diria, en férmula breve, que la actitud
er6tica es moralmente buena cuando va
acompanada de "amor".

Ahora bien; la palabra amor es multivoca, y es
preciso destacar una significacion precisa para que
se convierta, en efecto, en un factor de la vida
moral. El vocablo "amor" se refiere en primer
lugar a la totalidad de la relacién sexual; indica
también, en el lenguaje vulgar, aquello que va mds
intimamente unido a las tendencias libidinosas;
hay un amor paternal, un amor al préjimo, un
amor a la ciencia, un amor al arte, un amor de
Dios. Desde la simple tendencia afectiva que se
manifiesta en las varias formas de la simpatfa,
hasta la pura contemplacién desinteresada que se
sublima en la cldsica férmula de la Venus Urania,
el amor aparece en todos los dmbitos de la vida y
en todas las férmulas del lenguaje.

Ahora; nosotros usamos aqui el vocablo en un
sentido determinado y univoco. No es el amor
ahora para nosotros violento impulso sensual, ni
vaga simpatia sentimental, ni pura contemplacién
desinteresada -aunque pueda en ocasiones ir
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acompafiado de cualquiera de ellos-. Mejor que
como tendencia, sentimiento o impulso, nos
interesa destacar la calidad amorosa como actitud.
El amante adopta ante lo amado una actitud
peculiar. Mediante ella percibe con claridad y
distincién el volumen total de sus cualidades y
valores y tiende a destacarlos y sublimarlos,
transformando con el mayor esfuerzo su
imperfeccién en plenitud.

Amor es, por tanto, claridad y luz. Mediante €l
alumbramos en la persona amada todas las
rec6nditas perfecciones y virtudes y percibimos en
totalidad el volumen entero de sus valores actuales
y virtuales. Amor es iluminacién, contemplaci6n y
estimacién de las excelencias de una persona,
atraccién y tendencia a compartirlas y gozarlas,
decisién y esfuerzo de llevarlas a su maximo
grado de perfeccién. En la relacién amorosa,
amante y amado sufren una total transfiguracion.
La vida entera se proyecta en un halo de luz. Todo
adquiere superior calidad. La persona amada, y el
mundo entero en su torno, organiza su volumen -
en la conciencia del amante- mediante una
sumisién incondicional de lo inferior a lo superior,
de lo sin valor a los valores, de lo oscuro a lo claro
y limpio. Asi el amor es evidente. Ve en las
personas y en las cosas aquello que no percibe un
espiritu indiferente. Su "ceguera” no significa otra
cosa sino desatencién hacia los valores negativos
y la sumisién o subordinaci6n de éstos al perfil
destacado en primer plano de los valores positivos
y estimables.

La presencia o ausencia de esta actitud es lo
que carcateriza, a nuestro entender, una relacién
erdtica de moral o de inmoral. Mediante ella la
totalidad de los actos se subordinan y ordenan y se
ponen al servicio de una ilusién, todo lo que es
inferior adquiere ipso facto calidad y valor. Sélo
asi los amantes se consideran como personas, su
vida entera adquiere un sentido y las
circunstancias fisiolégicas pasan a un plano
secundario de conciencia y se orientan, y
coordinan, y coadyuvan a la formacién de un
perfil ideal. Sé6lo asi -mediante la intima
convivencia espiritual que el amor supone y
alimenta- es posible que la relaci6én erética sea
una relaci6n entre personas, de tal modo que el
préjimo sea considerado como un fin en sf y no
como un simple medio para la consecucién de un
fin. Esta relaci6n entre personas, es decir, entre
seres que se respetan, porque se valoran y se
estiman como algo valioso por si mismo y que
tiene un fin en si, es lo peculiar y tipico de todo
acto moral.

Se preguntard, acaso, por la férmula de un
deber. {C6mo es posible una actitud moral que no
se ajuste a la norma imperativa del deber?. Si por




deber se entiende una férmula abstracta y vacia,
idéntica para toda persona, en todo tiempo y en
todo lugar, acaso no sea facil deducir de lo dicho
la formulacién de un deber moral. No es forzoso,
sin embargo, que sea asi. El deber moral, es decir,
la ordenacién de la vida prdctica segiin un ideal de
coherencia y unidad, se multiplica e individualiza
en una serie miltiple y varia de deberes peculiares
y personales,

Toda cosa, toda persona tiene su peculiar
manera de ser. Tras las manifestaciones y
apariencias se mantiene su unidad radical y dibuja
a través del tiempo una linea coherente y unitaria,
Pero en momentos miiltiples pueden manifestarse
en concordancia o en discordancia con la
peculiaridad esencial. Si la discrepancia es
suficiente, la cosa deja de ser lo que es y se hace
otra, es decir, desaparece como tal.

Ahora bien: deber primario e ineludible es
mantener la peculiaridad individual a través de los
cambios. Sélo asi adquiere sentido formular como
imperativo el deber ineludible de ser lo que se es.
Toda vida individual tiene su ser propio, y en la
multiplicidad de las acciones y reacciones
cotidianas se le impone su peculiaridad como un
deber de fidelidad. Asi, cada cual tiene su propio
ideal ético, derivado de su propia personalidad.

Pero la personalidad individual ahinca sus
raices en una realidad mds honda, halla en su ser
mads profundo, que precisamente por ser lo que es
se halla adscrito en una realidad mds amplia. La
multiplicidad infinita de los ideales se subordina y
ordena a una forma ideal. El imperativo halla su
formulacién universal. Soy un hombre, y por ser
hombre es preciso que sea, en efecto, un hombre.
Mi humanidad se me impone como un deber. Para
ser lo que soy es preciso que sea fiel a mi
personalidad, y, por tanto, a la humanidad que
llevo implicita en ella. En este cédigo toda
contravencion lleva consigo una pena irreparable.
La infidelidad lleva automaticamente aparejada la
aniquilacién del propio ser. Dejo de ser lo que
soy, pierdo mi humanidad, y de persona me
convierto en cosa -en otra cosa-. Todo tiene su
propia naturaleza. Sélo obrando segiin ella es
posible mantenerla. El pecado contra naturaleza es
el pecado contra el espiritu, que no tiene perdén.

Ahora se ve con mds claridad la funcién
especifica de la actividad "amorosa" en la
vivencia erética. Mediante ella la relacion erética
se convierte en una relacién entre personas, 0 mds
concretamente, entre hombres. Si la pierde, los
hombres se reducen a meros animales y las
personas a cosas.

Se dird, acaso, que esto no es real, que en
realidad no existe cosa alguna parecida a lo que
IlTamamos "amor". Prescindiendo del sentido

"fisico" de la voz "existencia", previamente
descartado, esta objecién sélo puede significar que
el amor no es una "cosa". Y esto es verdad. Pero
significa, ademds, que es algo ficticio e ilusorio,
derivado e inoperante. Asi se habla, por ejemplo,
de "sublimaciones" de los impulsos libidinosos.
Se conciben dos tipos de realidad: una realidad
sélida y subyacente, vagamente determinada en el
sentido "césico” antes mencionado, y una realidad
ficticia, que deriva de ella y es su mera
manifestacion superficial -apariencia, ilusién
epifenomeno-.

Sin entrar en la discusién detallada de este
problema, que nos llevaria al planteamiento de
problemas metafisicos que no son del caso, no es
diffcil, sin embargo, desde el punto de vista
puramente descriptivo que adoptamos aqui,
destacar la radical insuficiencia y el cardcter
superficial de esta interpretacion.

Si la "sublimacién" es ficcién, ;qué es, en
ultimo término, lo real subyacente a ella?.
(Organo, gldndulas, actividades inconscientes,
secreciones?. La actividad fisiolégica o la
vitalidad primaria interviene, sin duda alguna, con
toda eficacia, en la vida amorosa, como interviene
en toda vida mental. Pero si las actividades
orgdnicas se reducen a puro mecanismo fisico, es
decir, al curso electromecdnico de las actividades
intraatémicas, no sélo desaparece el amor, sino
también los 6rganos, las glindulas, las secreciones
y la vida toda. Esta, en todas sus formas orgédnicas
0 inorgdnicas, es, en ultimo término, color, forma,
movimiento, impulso, tendencia, ilusién,
aventura: apariencia, fenémeno, vivencia. Y en el
mundo cromdtico, sonoro, polimérfico que
constituye la vida, aparece constantemente con
una realidad idéntica, ni mayor ni menor a la de
los demds ingredientes de su rica policromia, el
"amor".

Su realidad no es, en efecto, idéntica a la
realidad de las "cosas". Pero constituye un
ingrediente de ellas y es un momento -por sf
abstracto, como los demds- de su curso vital. Del
mismo modo no existen circulos, ni tridngulos, ni
existe lo verde, ni lo agradable, ni lo elegante, ni
lo alto, ni lo bajo. Pero existen cosas y personas
altas o bajas, agradables o desagradables,
elegantes o inelegantes, blancas o verdes o azules.
Y existen vidas que se deslizan impregnadas de
amor,

El "amor" es, por tanto, un momento abstracto
en el curso de la vida erética. Y asi como la
Medicina destaca en ella la salud o la enfermedad,
y el Derecho la justicia o la injusticia, las "formas"
sociales su conveniencia o inconveniencia, su
utilidad o inutilidad, la Religién su santidad, la
ética separa, destaca e ilumina el momento sutil
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del "amor".

Para terminar, dos observaciones que puedan
coadyuvar largamente a la aclaracién de muchos
equivocos en lo que hace referencia a la vida
sexual. En primer lugar, de lo dicho se desprende
el grave error de referir a la ética todos los
aspectos de la actividad erdtica. El factor ético es
uno de los ingredientes que intervienen en ella.
Pero en la vida sexual no es sélo preciso lograr un
valor ético, sino otros multiples valores
independientes de la moralidad. No es suficiente
que la conducta sexual sea éticamente buena para
que sea en todos sus aspectos estimable, ni es
bastante que sea en otros miltiples aspectos
estimable para que sea moralmente buena. La
importancia relativa, la jerarquia y la
subordinacién de los factores que intervienen en la
vida sexual, es un problema ulterior, segundo, de
la mayor importancia y que requiere seria
meditacion.

En segundo lugar, es preciso destacar, como
consecuencia de lo dicho, el uso equivoco de la

palabra "amor" cuando se hace referencia a la
denominada libertad erdtica.

Si entendemos por "amor" la calidad moral que
hemos tratado de precisar brevemente en este
trabajo, evidentemente el "amor" es libre, y ni
siquiera se concibe que pueda ser otra cosa.
Suprimir la libertad serfa aniquilarlo. No hay
moralidad sin libertad. La autonomia se halla en la
esencia misma de la vida moral.

Pero si por "amor" se entiende el convoluto
total de la vida erética, el problema es tan
complejo como la multiplicidad de aspectos en
que la vida erdtica se abre y como la multiplicidad
de valores a que se refiere y que es preciso
alcanzar en ella. No se puede hablar
perentoriamente y sin méds en este ltimo sentido
de libertad amorosa. En la determinacién de este
concepto -aparte el aspecto moral- intervienen los
mds graves problemas de la vida espiritual, de la
economia, del Derecho, de la utilidad individual y
social, de la Medicina y de la Higiene.
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