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Resumen

Desde hace mas de diez afios, la ciudad de Turin (Italia) esta llevando a cabo un proyecto de apoyo
a escuelas de todos los niveles para la creacion de su propio museo escolar. La participacion directa
de alumnado y profesorado en cada etapa permite combinar el redescubrimiento de un patrimonio
olvidado con una accion didéctica capaz de dotar a la escuela de un nuevo laboratorio y un entorno
de aprendizaje multidisciplinar. El museo escolar retoma, asi, sus funciones decimondnicas de
apoyo a la ensefanza. Este articulo presenta el método de trabajo y los resultados obtenidos hasta
el momento.

Palabras clave: museo escolar; didactica activa; patrimonio histérico-educativo; Red de Museos
Escolares de Turin; entorno de aprendizaje

Abstract

For more than ten years, the city of Turin (Italy) has been running a project to support schools at
all levels in the creation of their own school museum. The direct participation of pupils and teach-
ers at each stage allows the rediscovery of a forgotten heritage to be combined with a didactic
action capable of providing the school with a new laboratory and a multidisciplinary learning en-
vironment. The school museum thus takes up again its nineteenth-century role of supporting teach-
ing. This article presents the working method and the results obtained so far.

Keywords: school museum; active didactics; historical-educational heritage; Turin School Mu-
seum Network; learning environment.

1 La autora agradece a los profesores Luis M. Naya y Pauli Davila del Museo de la Educacion de la Universidad del
Pais Vasco la traduccién y adaptacion del texto al castellano, asi como sus sugerencias y consejos para la redaccion
del mismo.
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Introduccion

En 2009, la ciudad de Turin inici6 un proyecto europeo, junto con la ciudad de Lyon, titulado "La
escuela es nuestro patrimonio”. Su objetivo era implicar a las escuelas e instituciones locales,
como archivos y bibliotecas, en una actividad de redescubrimiento y valorizacion del patrimonio
historico-educativo en las escuelas. La idea comenz6é como un experimento de una nueva forma
de entender el patrimonio, vinculada a la vision introducida por Riviere y De Varine del patrimonio
comunitario y el ecomuseo. Al final de la experiencia, y con la profundizacion paralela de los
estudios sobre el patrimonio escolar por parte de la comunidad cientifica en el &mbito de la inves-
tigacion historico-educativa, el Ayuntamiento de Turin sinti6 la necesidad de profundizar en los
resultados del proyecto, orientandola, cada vez mas, hacia el ambito de la investigacion sobre la
historia del patrimonio histérico-educativo. El resultado es un nuevo proyecto con identidad propia
en el que se combinan la puesta en valor del patrimonio histdrico-educativo con el papel central y
activo del alumnado y, més ampliamente, de la comunidad. Con estas caracteristicas naci6 el pro-
yecto permanente titulado Vuoi costruire il tuo museo scolastico? (;Quieres construir tu propio
museo escolar?) que, desde 2011 hasta la fecha, ha apoyado a los centros educativos de forma
individual en la creacion de su museo escolar. Este articulo ofrece una reconstruccion de los ori-
genes del proyecto, su estructura y sus resultados que se articulan en funcion del nimero de museos
creados y de su organizacion en red, pero también en funcion de los estimulos para la puesta en
marcha del método de trabajo (mediante la creacion de la figura del "patrimoniero?), que pretende
que el alumnado sea, cada vez, més protagonista en la accion de redescubrir el patrimonio cultural
de su centro.

1. Los origenes del proyecto de Turin

La premisa para el nacimiento del proyecto ;Quieres construir tu propio museo escolar? se en-
cuentra en la profunda atencion que el Ayuntamiento de Turin, en la persona del entonces Coor-
dinador de los Servicios Museisticos de Turin, Daniele Jalla, habia dedicado al tema de los eco-
museos, entendidos en el sentido de Hugues De Varine, es decir, como lugares que permiten contar
la historia de las comunidades humanas a través de practicas de valorizacion participativa del pa-
trimonio local (De Varine, 2002). Esta atencion llevo a la creacion de ecomuseos en el territorio
de la ciudad, fruto de la implicacion de la propia ciudadania, llamada a contribuir a la "reconstruc-
cion del patrimonio cultural material e inmaterial de la comunidad" (Carta de Catania, 2007). Dado
que la escuela es, ciertamente, un elemento central en la vida de la sociedad y un tema en el que
todo el mundo se reconoce, parecia uno de los elementos centrales sobre los que focalizar la aten-
cion llevando a cabo una amplia campaia de sensibilizacion de los ciudadanos sobre el concepto
de patrimonio difuso y el redescubrimiento de un bien como la escuela que, aunque tal vez consi-
derado menor, en realidad contiene en si mismo elementos muy precisos de la historia, la identidad,
la vida cultural y social de un territorio.

2 Para este articulo, e intentando respetar la propuesta original, utilizaremos el término patrimoniero, que no figura en
el diccionario de la RAE ya que recoge mejor el sentido del término (Nota del traductor).
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La oportunidad de combinar estas reflexiones, mas museoldgicas, con las especificamente relacio-
nadas con la historiografia educativa, y, en particular, con las mas recientes vertientes de estudio
dedicadas a la cultura material de la escuela (Lawn, Grosvenor, 2005; Escolano, 2007; Moreno,
2009; Ruiz Berrio, 2010; Moreno, Sebastian, 2012; Mogarro, 2015; Mceglin 2010 y 2016; Meda,
2016; Davila, Naya, 2016; Alvarez, Davila & Naya, 2017; Figeac-Monthus, 2018), nacid, final-
mente, el proyecto europeo La escuela es nuestro patrimonio implicando a las ciudades de Turin
y Lyon de 2009 a 2011 en una experiencia comun relacionada con el patrimonio escolar. Los
resultados del proyecto identificaron algunos temas posibles para trabajar en este tipo especifico
de patrimonio, esbozando las coordenadas de "hacer un museo" en la escuela (Jalla, Lonjon, Piz-
zigoni, Vuillet, 2011). De esta manera, pronto quedo claro que "hacer un museo en la escuela" y,
sobre todo, hacerlo a partir del patrimonio de la propia escuela, abria amplias posibilidades de
experimentacion, dignas de ser perseguidas mucho mas alla de la finalizacion del proyecto euro-
peo.

La propuesta de establecer una difusion a largo plazo del proyecto, identificando un método de
trabajo que se ofrezca a las escuelas, capaz de acompanarlas a lo largo del proceso de creacion de
su propio museo escolar, fue planteada por Franca Treccarichi® y apoyada por el Servicio de Ar-
chivos, Museos y Patrimonio Cultural del Ayuntamiento de Turin a través del portal Museiscuol@,
dando lugar a la creacion del proyecto ;Quieres construir tu propio museo escolar?

2. ;Por qué la decisidon de redescubrir la practica del "museo escolar"?

Entre las diversas formas posibles de estudiar y desarrollar el patrimonio escolar, decidimos cen-
trarnos, especificamente, en el museo escolar. Por lo tanto, se decidio intentar establecer un enfo-
que capaz de guiar a las escuelas, de forma codificada y gradual, en la creacion de un lugar para
la recogida del patrimonio escolar en su propio edificio, no solo para su redescubrimiento y pre-
servacion, sino también para su uso educativo.

En este proyecto se ha redescubierto el papel original del museo escolar como herramienta al ser-
vicio de la didactica (Boyer, 2009; Pizzigoni, 2015; Brunelli, 2020). Como es sabido, el museo
escolar nacio en la segunda mitad del siglo XIX como expresion del pensamiento pedagogico
positivista y de la renovacion del método didactico que, de puramente transmisivo, pretendia con-
vertirse en activo, basado en la observacion directa y el uso de los cinco sentidos.

Sin embargo, desde la década de 1960-1970, el museo escolar perdid su connotacion vinculada a
la didactica activa para convertirse en un lugar de memoria, observacion y reconstruccion (Ruiz
Berrio, 2002; Pefia, 2004; Alvarez, 2010; Meda, 2010; Ascenzi, Brunelli, Meda, 2016; Davila y
Naya, 2019). Al mismo tiempo, perdio su ubicacion dentro de los centros escolares a los que presta
servicio habitualmente, rompiendo el vinculo de identidad del propio concepto de museo escolar

3 Franca Treccarichi es miembro del equipo de redaccién de Museiscuol@, el sitio web del Ayuntamiento de Turin
dedicado a la pedagogia del patrimonio cultural y a la funcion educativa de los museos. Francesca Pizzigoni fue
designada por el Ayuntamiento para coordinar el proyecto europeo en Italia en 2009-11 y ha seguido colaborando con
el Ayuntamiento a través de la Associazione culturale Strumento Testa.
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(nacido como coleccion dentro del edificio escolar) y perdiendo esa copresencia dentro de la
misma estructura escolar que permitia su uso directo y continuado en apoyo de la ensefianza.

La pregunta a partir de la cual el estudio pretendia identificar una formula adecuada para la conti-
nuacion estable de la valorizacion del patrimonio escolar de Turin se basaba, por tanto, en estos
mismos aspectos: ;puede el museo escolar retomar su identidad y funciones originales en la ac-
tualidad? Evidentemente, no. Si consideramos el museo como expresion directa de una reflexion
pedagdgica especifica profundamente arraigada en su tiempo y sus necesidades: una sociedad de-
cimononica que estaba construyendo sistemas escolares nacionales, que estaba fuertemente com-
prometida en la lucha contra el analfabetismo, en la difusién de una lengua nacional en detrimento
de los dialectos y, en cierto modo, en la creacidon de "nuevos ciudadanos". Si la afirmacién en ese
contexto del método objetivo, que ve en el museo escolar su emanacion directa, se entiende como
un conjunto de actividades clasificatorias o nomencladoras (Meda, 2013), entonces hoy ni siquiera
seria Util pensar en recrear una herramienta en este sentido.

Por otra parte, el método objetivo no era solo esto: si leemos algunos manuales de principios del
siglo XX destinados a ensenar al profesorado de primaria la aplicacion del método objetivo, nos
encontraremos con una fuerte tendencia a utilizar los objetos no tanto en si mismos sino para mos-
trar sus procesos de realizacion y transformacion, su relacion con la vida cotidiana y con la vida
econdmico-productiva del territorio, llegando a lo que hoy llamariamos un enfoque abiertamente
interdisciplinar (Brunelli, 2020; Pizzigoni, 2021). Las lecciones, a través del museo escolar, se
planteaban como didlogos, basados en preguntas que se planteaban a los alumnos para que ejer-
cieran la capacidad de observacion e induccion, para extender el concepto aprendido a otros cam-
pos (Bettini, 1901; Zeno, 1912). Esta segunda acepcion muestra como el método objetivo aplicado
al museo escolar se entendia como un Aabitus mental, acompanando a las diferentes esferas de la
vida cotidiana mediante la aplicacion de la capacidad de observacion, analisis y deduccion.

Por lo tanto, esta claro que, tanto ayer como hoy, la forma de entender el museo escolar depende,
en gran medida, del uso que se haga de ¢l. Consecuentemente, debemos separar la "coleccion del
museo escolar" del "uso del museo escolar". Los materiales que componen la coleccion pueden
constituir, efectivamente, el museo escolar en su parte material, pero su valor educativo (mas alla
de la coleccion, que puede ser mas o menos completa, mas o menos rica, valiosa, estimulante, etc.)
no es automaticamente autodeterminante ni necesariamente proporcional a su coleccion.

Asi pues, si historicamente el concepto de museo escolar, ademas de la coleccion que lo componia,
tenia un impacto didactico que dependia del uso que se hiciera de €l, desde este punto de vista es
posible y util construir hoy un museo escolar basandose en su identidad original, es decir, como
andamio cognitivo, capaz de favorecer el contacto con los objetos de aprendizaje, de estimular el
uso de los cinco sentidos, de acercar a las personas a un método de estudio basado en la observa-
cion, la problematizacion, la aplicacion del método inductivo.

La coleccion del museo escolar del siglo XIX y la del museo escolar actual son claramente dife-
rentes (entonces eran -al menos inicialmente- materiales y objetos de la vida cotidiana, que rodea-
ban la vida del alumnado, mientras que hoy son el conjunto de testimonios materiales e
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inmateriales de la historia de esa escuela concreta), pero la funcion de herramienta disponible para
la ensefianza diaria para las lecciones activas puede permanecer inalterada. Por lo tanto, se preten-
dia aprovechar la funcidon del museo escolar como "aliado de la educacién" y, al mismo tiempo,
combinarlo con la accidon de salvaguardar el patrimonio histérico-educativo conservado en las es-
cuelas.

En nuestra opinion, esta accion de redescubrimiento y valorizacion del patrimonio, que corre un
gran riesgo de dispersion, solo puede llevarse a cabo de forma generalizada si la propia escuela
actua (seria un esfuerzo realmente inmenso, y quiza también poco incisivo a largo plazo, realizar
una accion escuela por escuela por parte de un organismo externo y centralizado). Sin embargo,
por otro lado, dado que la escuela no es una institucion de conservacion sino de educacion y ense-
fanza, la tnica manera de motivarla hacia una accion de conservacion del patrimonio histdrico-
educativo es mostrandole su utilidad concreta en la vida escolar cotidiana y, por tanto, utilizando
este patrimonio en favor de la ensefianza. Solo asi pensamos que es posible llevar a cabo una
accion generalizada de redescubrimiento de este patrimonio, que, ademas, sea capaz de perdurar
en el tiempo.

Desde 2011 en el proyecto ;Quieres construir tu propio museo escolar?, participan Museiscuol@
(Area de Cultura, Archivos, Museos y Bibliotecas del Ayuntamiento de Turin) y la Associazione
Strumento Testa primero, y luego INDIRE, en la promocion y coordinacion de la creacion de
museos escolares por parte de los centros educativos.

3. El proyecto ¢ Quieres construir tu propio museo escolar?

Una vez definido el objetivo del proyecto, la atencion se centr6 en el desarrollo del método de
trabajo, destinado a ofrecer un proceso bien definido que permitiera a los centros escolares dispo-
ner de las herramientas necesarias para construir su propio museo escolar.

El método identificado consiste en una formacion inicial del profesorado, seguida de un acompa-
flamiento y seguimiento durante la realizacion del museo escolar. En los primeros afios del pro-
yecto, por tanto, fue el profesorado el que desempefi6 un papel clave y actué como eje en torno al
cual giraron las propuestas de actividades educativas dirigidas a su alumnado, para lograr, junto a
ellos, la creacion del museo escolar. Es importante precisar el papel del profesorado que emprende
el proyecto: no se trata de una formacion personal, ya que los efectos implican a toda la escuela y
su patrimonio. Al elegir participar en el proyecto, el profesorado "toma las riendas" de la accion
de descubrir y estudiar la cultura material de su escuela. Por lo tanto, la creacion del museo escolar
requiere una participacion colectiva, no so6lo para compartir el trabajo, sino también para que,
desde el momento de su creacion, el museo sea considerado parte de la identidad cultural y disefio
de toda la escuela.

La formacion inicial se lleva a cabo con el apoyo de expertos en patrimonio y estudiosos del
mismo. También se les unen, como formadores, el profesorado que ya ha puesto en préctica el
museo en afos anteriores, activando la formacion entre iguales que ha resultado muy util para
apoyar a los que van a emprender el camino. Los temas tratados incluyen una presentacion de lo
que es un museo escolar, su historia y sus funciones educativas, seguida de ejercicios practicos de

-5-
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identificacion del patrimonio historico-educativo y sugerencias de estrategias pedagdgicas para
implicar al alumnado en la creacion del museo.

Tras la formacion, el propio profesorado realiza las primeras encuestas en sus centros para inves-
tigar la presencia de patrimonio historico material. Este proyecto ayuda al profesorado a identificar
los objetos encontrados en la escuela y les acompana en las fases posteriores mediante reuniones
periodicas para compartir y verificar su trabajo. Ademas, existe un apoyo en linea en el sitio web
Museiscuol@ de la ciudad de Turin a través de una seccidon que orienta al profesorado en el pro-
greso del trabajo (se trata de la indicacidon de los macromomentos de desarrollo representados por
Los 7 pasos para construir su museo escolar). Como ya se ha dicho, es cada profesor/a quien
organiza las actividades para que su clase descubra el patrimonio escolar. Por lo general, varias
clases de un mismo centro escolar trabajan sobre el tema, de modo que cada clase explora un tema
especifico que luego desemboca en el museo escolar: algunas estudian los objetos historicos, otras
el edificio, otras la historia del barrio, otras se centran en los documentos de archivo, etc. Como
en un gran rompecabezas, van juntando las "piezas" que ayudan a sacar a la luz, estudiar e inter-
pretar el patrimonio de su escuela.

El recurso a los testimonios de la época y, por tanto, a las fuentes orales o inmateriales -entendidas
como un conjunto de gestos, rituales, practicas relacionales, etc. (Yanes, 2010; Linares, 2014)-
ofrece activos adicionales que complementan el patrimonio del que dispone la escuela.

Una vez recogidos estos elementos, hay que centrarse en qué aspectos van a introducirse en el
museo escolar, en qué orden, con qué hallazgos concretos: es decir, pasar a un verdadero proyecto
de puesta en marcha del espacio que haga utilizable el material y que, al mismo tiempo, sea capaz
de comunicar aquellos significados que el bien historico contiene y que han sido puestos de mani-
fiesto por las investigaciones de los pasos anteriores. La operacion la realiza el profesorado junto
con el alumnado, con un posible momento posterior de puesta a punto con el apoyo de expertos
del grupo de coordinaciéon Museiscuol@. El montaje favorece el uso del propio mobiliario histo-
rico de la escuela y la posibilidad de interactuar con los objetos expuestos. Probablemente sea
superfluo especificar que, dado que el museo escolar no estd realizado por profesionales de los
museos y sin un presupuesto especifico, es necesario imaginar el montaje como la mejor valoriza-
cion posible de los objetos y significados, realizada en correlacion con los medios y espacios dis-
ponibles. En esta fase se inserta una intervencion especifica de la Seccion de Museos del Municipio
de Turin dedicada a temas de museografia, para orientar al profesorado y al alumnado sobre el
conocimiento de los elementos museograficos, desde la redaccion de las fichas de las exposiciones,
a los logotipos, los aspectos de comunicacion, etc. Esta actividad permite vincular el trabajo del
conocimiento del patrimonio escolar especifico con un conocimiento mas amplio del concepto de
patrimonio y de su valorizacion y, en particular, de las nociones relacionadas con la creacion y el
uso de los museos, con la conviccion de que "para educar al alumnado en el patrimonio cultural y
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explicarles lo que es un museo, nada mejor que permitirles participar en la creacion de un museo,

partiendo del patrimonio de cada centro escolar"* .

Todos los pasos enumerados, como ya se ha dicho, se llevan a cabo conjuntamente por el profeso-
rado y el alumnado y requieren, como es logico, un importante trabajo de preparacion de las se-
siones individuales. Todas estas actividades duran un afio escolar y conducen a la apertura del
museo. El profundo significado de la inauguracion estéa relacionado con dos aspectos identitarios
del proyecto. La primera es que la apertura del museo no significa el fin del trabajo sobre el patri-
monio escolar, sino solo de la primera parte: el museo escolar necesita un estudio continuo y una
profundizacion tematica para expresar todo su potencial y sus significados, asi como para dar ca-
bida a nuevos objetos o elementos que puedan salir a la luz en una fase posterior. No es una reali-
dad fija, sino que, por el contrario, es capaz de expresar su identidad incluso a través de la malea-
bilidad y el cambio, si éstos se producen en cumplimiento de los fines para los que fue creada 'y
sobre la base de criterios cientificos. La segunda reflexion es que el acto de la inauguracion, abierto
a las familias del alumnado y a toda la ciudadania, supone no s6lo una ampliacion del publico al
que se dirige el museo sino también una ampliacion del significado de "memoria" que lleva intrin-
secamente el museo escolar, multiplicando los recuerdos individuales que suscita y expresando
plenamente su alcance como memoria colectiva (Alderoqui, 2012; Alvarez, 2016).

4. Los resultados

Los centros escolares de Turin que emprendieron el proyecto ;Quieres construir tu propio museo
escolar? han creado cada uno su propio museo: se trata de un espacio (generalmente uno solo,
pero a veces son varios) en el que se expone el patrimonio del centro, acompanado de informacion
destinada a apoyar la comprension del mismo.

Estos museos son muy diferentes entre si en cuanto a ubicacion, afio de apertura, etc. Las colec-
ciones reflejan la identidad especifica de cada centro escolar y representan caracteristicas Unicas
que nunca son iguales. Aunque estén en la misma ciudad, cada museo escolar refleja la historia de
la escuela concreta en la que esté instalado, con el patrimonio historico-educativo que se ha con-
servado, pero también con las huellas de la historia del barrio, su desarrollo y sus condiciones
socioeconomicas, sus habitantes, su profesorado, etc.

Los museos escolares ya implantados a través del proyecto son los siguientes

- Escuela primaria Cena

- Jardin de infancia Casa del Sole

- Escuela secundaria Perotti

- Instituto Técnico Industrial y Profesional Internacional
- Escuela secundaria Rosselli

- Escuela primaria Padre Gemelli

- Escuela primaria Pestalozzi

4 Declaraciones de Stefano Benedetto, Director de Archivos, Museos y Patrimonio Cultural del Ayuntamiento de
Turin en la rueda de prensa de la inauguracion del Museo de la Escuela Perotti, 18 de mayo de 2018.

-
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- Escuela primaria Gabelli

- Escuela primaria Margherita di Savoia

- Escuela primaria Rayneri

- Escuela primaria de Santorre di Santarosa
- Escuela primaria Muratori

- Escuela primaria XXV Aprile

- Escuela primaria de Altessano.

Actualmente se estan construyendo museos escolares en los siguientes centros escolares:

- Escuela Secundaria Bodoni-Paravia

- Escuela secundaria Meucci

- Escuela primaria Lessona

- Escuela primaria Giacosa (Settimo t.se)

- Escuela secundaria Gobetti (Settimo t.se).

Estos centros escolares son muy diferentes entre si: hay una escuela construida hace muy poco
tiempo, en 1980, junto otra construida a finales del siglo XIX; estd la escuela con un patrimonio
muy rico, junto a otra en la que no se ha conservado gran cosa; esta la escuela en la que han
aparecido objetos educativos raros y extremadamente interesantes, junto a otra en la que el patri-
monio esta formado por objetos mas habituales y extendidos. Ciertamente, existe una falta de ho-
mogeneidad en lo relativo al patrimonio conservado, asi como en cuanto a la historia de cada
escuela implicada, lo que, inevitablemente, se refleja en la obra final en forma de museo escolar.
Pero, precisamente, esta falta de homogeneidad es el punto fuerte de la accion del proyecto: el
objetivo no es crear un museo "bonito", sino sacar a la luz un patrimonio que, de otro modo, estaria
desconocido y oculto, y que este redescubrimiento se haga a través de la implicacion del alumnado
y sus familias, para que sea toda la comunidad la que redescubra su patrimonio, educando asi de
forma generalizada el concepto de patrimonio histérico-educativo.

Por lo tanto, es evidente que en la definicion del proyecto de Turin de un museo escolar "el proceso
cuenta mas que el producto final; la practica mas que el resultado: cada fase corresponde al apren-
dizaje de conocimientos y habilidades a través de la experiencia directa y personal" (Jalla, Lonjon,
Pizzigoni, Vuillet, 2011: 46). Es precisamente esta accion de involucrar al alumnado en el redes-
cubrimiento lo que la transforma intrinsecamente en una actividad didactica y formativa. Por lo
tanto, el museo escolar expresa su valor didactico no sélo en la fase de su uso una vez construido,
sino también durante el proceso de construccion.

En relacion con los elementos identitarios del proyecto, no es secundario subrayar esta especifici-
dad didéctica del museo escolar tal y como se pretende en el proyecto de Turin, porque es preci-
samente esto, como se ha mencionado en el apartado 2, lo que lo aleja de los proyectos que ven,
en cambio, la reconstruccion de antiguos entornos escolares con fines conmemorativos o de cele-
bracion. En otras palabras, no se trata de "museos escolares" creados principalmente para apoyar
la memoria escolar del lugar, o en todo caso considerados como una especie de Wunderkammer o
gabinete de curiosidades, simplemente, para ser admiradas. En la acepcion de Turin, el "museo
escolar" tiene el sentido original de instrumento de apoyo didéctico, al que se afiade, inevitable-
mente, un nuevo significado otorgado por la estratificacion del tiempo: su coleccion ya no esta
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compuesta, como en su origen, por muestras de los tres reinos de la Naturaleza y por objetos di-
dacticos entonces contemporaneos, sino por un conjunto de elementos que testimonian la didactica
del pasado y toda la historia de esa institucion escolar concreta. Hay otra diferencia profunda y
significativa con respecto al concepto original: el museo escolar de hoy no solo considera el objeto
en sus funciones de apoyo didactico, sino también en su capacidad de sacar a la luz la practica
escolar del pasado, la historia de ese instrumento concreto en ese contexto particular. También son
nuevas las funciones museisticas, antes inexistentes, relacionadas con la educacion sobre el patri-
monio y la memoria colectiva.

En el proyecto de Turin, el término "museo escolar" contiene una combinacion de funciones anti-
guas y nuevas, creando su propia caracterizacion especifica. No parece superfluo (incluso ante una
cierta confusion o superposicion de terminologia y temas que siempre ha caracterizado al término
museo escolar desde sus origenes) resumir los elementos que trazan la identidad del museo escolar
segun la experiencia de Turin:

- Se encuentra en una escuela actualmente en funcionamiento;

- Esel resultado de un proceso compartido en todos sus aspectos con el alumnado, el profe-
sorado, el equipo directivo y el personal del centro;

- Su ntcleo es la cultura material de la escuela, cuyos activos se encuentran en la propia
escuela;

- Estos bienes se estudian no sélo en si mismos, sino en el conjunto de correlaciones y sig-
nificados que pueden expresar, utilizando la investigacion de archivos, los testimonios ora-
les;

- Su funcioén principal es apoyar la ensefianza y se utiliza de forma activa y en forma de
taller, en una perspectiva multidisciplinar;

- También se considera en su funcién de herramienta privilegiada dentro de la escuela para
la educacion patrimonial y la ciudadania activa;

- Esun activo de la escuela, pero, al mismo tiempo, de la comunidad;

- No estd acabada en si misma, sino que representa una realidad en evolucion, capaz de res-
ponder a las necesidades educativas y de evolucionar con el tiempo, en paralelo a los nue-
vos estudios relacionados con sus colecciones y con la historia de la escuela que la acoge;

- Utiliza la memoria de forma interpretativa y generativa,

- Tiene pleno significado en si mismo, pero, al mismo tiempo, contribuye y enriquece "otros"
significados (es decir, no solo la historia de la escuela en la que se encuentra, sino también
la historia de la ciudad o, mas ampliamente, del pais); y

- Hace hincapié en el proceso mas que en el resultado.

5. La Red de Museos Escolares de Turin

Fue precisamente la toma de conciencia de las caracteristicas especificas del itinerario realizado,
asi como la necesidad de un estudio continuo de este patrimonio, lo que llevo a las escuelas que
habian creado el museo escolar a crear esta oportunidad estructurada de encuentro, intercambio y
estudio. Gracias a la posibilidad existente, en el sistema escolar italiano, de crear redes de escuelas

9.
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en virtud de la ley de autonomia escolar y reguladas por el Decreto Presidencial 275/99 para cola-
borar en objetivos comunes y ampliar el didlogo con las instituciones locales, el 2 de noviembre
de 2015 se cred la "Red de Museos Escolares". El proceso esta abierto a todos los centros educa-
tivos que emprendan el proceso ";Quieres construir tu propio museo escolar?”y se identifiquen
con una vision comun del patrimonio historico-educativo y del significado de un museo escolar”.

Los objetivos de la Red son crear oportunidades sistematicas de intercambio, debate y trabajo con-
junto sobre la salvaguarda y la mejora del patrimonio cultural de la escuela (Perotto, Pizzigoni,
Treccarichi, 2021). Asi, las actividades se articulan en momentos de formacion continua; creacion
de eventos abiertos al publico; concepcion de itinerarios didacticos vinculados al patrimonio his-
torico-educativo; experimentaciones, etc.

La participacion institucional del Ayuntamiento de Turin en las actividades de la Red es significa-
tiva. Mas alla del apoyo que ofrece para la coordinacion y difusion de las actividades, esta cola-
boracion conlleva un reconocimiento del valor de la propia Red con respecto a las necesidades de
toda la ciudad y su programa cultural y educativo.

A nivel operativo, la red también se organiza en grupos de trabajo, cada uno de los cuales desarro-
lla sus propias lineas de investigacion, incluyendo la creacion de talleres basados en el uso del
patrimonio histdrico-educativo y la catalogacioén educativa de los bienes culturales de la escuela
con el alumnado.

Asimismo, la organizacion de los distintos museos escolares de la Red permiti6 participar conjun-
tamente en convocatorias nacionales con el objetivo tanto de reforzar los museos escolares de los
centros que ya lo tenian, como de extender la iniciativa a otros centros. Esto dio lugar a un mo-
mento importante en la vida de la Red mediante la participacion en un proyecto de financiacion
nacional, con un proyecto titulado "Patrimonio siamo noi"®. Se queria promover la vision de que
la escuela es un patrimonio en si mismo (como edificio, como material didactico histérico, como
archivo, etc.) y, al mismo tiempo, la vision que siempre ha caracterizado fuertemente el proyecto
original ;Quieres construir tu propio museo escolar? y que es una oportunidad para la implicacién
directa de alumnado y profesorado en el conocimiento de este patrimonio. Como el proyecto in-
cluia la accion directa en el aula por parte de los expertos, permitié experimentar con métodos
pedagodgicos adicionales en los museos escolares ya creados y reforzar la accion en relacion con
otras escuelas que pretendian emprender el proyecto. Es precisamente esta oportunidad de nuevos
trabajos por parte de expertos en contacto directo con la clase durante todo el proceso de creacion
del museo escolar, lo que permiti6é una nueva fase de desarrollo del método Turin, dando lugar a
la figura del "patrimoniero".

3 Los objetivos del Acuerdo de la Red y las escuelas participantes pueden consultarse en: http:/www.comune.to-
rino.it/museiscuola/forma/biblio/biblio _base/rete-scolastica-dedicata-al-tema-dei-musei-scolast.shtml.

® Financiacion del Programa Operativo Nacional (PON) del Ministerio de Educacion italiano, mediante el cual se
financian ciertos proyectos de algunas escuelas. Competencias y entornos de aprendizaje 2014-2020. FSE - Mejora
de la educacion sobre el patrimonio cultural, artistico y paisajistico.
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6. El nacimiento del "patrimoniero”

La oportunidad que tuvimos los disefiadores de la iniciativa de trabajar en contacto directo con el
alumnado nos permitié observar directamente y a lo largo de todo el ciclo de realizacion del museo
su trabajo, sus interacciones, su actitud hacia el proyecto. Los colegios implicados en este caso
eran todos de primaria, de segundo a quinto curso, con una intervencion de 30 horas en cada clase.

Naturalmente, el paso de la formacion para adultos a la formacion para alumnado exigia un enfo-
que metodologico y didéctico diferente. El enfoque metodoldgico elegido fue el de la comunidad
de construccion del conocimiento, seleccionado por sus caracteristicas de co-construccion del co-
nocimiento: el alumnado no era, por tanto, espectador sin conocimiento del tema, sino que formaba
parte de un equipo, como en una comunidad de investigacion que trabaja conjuntamente, compara,
formula hipotesis y las verifica hasta llegar al conocimiento de forma conjunta (Scardamalia, 2002;
Cacciamani y Giannandrea, 2004). Para ello, era necesario conseguir, desde el principio, crear la
sensacion de ser un grupo y de trabajar por un objetivo comun. Mejor, por supuesto, si este objetivo
era importante: asi nacid la comunidad de patrimonieros. A cada alumno/a que participa en el
proyecto de museo escolar se le otorga el titulo de Asesor del Patrimonio, es decir, el que estudia
y conoce los "secretos" del patrimonio de su escuela que los demés atin no conocen.

El patrimoniero encarna caracteristicas especificas que comparte con el resto del alumnado desde
el principio: 1) tiene curiosidad por conocer y descubrir la historia de su escuela; 2) sus ojos son
como un radar, que busca pistas y rastros del pasado; 3) si ve un objeto antiguo, se da cuenta de
que ha encontrado un tesoro; 4) no se detiene en las primeras impresiones, sino que escarba en
busca de nuevos significados; 5) encuentra la manera de compartir sus descubrimientos con los
demas’ .

El juego de roles o la técnica de la inmersion no es ciertamente una novedad en el panorama di-
dactico-educativo -y especificamente en lo que se refiere al trabajo con el patrimonio, la figura del
"arquedlogo escolar" es bien conocida (Escolano, 2016)-, pero resultd muy potente y funcional
para alcanzar el objetivo, sobre todo por el hecho de implicar a una figura nueva, curiosa y desco-
nocida hasta entonces, el patrimoniero.

El enfoque metodologico se aplicd a diferentes areas tematicas que conforman el conjunto del
patrimonio cultural de la escuela. Por supuesto, un curso de 30 horas en el aula con el alumnado,
en reuniones semanales, no pretende abarcar todos los aspectos de este patrimonio ni todos sus
posibles usos. Por el contrario, el proyecto permite al alumnado adquirir un método de trabajo con
el patrimonio, unos conocimientos basicos sobre este tipo especifico de patrimonio y llegar a la
creacion concreta del primer nucleo del museo escolar en el centro concreto en el que trabajan. De
forma sintética, y aglutinando también algunas de las actividades, a continuacion, se expone la
forma de trabajar del patrimoniero que estudia y prepara el museo escolar, con la intencion de

7 La figura del patrimoniero y sus caracteristicas han sido desarrolladas gracias a una sesion de brainstorming entre la
autora y Domenico Morreale y Giulia Lombardo, miembros del equipo del proyecto "Patrimonio siamo noi", a quienes
quiero expresar todo mi agradecimiento.
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compartir la practica didactica destinada a que el alumnado trabaje en contacto directo con el pa-
trimonio histérico-educativo de su escuela (las acciones del patrimoniero se publicaron también
en las Actas del congreso de la Sociedad Italiana para el Estudio del Patrimonio Historico-Educa-
tivo. Pizzigoni, 2021).

6.1. El patrimoniero trabajando con objetos histéricos de aprendizaje

La iniciacion y el descubrimiento inicial del patrimonio escolar tiene lugar dentro de la escuela
mediante un paseo cuyo objetivo es identificar los objetos educativos historicos presentes a través
de la clasica "busqueda del tesoro": los/as jévenes patrimonieros, todos juntos, inician una bus-
queda en lugares generalmente inaccesibles para ellos como almacenes, sotanos, aticos, antiguas
dependencias de los conserjes, etc. El elemento de curiosidad de tener acceso a lugares "secretos"
ya predispone a una participacion activa del alumnado. Ademads, tiene una mision especifica y
pueden poner a prueba sus aptitudes como mecenas del patrimonio que saben ir mas alla de las
apariencias y encontrar un rastro de la historia de su escuela en materiales que pueden estar apila-
dos, viejos o deteriorados. A continuacion, el grupo de clase avanza de forma ordenada por estas
salas y cada alumno/a puede llamar la atencion de todos si algin objeto concreto le llama la aten-
cion. En ese momento el objeto se pone en conocimiento general, se observa y, mediante un pro-
ceso de fusion de los datos observados por el grupo, formulacion de hipotesis, comprobacion, se
establece conjuntamente si el objeto forma parte realmente del patrimonio histérico-educativo de
la escuela o no. Si es asi, el objeto pasa a formar parte de una lista inicial que la clase crea durante
esta inspeccion y es fotografiado por el alumnado con el objetivo de recordar en el futuro no sélo
su forma, tipo y caracteristicas diversas, sino también el contexto en el que fue encontrado.

Por supuesto, el alumnado no suele tener ningiin conocimiento previo sobre los objetos didacticos
historicos y, por lo tanto, en los primeros momentos de esta busqueda del tesoro hay que estimu-
larlos para que empiecen a entender qué se entiende por objetos didacticos historicos. La eleccion
metodologica es no introducir estos conocimientos mediante presentaciones teoricas previas, sino
poner al alumnado directamente "en situacion", entendiendo que, al principio de la actividad, sera
el profesorado quien llame la atencion sobre los objetos patrimoniales y dirija la reflexién del
alumnado con preguntas adecuadas que alimenten el debate y la negociacion de significados, en
una especie de "practica de campo".

Una vez finalizada esta primera actividad de reconocimiento y preinventario, se trasladan los ob-
jetos didacticos histdricos identificados y se reunen en un lugar adecuado para el trabajo en grupo
(a veces la misma aula donde se ubicard el futuro museo escolar). Esta operacion, que también
requiere la ayuda del profesorado, permite ya una primera visualizacion global del conjunto de
objetos educativos histdricos encontrados y representa un paso importante para toda la comunidad
escolar que, casi de repente, toma conciencia de su propio patrimonio histérico, que, a menudo,
no sabia que existia.

La segunda actividad en este punto consiste en un trabajo cooperativo en grupos en el que, a cada
grupo, se le entrega un objeto de este patrimonio (cuando el estado de conservacion permite su
manipulacion, en condiciones de seguridad tanto para el alumnado como para el objeto). Siempre

-12-



http:// revista.muesca.es. ISSN 1989-5909 | Cabds n227 junio 2022, pags. 1-20
DOI: https://doi.org/10.35072/CABAS.2022.80.56.002

que sea posible, el grupo se encarga también de limpiar ligeramente el objeto, pero el centro de la
actividad es la fase de observacion y conocimiento dedicado del objeto. La actividad se centra en
la observacion y el conocimiento dedicados del objeto. Para ello se utiliza el "Radar del Patrimo-
nio", que no es mas que una ficha en la que se recogen los elementos que hay que observar y anotar
(desde el material, hasta el fabricante, pasando por los distintos componentes, las huellas de uso,
etc.).

Los objetos didacticos histdricos suelen llevar su propio nimero de inventario y, rastreando el
inventario historico de la escuela en la secretaria o en los archivos, es facil identificar el nombre
del objeto y la época en que se adquirid. Ademas, la fase de comprension del significado del objeto
puede ir acompafiada de dos ayudas: compartir copias de catdlogos historicos de empresas pro-
ductoras de material didactico (disponibles en linea) y utilizar la web y la tecnologia para identi-
ficar imagenes o fichas que ayuden a comprender el uso del objeto didactico, la disciplina a la que
se refiere, las leyes fisicas o quimicas que permite mostrar y los elementos que pueden ayudar a la
datacion.

Al final de la actividad cada grupo comparte el resultado de su trabajo con toda la clase y presenta
su objeto. Esta es una oportunidad no sélo para seguir verificando y afinando la informacion, sino
también para identificar, por primera vez, las correlaciones de este patrimonio. Todavia se encuen-
tra en una fase embrionaria de interpretacion, que se llevard a cabo mas adelante con la union
global de los distintos aspectos del patrimonio analizado, pero no deja de ser una primera accion
de interpretacion, significativa sobre todo en lo relativo a la adquisicion del método de trabajo.

6.2. El patrimoniero trabajando en el edificio de la escuela

El alumnado estd acostumbrado a estar en su edificio escolar todos los dias, pero no a "verlo". Por
ello, no es un proceso intrinseco entender que el edificio también forma parte del patrimonio. Para
que los mecenas descubran este aspecto, se les entrega una copia del plano arquitectonico original.
A partir de esta fuente, los patrimonieros tienen que "recorrer" la escuela con una mirada nueva,
buscando las diferencias entre el edificio actual y el disenado originalmente. Puede tratarse de
diferencias estructurales o de uso, y se les invita, también, a identificar los "signos" de cambio
(aberturas desplazadas, ventanas retiradas, etc.). Cada diferencia se marca en la copia del disefio
original y se problematiza: ;por qué? ;qué era este espacio antes? ;qué necesidades satisfacia?
(qué signos de cambio en la vida escolar o incluso en la sociedad en general muestran estas dife-
rencias (por ejemplo, sistemas de calefaccion o duchas en el sétano de la escuela)?

Este ejercicio también permite reflexionar sobre el afio de construccion de la escuela, el estilo
arquitectonico, el tipo de letra utilizado para insertar el nombre de la escuela en la fachada, los
simbolos, etc.

Ademas de los elementos arquitectonicos, en la actividad de descubrir su propio edificio, se invita
al alumnado a observar elementos que forman parte de la estructura pero que no forman parte del
disefio arquitectonico y no son elementos estrictamente funcionales sino simbdlicos o que identi-
fican un hecho determinado que la escuela ha "vivido" después de su construccion. Pueden ser,
por ejemplo, placas conmemorativas de los caidos en las guerras mundiales, con cuyas referencias
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se dio nombre a las aulas, o simbolos del periodo fascista que luego se han ocultado (en algunas
escuelas, las placas metalicas ocultan partes de las placas con los simbolos mas caracteristicos de
los afos veinte del siglo pasado). La actividad de descubrir el propio edificio escolar como ele-
mento patrimonial incluye también la busqueda fuera de la escuela, en su perimetro. Esta accion
sencilla, pero realizada con el habito mental del trabajador del patrimonio, permite descubrir cada
vez nuevos elementos que relacionan el "interior y el exterior" de la escuela, es decir, la vida
escolar con la comunidad y el entorno. Por lo general, esto se hace de dos maneras, la primera de
las cuales es la observacion cuidadosa del exterior del edificio: esto a veces permite descubrir la
fecha exacta de construccion del edificio, que estaba grabada o pintada en la parte de la fachada
mas inmediata al tejado, o que la escuela era la sede de bibliotecas itinerantes o asociaciones o que
habia sido utilizada como hospital militar.

En este primer sentido, se trata por tanto de "utilizar los ojos de radar del patrimoniero" para ver,
a menudo por primera vez, esos signos tangibles que estan presentes en la fachada exterior de la
escuela. La segunda forma es descubrir como era el entorno que rodea a la escuela en el momento
de su construccion: los nombres de las calles, los edificios que existian en la época, las propiedades
privadas, los campos, todo esta indicado en el proyecto original. En este caso, la actividad consiste
en una simple comparacién entre la situacion en el pasado y la situacion actual. Si, junto con el
proyecto original de la escuela, también es posible encontrar la correspondiente resolucion del
Consejo Municipal, a menudo se puede encontrar informacidn sobre la anterior ubicacion de la
escuela, sus movimientos, las razones de la necesidad de un nuevo edificio escolar, la poblacion y
la vida del barrio. En este caso, el alcance del "Paseo del Patrimonio" se amplia para identificar
las ubicaciones anteriores, ver lo que hay ahora y reflexionar sobre los cambios en el barrio en el
que se encuentra la escuela.

6.3. El patrimoniero en el trabajo con fotografias y documentos

No siempre se da el caso de que una escuela disponga de fotografias histéricas o de un archivo
historico adecuado o de fondos de la biblioteca escolar historica. Cuando existen, estos elementos
también pasan a formar parte del proceso de creacion de un museo escolar que, en nuestra opinion,
tiene que pasar por el conocimiento de los diferentes tipos de bienes que, en conjunto, conforman
el patrimonio historico-educativo. Cuando existen espacios dedicados y ordenados en los que se
encuentran los archivos histéricos de la escuela y la biblioteca historica, se visitan y analizan con
el grupo de clase para comprender sus significados, organizacion y contenidos divididos en gran-
des temas. En este contexto, se seleccionan algunos documentos y se inicia el trabajo en grupo.
Cada grupo dispone de "fichas patrimoniales" que, mediante campos a rellenar o pequefios cues-
tionarios, les invitan a extrapolar elementos de las fuentes encontradas en la escuela y a interpre-
tarlos. Se pone al grupo en contacto directo con el documento y se le guia para que lo "interrogue".
Esta es otra caracteristica del profesorado que trabaja con el patrimonio: sabe como hacer que los
documentos "hablen".

De nuevo, la informacion de los distintos grupos se pone en comun y se lleva un registro escrito
de todos los datos extraidos de las imagenes y los documentos. En los casos en los que no existan
archivos historicos en el centro para poner al alumnado en contacto con la realidad del documento
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historico escolar y, al mismo tiempo, ofrecerles una vision de la historia de su centro extraida de
este tipo de documentos, se utilizan materiales del Archivo Histoérico Municipal. De este modo, es
posible proporcionar al alumnado copias de los informes de los directores o de las visitas de ins-
peccion de los primeros afios de vida de su escuela. A menudo contienen referencias a la vida
material de su escuela en el pasado: el mobiliario, el material didactico existente, el aspecto de las
aulas, los pasillos, las distintas salas, etc. Estas referencias a la "materialidad" de su escuela en el
pasado permiten al alumnado imaginar casi visualmente, o por asi decirlo tridimensionalmente,
cdmo era su escuela anos atras. Este es un paso muy util para la creacion consciente del futuro
museo escolar, ya que ayuda al alumnado a comprender que no es solo una coleccion de objetos
antiguos encontrados en la escuela, sino que es un espejo de toda la vida de su escuela, donde cada
objeto es la sintesis de una amplia gama de mensajes, significados y correlaciones que contribuyen
a la comprension de toda su historia pasada.

6.4. El patrimoniero trabajando con objetos educativos histéricos

El patrimoniero también analiza las huellas del trabajo de sus compatfieros del pasado que estudia-
ron en la misma escuela. Junto a las maquetas, los modelos, las ceramicas y, mas raramente, los
dibujos, es muy frecuente encontrar revistas escolares realizadas por el alumnado en los afios 60 y
70 del pasado siglo. Esta fuente resulta siempre estimulante para el joven patrimoniero, porque no
s6lo ha sido elaborada por compaiieros imaginarios de la misma edad del pasado, cuya capacidad
de crear textos, dibujos, uso de la tipografia escolar y mimeodgrafos admiran, sino también porque
contiene una rica informacion sobre la vida escolar de la época, segin el testimonio del propio
alumnado. Ademas, las revistas suelen contener también noticias sobre el barrio, la vida de la
ciudad en general y los principales acontecimientos nacionales. El periédico permite asi, a través
de un fuerte compromiso, ademas, ejercer la mirada que une lo particular con lo general y pone de
relieve los vinculos y las correlaciones, ademas de ser en si mismo un testimonio de las practicas
escolares del pasado. Dado que es imposible leer y analizar todos los numerosos ejemplares de los
periodicos escolares, la labor del patrimoniero en este caso es estudiar la estructura del periodico
para entender su finalidad y los reflejos de la vida escolar. Al mismo tiempo, se estudia la técnica
de creacion del perioddico escolar: el trabajo cooperativo, el trabajo vivencial, el reflejo de un de-
terminado momento de la historia de la escuela, etc., correlacionando la microhistoria de la escuela
con la macrohistoria de la escuela. En este caso, la tarea del patrimoniero no es conocer a fondo y
saber presentar el ejemplar tnico de la revista, sino comprender el nudo conceptual que encarna y
saber ilustrar sus caracteristicas para poder situarlo en la perspectiva adecuada en el museo escolar.
Cada grupo de trabajo se concentra en un aspecto del macrotema "periddico escolar" y luego se lo
cuenta a sus compafieros para reconstruir juntos la imagen completa.

Otra valiosa y rica fuente del pasado de la propia escuela son los cuadernos escolares. Estos cua-
dernos, confeccionados por compaiieros del pasado, pueden analizarse tanto como contenedor (y
por tanto portada, serie a la que pertenece, graficos, dibujos y mensajes en la cubierta exterior)
como contenido, es decir, las partes escritas y dibujadas en su interior.
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6.5. El patrimoniero en el trabajo con los aspectos intangibles

El trabajo del patrimoniero sobre los aspectos inmateriales del patrimonio se produce generalmente
en la segunda mitad del curso, con el fin de que el alumnado haya reunido ya suficiente informa-
cion para conocer las grandes lineas de la historia de su centro y haya adoptado una mentalidad
que le permita captar los elementos significativos y relacionarlos con el conjunto.

A diferencia de otras fases de trabajo, en este momento no se pone al alumnado en contacto con el
concepto de aprendizaje de forma inmediata, sino que se le conduce a través de una actividad
preparatoria. Ya sea la informacion que hay que extrapolar de los testimonios de antiguos/as alum-
nos/as o la comprension de los rituales escolares del pasado, por ejemplo, de la reunion del alum-
nado en el patio a través de los altavoces y de los ejercicios gimndasticos: precisamente porque se
refieren a aspectos intangibles, requieren que el alumnado tenga mas practica o familiaridad con
el tema de trabajo individual.

El aspecto mas habitual del trabajo con los aspectos intangibles del patrimonio escolar es la pre-
paracion de una entrevista y, concretamente, el estudio previo que permite al patrimoniero no ac-
tuar simplemente como un/a alumno/a que escucha, sino como un experto que interroga a una
fuente (en este caso la fuente es el testigo). Es casi una relacion entre iguales: el antiguo/a alumno/a
posee la experiencia vivida y los recuerdos (y a veces es bien sabido que el tiempo transcurrido
actua como "perturbador" respecto al recuerdo de la experiencia real) mientras que el alumno-
testigo actual tiene el conocimiento objetivo de los datos contextuales en los que se desarrollo la
experiencia del testigo, que ha reconstruido a través de fuentes fiables. Durante la entrevista, el
patrimoniero, de alguna manera, dirige, redirige, pide opiniones, verifica, etc. En el transcurso de
la entrevista, los diferentes grupos de patrimonieros tienen tareas relacionadas con la grabacion
del testimonio, la toma de notas, la actuacion como controladores, etc.

Dado que, como hemos visto, una de las caracteristicas intrinsecas del patrimoniero es que se
comprometa a compartir la informacién y a sacarle el maximo partido, el grupo analiza los dife-
rentes testimonios recogidos, los evallia y compara y, tras extrapolar los rasgos significativos, re-
flexiona sobre la mejor manera de compartir los contenidos.

6.6. El patrimoniero crea el museo escolar

Para la creacion del museo escolar, el patrimoniero esta llamado a realizar una profunda reflexion.
Se trata de reunir todos los objetos escolares encontrados y toda la informacion recopilada para
analizarlos de forma exhaustiva. Una vez que se tiene una imagen completa de los elementos re-
cogidos durante todo el proyecto, hay que elegir y decidir qué se quiere comunicar, cudles son los
puntos centrales y como transmitirlos. En efecto, el museo escolar tendrd un doble caracter: el de
apoyo al mundo escolar, ofreciendo oportunidades educativas interdisciplinarias, y el de apertura
a la comunidad para dar a conocer la historia de la escuela y reforzar el vinculo escuela-territorio.
El alumnado discute si, a partir de los elementos que surgen durante el proyecto, interesa resaltar
todos los rasgos de la vida escolar o destacar solo los aspectos particulares, si elige un criterio
cronologico o si prefiere so6lo aspectos materiales concretos de especial valor y significado dentro
del patrimonio encontrado. En consecuencia, el grupo selecciona qué materiales e informacion son
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adecuados para el propdsito y como pretende presentarlos. Se trata, sin duda, de una fase compleja,
en la que los jovenes patrimonieros necesitan una guia solida que les ayude en la sintesis global y
les oriente en la negociacion y la reflexion, que nunca debe descuidar los objetivos finales, sin
dejarse atrapar por curiosidades o intereses individuales.

El mobiliario historico de la escuela se utiliza generalmente para la exposicion, complementado
con algunos fondos para la compra de medios o materiales de comunicacion especificos. Cuando
la edad y la autonomia de la clase lo permiten, se pide a los patrimoniere que trabajen en grupos
para disefar el plan de exposicion del museo y, a continuacion, proponer la disposicion del mobi-
liario y de los objetos expuestos. Asimismo, se le pide que piense como comunicar el significado
del museo escolar, sus caracteristicas y elementos individuales.

6.7. El patrimoniero comunica

El patrimoniero tiene la caracteristica de no guardar para si el "patrimonio de la informacion" que
ha descubierto, sino de compartirlo, por lo que tiene, entre sus cualidades, la de ser un buen co-
municador. En realidad, se trata de ser un buen mediador cultural y, por tanto, debe ser capaz de
transmitir el conjunto de significados y relaciones que los propios patrimonieros han descubierto
durante el curso. Haber sido los protagonistas del descubrimiento, partiendo de un nivel de cono-
cimiento sobre el tema casi inexistente, les permite identificarse con las necesidades cognitivas de
otro alumnado del centro que se encuentran, por primera vez, en contacto con el patrimonio y el
museo escolar. En cierto modo, es como si el alumnado que ha recibido la herencia volviera sobre
los pasos que le revelaron la informacion e intentara transmitir los puntos relevantes de su inves-
tigacion a sus compaifieros y visitantes. Mediante una sesion de brainstorming en grupo, se elabora
una lista de la macroinformacion necesaria para que el visitante comprenda tanto el proyecto ge-
neral como los temas abordados. Esta explicacion se realiza, generalmente, mediante tableros de
forex con textos e imagenes que introducen y guian al visitante, poniéndolo casi a la altura del
nivel de conocimiento adquirido por el Centro de Patrimonio. Ademas, el patrimoniero elabora,
por supuesto, fichas explicativas de cada material expuesto y disefia el logotipo de su museo a
través de un concurso. Cuando el tiempo lo permite, también disefian un folleto de presentacion y
publicidad del museo que han creado. Por tltimo, a partir del dia de la inauguracion -identificado
con la escarapela de patrimoniero- se convierten en guias del museo y lo presentan al publico. Por
supuesto, los aspectos comunicativos de esta actividad ofrecen oportunidades para trabajar con las
nuevas tecnologias: desde codigos QR para insertar la informacidon encontrada, hasta reconstruc-
ciones en 3D de antiguas aulas escolares, pasando por la elaboracion de entrevistas en video y
mucho mas.

Conclusiones

En estos diez afios del proyecto de los museos escolares de Turin, se ha sacado a la luz el patrimo-
nio histdrico-educativo de varias escuelas de Turin. Esto ha permitido avanzar en el estudio y la
reflexion, lo que ha permitido disponer de nuevas "piezas" de este patrimonio. Al mismo tiempo,
ha permitido desarrollar un método de trabajo especificamente dirigido a la participacion activa
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de las escuelas. Pero quizas la accion mas significativa fue la de conseguir difundir una educacion
patrimonial, haciendo que un nimero cada vez mayor del alumnado, profesorado y familias cono-
cieran la existencia de esta categoria de patrimonio y se convirtieran de alguna manera en sus
"guardianes".

Somos conscientes de que una accion en una sola ciudad no tiene el mérito de afectar significati-
vamente a la conservacion y estudio del patrimonio historico-educativo en su conjunto, a nivel
nacional e internacional. Sin embargo, hemos intentado identificar y explorar un camino: el de
conseguir que sea la propia institucion que conserva la mayor parte de este patrimonio (la escuela)
el que actiie para conservarlo de la mejor manera posible y de forma consciente. La clave para
lograr este objetivo fue combinar el descubrimiento del patrimonio con las necesidades educativas
cotidianas de la escuela, haciendo del patrimonio la "soluciéon a una necesidad". En nuestra opi-
nioén, esto puede ser una motivacion para que la escuela emprenda el proceso de redescubrimiento
de su patrimonio y, a largo plazo, adopte una accidon de proteccion duradera, precisamente porque
es funcional y esta integrada en el propio programa educativo de la escuela.

La especificidad de la eleccion metodoldgica, el nimero de museos puestos en marcha en el mismo
territorio, el aumento constante de las adhesiones al proyecto, la voluntad de las escuelas que rea-
lizaron el museo escolar de reunirse en red, el apoyo al proyecto obtenido por instituciones exter-
nas como el Ayuntamiento de Turin e Indire, representan en cierto modo una peculiaridad de esta
experiencia, a través de un trabajo colaborativo.

Todos estos elementos, a la luz también de los datos del observatorio permanente de museos edu-
cativos y centros de investigacion sobre el patrimonio historico-educativo en Italia (OPeN.MuSE
de la Universidad de Macerata), nos permiten concluir que la experiencia de Turin sobre los mu-
seos escolares puede considerarse un unicum a nivel nacional italiano.
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Resumen

El Movimiento Cooperativo de Escuela Popular (MCEP), uno de los movimientos de renovacion
pedagogica existentes en Espafia, nacido en los momentos finales del franquismo, acumula una
intensa historia desde su inspiracion en la Pedagogia Freinet. Entre sus iniciativas mas significadas
hay que referirse a la revista Colaboracion (1976-1985), ya que en ella encontramos claves, pagi-
nas y notas que podran ayudar a entender, en el plano educativo, el periodo de la llamada Transi-
cion Politica. En su andlisis centraremos nuestra atencion.

Palabras clave

movimiento de renovacion pedagdgica, pedagogia Freinet, revista de practica educativa y de sen-
sibilizacién

! Catedratico, jubilado, de Historia de la Educacion de la Universidad de Santiago de Compostela, del Grupo de
Investigacion SEPA-interea y miembro de Nova Escola Galega. anton.costa@usc.es.

2 Técnica de Educacién del Ayuntamiento de Sanxenxo (Pontevedra) y autora de la Tesina de Licenciatura en CC. de
la Educacion 4 pedagogia Freinet e os educadores freinetianos espaiiois (1930-1990). Santiago de Compostela: Uni-
versidad de Santiago de Compostela, 1999, bajo la direccion del profesor Anton Costa Rico. En ella se estudia la
revista Colaboracion. Vid. Historia de la Educacion Vol. 18 (1999), Memorias de Licenciatura, pp. 464-465.
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Abstract

The Movimiento Cooperativo de Escuela Popular (MCEP), one of the pedagogical renewal move-
ments existing in Spain, born in the final moment’s political regime of Franco, accumulates an
intense history, from its inspiration in the Pedagogy Freinet. Among its most significant initiatives,
reference should be made to the journal Colaboracion (1976-1985), since in it we find clues, pages
and notes that can help us understand, on the educational level, the period of the so-called Political
Transition. In your analysis we will focus our attention.

Key words

Movement of pedagogical renewal, pedagogy Freinet, journal of educational practice and aware-
ness

EL MCEP

El M.C.E.P. (Movimiento Cooperativo de Escuela Popular), fundado en 1974°, se define como un
colectivo de personas vinculadas directamente con la ensefianza, que pretenden la renovacion y
transformacion de la escuela, a través de la realizacion de una accion educadora critica, cooperativa
y de investigacion, como forma de colaborar en la construccion de una nueva sociedad. Esta con-
formado fundamentalmente por profesoras y profesores de distintos puntos de la geografia espa-
fiola, ligados a la orientacion internacional de la Pedagogia Freinet*.

Su fundacion contaba con antecedentes asociativos proximos iniciados en 1966 (Ramos, Zurriaga,
2019) y antecedentes histéricos (Jiménez, 1996; Costa, 2010, Herndndez Huerta, 2012) por cuanto
desde mediados de los afios veinte algunos profesores espafioles habian iniciado algunos primeros
contactos con el educador francés Célestin Freinet. Estos contactos vinieron a configurar en 1932,
en el marco de la II Republica, la Cooperativa Espafiola de la Técnica Freinet, que no pudo conti-
nuar su vida activa bajo el régimen franquista, lo que ocasion6 que algunos de sus animadores se

3 Fue en la primavera de 1974 cuando, acogiéndose a la vigente Ley de Asociaciones, se procedio a la legalizacion de
una asociacion de profesores y profesoras que en aquellos momentos venian practicando en sus aulas los principios y
algunas de las técnicas pedagogicas que identifican a la Pedagogia Freinet. Lo hacian bajo un nombre ‘neutro’, el de
Asociacion para la Correspondencia y la Imprenta en la Escuela (ACIES), con el que se difundié por el conjunto de
la geografia. En 1978, la Asociacion procedid al cambio de nombre, acogiéndose al de MCEP, segtin acuerdo asam-
bleario del VI Congreso de Escuela Popular celebrado en el verano de 1978 en Granada, provincia en la que a la sazén
existia un nutrido y creativo grupo territorial de la Asociacion.

4 Es extensa y rica la ndmina bibliografica relacionada con la pedagogia Freinet, que acompafia a la propia produccion
de textos realizada por parte de Célestin Freinet y de su compafiera Elise Freinet. Al respecto, tanto por contener una
presentacion acreditada de esta orientacion pedagogica, con el acompafiamiento de una sistematica bibliografia, como
por dar cuenta de la produccion documental y de estudios suscitada en la historiografia educativa espafiola, pueden
ser consideradas las referencias siguientes: Gonzalez Monteagudo (1988), Costa Rico (2010) y Hernandez Huerta
(2017). En este sentido seremos selectivos y sobrios en la indicacion de las precisas y oportunas apoyaturas documen-
tales, a fin de evitar una sobrecarga de referencias.
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exiliasen a distintos lugares de América (Cruz Orozco, 1992; Herndndez Diaz, Herndndez Huerta,
2009), preferentemente a Méjico, donde promovieron con intensidad esta orientacién pedagdgica’.

El MCEP se define como un movimiento socio-pedagdgico que, por su tradicidon y estructura,
integra tanto aspectos relativos a la formacion permanente, como valores relacionales entre sus
componentes, procurando en todo ello un sentido orgénico y globalizador. No es, pues, un colec-
tivo cefitldo solo a la vertiente formativa estrictamente didactico-metodologica, ni tampoco un
grupo limitado a lo relacional y al cultivo de las relaciones humanas entre sus miembros. Pretende
ir mas alla desde su connotacion socio-pedagdgica, al concebir la escuela y el trabajo en ella como
inseparable del entorno social y al considerar su labor en la escuela como un esfuerzo continuado
desde el punto focal de la formacién en pro de la consecucion de una sociedad mas justa y armo-
nica.

Asi, el MCEP dirige sus esfuerzos hacia el horizonte de construccién de "una escuela popular"®,

mediante la practica de la "Pedagogia de Escuela Popular" o "Pedagogia de Escuela Moderna",
por derivacion actualizada de los planteamientos basicos freinetianos (Gertrudix, 2016).

En el plano organizativo se presenta como una confederacion de grupos autonomos de ambito
comarcal o territorial diverso, denominados MCEP de ..., que en los inicios del siglo XXI eran
188, bajo la coordinacién de una Secretaria Confederal, de caracter rotativo. Anualmente celebra
un congreso, —momento de encuentro y de aportacion e intercambio de experiencias, a través de
distintos talleres”—, mediante el cual renueva sus planteamientos. A escala internacional est4 in-
tegrado en la F.I.M.E.M. (Federacion Internacional de Movimientos de Escuela Moderna), que
agrupa a movimientos de caracter similar en unos treinta paises.

En la actualidad el MCEP posee una limitada presencia e intervencion en el conjunto del territorio
espanol, aunque ella fue importante en los pasados afios setenta y ochenta, habiendo contribuido
muchos de sus miembros a desarrollar un amplio y diverso tejido de movimientos y plataformas
de renovacion pedagdgica creadas en tales momentos (Groves, 2009; Fernandez Sarasa, 2015;
Hernandez Diaz, 2018).

Aun no se ha realizado un estudio suficientemente analitico e interpretativo para un adecuado
conocimiento de lo que ha sido el MCEP a lo largo de esta década 1976-1985, que aqui propone-
mos. Se han estudiado con atencion las dindmicas favorables a la catalanizacion y renovacion del
profesorado en Cataluna alrededor de este tiempo. Existen aproximaciones relacionadas con las
llamadas “alternativas democraticas de la educacion” y a las dindmicas, inquietudes y

3 El profesor mejicano Jiménez Mier y Teran es actualmente el gran estudioso de este profesorado espafiol freinetiano
exilado en México, con una amplia y cuidada edicion de textos y de recorridos biograficos.

® Esta caracterizacion ‘popular’ quiere hacer referencia al profundo sentido anti selectivo de las acciones educativas
promovidas, sea con respecto a la condicion social del alumnado, como referido a la condicion y antecedentes cultu-
rales.

7 A partir de la aprobacion de una reforma estatutaria en el congreso extraordinario del MCEP celebrado en Madrid
en 1992, en que la asociacion pasaba a tener estructura confederal.

8 Entre sus grupos seis eran de Andalucia y dos de Canarias, teniéndolos también en Asturias, Cantabria, Euskadi, La
Rioja, Ledn, Salamanca, Murcia, Castilla—La Mancha, y Valencia.

° Entre sus talleres estan: 0-8 afios, 8-12, 12-18, Personas Adultas, Lenguaje, Matematicas, Investigacion del Medio,
Educar para la Paz, El Cuerpo, Coeducacion y Nuevas Tecnologias.
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movilizaciones del profesorado en Espafia (Sampedro, 2005; Groves, 2008; Hernandez Huerta,
Gomez Sanchez, 2016). Sin embargo, mas all4 de las anotaciones sobre ACIES o el MCEP elabo-
radas por algunos de sus destacados componentes (MCEP, 1979; Alcob¢, 1981; Alcala, 1996;
Garcia, 1997; Sala, 2017) es atn limitada la nomina de estudios historicos llevados a cabo: entre
estos hemos de referir los de Sampedro (2000), Errico (2014), Groves (2017) y Ramos& Zurriaga
(2019), junto a la tesis doctoral de Esther Santaella Rodriguez (2016), centrada en el estudio de la
corriente Freinet en la provincia de Granada y la generalista elaborada por Gémez Sanchez (2021).

En nuestro caso, allegamos lo que podria ser entendido como una “biografia colectiva de un grupo
con propoésitos de intervencion” y la observacion del patrimonio consolidado a través de la revista
Colaboracion, que es memoria de dicho grupo y en cierto modo un espejo de inquietudes, urgen-
cias, interrogantes, desarrollos, precipitaciones y zozobras vividas por un sector del profesorado
que mostraba preocupacién por un cambio educativo con el horizonte de la transformacion social.

Sobre su historia

La nueva presencia organizada de la Pedagogia Freinet en Espafia se inici6 alrededor del profesor
valenciano Ferran Zurriaga quien en 1962 toma conocimiento en Francia de la pedagogia Freinet,
informando de ello a un pequefio grupo de maestros valencianos ligados a la Asociacion cultural
Lo Rat—Penat, para generar un germen organizativo; en esta direccion crearan en 1964 en dicha
Asociacion una “Comunidad Pedagogica de Trabajo” y el boletin Escola. Un afio después seran
siete los maestros valencianos que en Andorra se reunen con profesores franceses para profundizar
su formacion en la pedagogia Freinet!?, como antecedente del nuevo encuentro sostenido en este
caso en Perpignan con ocasion de la celebracion de la Ridef o Encuentro de la FIMEM, al que
acudieron asimismo varios educadores vascos, que ejercian en Ikastolas, y varios catalanes, entre
ellos Maria Teresa Codina, una de las impulsoras de Rosa Sensat, Elisa Moragas i Badia de la
Escola Navi y Pere Fortuny, quien en los afios sucesivos dirigira junto con los valencianos los
cursos de pedagogia Freinet que se impartan en las Escolas d’Estiu de Rosa Sensat. Ya en estos
momentos, Ferran Zurriaga venia sosteniendo, ademads, una intensa correspondencia postal con
Herminio Almendros, que permanecia activo en Cuba (Zurriaga, 2021).

Poco a poco se fueron estableciendo contactos con maestros de Asturias, Santander y Bilbao, apro-
vechando las Escolas d’Estiu de Rosa Sensat'!, celebrandose en 1969 en Santander el llamado
Primer Encuentro Peninsular de Técnicas Freinet'?, en el afio en el que se reincorpord al grupo
uno de los maestros de los “Batecs” leridanos del tiempo de la Segunda Republica, Josep Alcobé
1 Biosca (Cuadernos, 1980; Gertrudix, 2008) quien, luego de su exilio venezolano y de su paso por
Andorra entre 1964 y 1969, contribuird en Espana al fortalecimiento de esta orientacion. Este en-
cuentro de Santander cont6 con la presencia de casi 60 maestros procedentes de Valencia, Pais

19 Todos los detalles pueden ser seguidos en Sampedro Garrido, 2000, pp. 71-98.

1 Sobre la cuestion y primeros desarrollos de lo que luego fueron llamados Movimientos de Renovacion Pedagogica
pueden consultarse, entre otros, las aportaciones de Jordi Monés (1981), Maria Teresa Codina (2010) y de Tamar
Groves (2012).

12 Se celebro en la escuela privada Torreblanca, con el apoyo de la directora y de la presencia del profesor Enrique
Pérez Simoén.
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Vasco, Cataluiia, Asturias, Madrid y de la propia Cantabria, siendo trasmitida una calida comuni-
cacion escrita de Elise Freinet animando a los profesores espafoles.

Se celebrara en 1970 el II Encuentro Peninsular en Valencia con la presencia de 80 maestros y
maestras y de representantes del I[CEM o Grupo francés de Pedagogia Freinet. Entre los reunidos
estara Alfonso Carlos Comin, quien luego a través de la editorial Laia de Barcelona divulgara,
tanto en castellano como también en catalan, una muy importante némina de los textos escritos en
francés por Célestin y por Elise Freinet, afirmando y reivindicando una perspectiva popular para
la escuela publica, las implicaciones sociales de la actividad de los profesores, o el significado del
laicismo, junto a la presentacion de experiencias escolares y de las orientaciones didécticas freine-
tianas.

A principios del afio 1971 tuvo lugar en Barcelona la Il reunion de coordinaciéon previa al II1
Encuentro Peninsular de Técnicas Freinet celebrado en Oviedo en el mismo ano, con la asistencia
de representantes del Movimento de Cooperazione Educativa (MCE) italiano, que aportaban su
enfoque cultural y metodoldgico con notas distintas a las que llegaban del ICEM: la vision de la
LGE, la psicologia en la escuela o el autoritarismo fueron en esta ocasion los temas debatidos. En
1973, en el encuentro celebrado en Mollet (Barcelona), se aprobo una adaptacion espanola de la
“Carta de la Escuela Moderna” (aprobada en Pau, Francia, 1968) y se acordo crear una asociacion
legal: asi, en mayo de 1974, a través de una reunion celebrada en Barcelona se procedia a aprobar
la estructura organizativa de la Asociacion Espanola para La Correspondencia y la Imprenta Es-
colar (ACIES), y el “Método de trabajo”, constituyéndose por grupos de trabajo, que serian parte
de los Grupos Territoriales (en adelante GT) que se creasen (definidos segun la estructura politica
provincial existente), siendo la Asamblea General anual de ACIES el 6rgano méximo de decision
y el espacio en el que se elegirian los miembros de la Junta Directiva'®,

En el verano de 1975 se reemprenderian los Encuentros Peninsulares, ahora como II Congreso de
la Escuela Moderna, con la realizacion de diversos talleres pedagdgicos y el intento, no alcanzado,
de crear una cooperativa para edicion y distribucion de material didactico. Seguia extendiéndose
la creacion de GT, incorporandose, entre otros, en la primavera de 1976 un buen grupo de profe-
sores y profesoras de toda Galicia, previamente coordinados, confluyendo todos estos esfuerzos
en el III Congreso de la Escuela Popular celebrado en julio de 1976 en Salamanca, al que asistieron
165 participantes procedentes de los GT antes constituidos y también ahora de Granada, Malaga,
Sevilla, Murcia y Galicia. Lo més relevante fue la aprobacion de la “Declaracion del I Congreso”,
convertida en documento de referencia'®.

Se hace notar en ¢l que la escuela debiera incorporarse a la lucha por la liberacion de las clases
populares y responder a los “intereses del pueblo”; se proponia la construccion de una escuela
democratica y asamblearia, gestionada mediante un Consejo Escolar y distintas Comisiones, con
ausencia de la figura de la direccidon unipersonal. En cuanto a la politica educativa en Espafia se
preconizaba la descentralizacion politica y la conversion de las distintas lenguas maternas en la
primera lengua de la educacion en sus respectivos territorios. Se consideraba al maestro “como un
obrero al servicio de la cultura” y se propugnaba el cuerpo unico docente, con reivindicaciones
conjuntas y una organizacion comun. Ademas, se propugnaban la autogestion escolar y el

13 Legalmente constituida en 13 de junio de 1974, con la Secretaria estatal situada en Valencia. La Asamblea General
celebrada en Valencia en los dias 3 y 4 de enero de 1975 aprobaba el Reglamento de Régimen Interno de ACIES.
Mayor detalle se puede seguir en Alcala, M. (1996).

14 También conocida como “Carta de Salamanca”. Consultable en MCEP (1979).
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aprendizaje y la investigacion critica, en situaciones de aprendizaje en las que se eliminasen el
autoritarismo, la competencia, la selectividad, el individualismo, el dogmatismo y el verbalismo.

Por ello, la actividad de la clase seria un trabajo creativo, atento a todas las potencialidades y
capacidades del nifio, al partir de sus intereses y necesidades. Con estas convicciones “trabajamos
para que lleguen a ser adultos conscientes y responsables, para que construyan una sociedad donde
no exista la opresion y la explotacion del hombre por el hombre™?>.

En este mismo Congreso se intentaria comenzar a formular un “Proyecto de Educacion Popular”,
es decir un intento de alternativa global al sistema educativo, siguiendo en ello el ejemplo francés
trazado por el ICEM y ultimado en 1979'®, en donde se abordasen de modo organizado las diversas
cuestiones presentadas en la Declaracion de Salamanca. Al tiempo, se aprobaba la creacion de la
revista Colaboracion, promovida de inmediato desde el nutrido y solido grupo territorial de Gra-
nada'’ (Errico, 2014).

Era frecuente en los primeros nimeros de Colaboracion la presencia de ilustraciones procedentes de expre-
siones de aula de dibujo libre, tan presente en las expresiones de la Pedagogia Freinet.

Los dos cursos siguientes seran de una incesante actividad pedagogica, organizativa y de difusion
de las propuestas elaboradas por la Asociacion: con multiples experiencias en relacion con las
técnicas Freinet. Los miembros de la Asociacion se introducian ademads en luchas de indole sindi-
cal y especificamente de orden politico; lideraban a menudo reivindicaciones en relacion con la
escuela rural y con las necesidades de escolarizacion; provocaban confrontaciones con estilos au-
toritarios de direccion de centros, promovian comisiones de gestion, e incidian en la recuperacion
de las lenguas atin no oficiales, en particular en el caso gallego'®, y en la creacion de materiales
lingtiisticos y literarios para la infancia. También se organizaron frecuentes cursos de iniciacion a
la Pedagogia Freinet y se difundieron de modo extenso sus obras y las de otros profesores franceses
e italianos, a través de las editoriales barcelonesas Laia, Avance, Fontanella y Reforma de la Es-
cuela, con el apoyo de la revista Cuadernos de Pedagogia, situando los libros de orientacion

15 Declaracion del 111 Congreso de ACIES, Colaboracion 1(1976) pp. 4-7.

16 Pudo ser leido en espafiol a través del texto ICEM, Perspectivas de Educacion Popular, 1981 (orig. Masperd, Paris,
1979). Revision y adaptacion a cargo de Josep Alcobé.

17 Grupo que al final de los afios setenta llegd a reunir cerca de los 200 componentes.

18 Las circunstancias de Catalufia y del Pais Vasco y su amplio tejido organizativo en el campo cultural no hicieron
depender su respectiva recuperacion lingiiistica en el campo escolar de la actividad del profesorado vinculado a
ACIES, como, en cambio, ocurri6é en mayor medida en Galicia, dada la previa existencia en aquellas Comunidades de
un movimiento de escuelas catalanas y de ikastolas, no existente en el caso de Galicia.
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freinetiana entre los mas vendidos entre el profesorado joven y numeroso que accedia al ejercicio
de la docencia.

ACIES reunia ahora cerca de 500 asociadas y asociados distribuidos por parte notable de la geo-
grafia espafiola'®. Aunque con esta expansion vinieron también problemas nuevos para la Asocia-
cion: una creciente falta de uniformidad en los modos de trabajo, no se acierta en el desarrollo de
proyectos colectivos relacionados con la investigacion pedagdgica, hay acuerdos congresuales y
compromisos para los grupos de trabajo que no se desarrollan, e incluso se juzga que Colaboracion
no cumplia su papel de instrumento de coordinacion®’, en tanto que buena parte de los GT no
daban a conocer el conjunto de sus trabajos, debates y experiencias a través de sus paginas, lo que
llevaria a Josep Alcobé a hablar de falta de direccion operativa y movilizadora de los grupos de
trabajo, y a plantear la necesidad de concentrar la actividad de los asociados en la militancia peda-
gogica, frente a la dispersion de actividad socio—politica y sindical observable, lo cual deberia
entenderse sin renunciar a las convicciones socio—politicas progresistas?!.

Lo cierto es que con alguna frecuencia un estado de agitacion, de emocion y de fuerza de la vo-
luntad se imponia sobre la reflexion, las practicas pedagogicas cultivadas con ritmo lento y la
transformacion de fondo de las conciencias y de las practicas educadoras, al sobreponerse la ur-
gencia de los cambios que se pretendian alcanzar, luego de décadas de represion politica y de falta
de libertades democraticas?.

En este contexto, el IV Congreso se celebré en Granada, con la asistencia de mas de 700 maestros,
encuadrados en 35 grupos territoriales. Es también €ste el escenario para la realizacion de cursos
y de numerosos talleres y para la presentacion de experiencias escolares y la aprobacion del cambio
de denominacion: de ACIES a MCEP.

Un afio mas tarde, el V Encuentro estatal celebrado en Santiago de Compostela con 300 asisten-
tes?®, que ademds contaba con la presencia de representantes del MCE italiano y del MEM portu-
gués, acordo la reforma de los Estatutos de la Asociacion, dandole un caracter mas descentralizado
y federativo desde el punto de vista organizativo, lo que incluia “luchar por la cultura y la oficia-
lizacion de la lengua propia de cada nacionalidad”. El Congreso se confront6é una vez mas con las
perspectivas de desarrollo del MCEP, con los problemas de edicion de la revista Colaboracion
(ante la limitacién de la infraestructura de edicion existente) y con la necesidad de constituir una
cooperativa de material de uso didéctico, cuestion que finalmente se encarrilaria en 1979 a través
de la colaboracidn con la cooperativa catalana Abacus, desde donde se podrian distribuir imprentas
compradas a la Coopérative de I"'Enseignement Laique (CEL) freinetiana. Era también el momento
en el que el grupo gallego iniciaba la edicion de la revista pedagogica As Roladas-2, integramente
escrita en lengua gallega.

19 Presentes en los siguientes grupos territoriales: Alava, Mallorca, Barcelona, Granada, Ledn, Madrid, Salamanca,
Malaga, Murcia, Santander, Sevilla, Valencia y Galicia. Vid. “Informacion. Direcciones”, Colaboracion, 7, 1977, p.
20.

20 Colaboracién alcanzd al final del curso 1976-77 los 400 subscriptores y los 800 al final del siguiente curso.

21 Esta reflexion en voz alta de Alcobé, se haria de nuevo presente en 1982 con su “Carta abierta al equipo de publi-
caciones” (Colaboracion, 32, p. 32) solicitando mayor calidad y significacion freinetiana en los articulos a publicar.
22 Los maestros afectos a esta corriente fueron un sector clave en el movimiento de movilizacion social en la Espaiia
de la Transicion (Groves, 2008: 136).

23 Aumentaban los Grupos Territoriales, al incorporarse los de Huelva, Cordoba, Ciudad Real, Cadiz, Las Palmas,
Tenerife, Teruel, Girona, Palencia, Badajoz, Segovia, Soria y Toledo. “Informe de la Comision de Trabajo”, Colabo-
racion, 12, 1978, pp. 23-24.
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En el final de los afios setenta y primeros 80, en medio de la crisis organizativa del MCEP, en parte
reflejo de una crisis organizativa social mas amplia ante expectativas de cambio social que no se
cumplian®®, se procuraria poner mayor atencion en la profundizacién didéctica en los seminarios
didacticos de globalizacion, lenguaje, matematicas, teatro, investigacion del medio, autogestion,
evaluacion, direccion escolar, y alternativas a la formacion del profesorado.

Fue ésta una via fructifera, pero compleja en su realizacion, que dejaba de ser visible para muchos
profesores, mas predispuestos al ‘consumo pedagdgico’, que no a la reflexion y a la construccion
paciente. Y en este sentido, desde las paginas de Colaboracion en 1979 (n.° 25) se dira que el
MCEP “no puede ser una Escuela de Verano” con su masificacion, el consumo pasivo de cursos
y la presencia creciente de ‘estrellas’ del mundo de la pedagogia, que convertian a las Escuelas en
galas veraniegas regidas con criterios de economia de mercado.

Genma Enrico (2014) ha acertado a sefialar, a este respecto, la importancia de la metodologia de
talleres, tanto para la formacion reflexiva de los miembros del MCEP, como para su practica en
las aulas al indicar que los talleres contribuyeron al desarrollo de un modelo de educacién que
tenia en cuenta la parte corporal, manual o practica de los escolares, permitiendo no solo el desa-
rrollo intelectual, sino también el desarrollo de la personalidad, las habilidades fisicas y la parte
social de cada uno de los individuos: para (I) conocerse mejor, (II) descubrir nuevos intereses, (I1I)
desarrollar la creatividad, (IV) crear nuevas dinamicas de grupo, (v) facilitar la integracion de
aquellos jovenes con dificultades para participar, (vi) relacionar los contenidos con experiencias
practicas proximas a la realidad, (VII) conocer y practicar unas técnicas alternativas que favorecian
la creatividad, e (VIII) involucrar a las familias en el proceso educativo. Los talleres condicionaban
la organizacion del espacio fisico en el aula, de modo que, normalmente situados en los rincones,
transformaban las clases en un espacio vivo, que se iba ajustando a las necesidades de cada mo-
mento.

En esta direccion de profundizacion didactica podriamos situar los intentos de edicion de ocho
unidades de la Biblioteca de Trabajo (BT) (continuando los anteriores intentos realizados desde
Laia?>), 1a edicion (entre los afios 1981 y 1982) de cuadernos para la ensefianza de las matematicas
promovida por el MCEP del Pais Valencid, de fichas autocorrectivas de calculo a cargo de Avance,
o la edicion de varios carteles didacticos y de la monografia Como empezar. Intentos que pudieron
ordenarse alrededor de la creada Editorial Escuela Popular (1981), atendida desde el GT de Gra-
nada, desde donde se editaran algunos libros para nifios, la revista de textos infantiles Cardo, varias

24 Alin en estas circunstancias eran mas de 450 las asociadas y asociados al MCEP, con niicleos relativamente notables,
como los de Granada, con 80 componentes, Malaga, con 60, Murcia, con 50, Huelva, con 50, Asturias, Madrid y
Galicia, con 25 en cada caso.

25 Laia habia editado 20 titulos de la coleccién BT, mediante traduccion del francés de otros tantos titulos construidos
y experimentados en aulas francesas de profesores freinetianos: Los frutos silvestres rojos / 25 peces de mar / La luz
/ La vida de la gaviota / El Amazonas / el gusano de seda / el papel/ Van Gogh/ Los fenicios/ La vista / Los dibujos
animados / El corazon / Como se imprime una BT / L huelga de mineros de 1869 / La fabricacion del cemento / La
cria de insectos / las plantas que se mueven/ Historia del primero de mayo / Una industria sidertrgica/ La espeleologia,
junto a otros 20 titulos agrupados como Biblioteca de Trabajo Junior (BTJ).
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monografias pedagégicas?® y la revista Colaboracién, con edicion normalizada hasta 1985 en que
llegaba al ntimero 52-53%7.

A pesar de las dudas sobre la posibilidad de construir la escuela “sofiada”, que iban cundiendo
entre los sectores sociales y docentes de mayor animo transformador, la expectativa de que desde
la izquierda politica se ganasen las elecciones de 1982 hacia reflexionar a Manolo Navarro (1982:
3) sobre lo que con el cambio politico se debiera realizar:

“Por ello, el cambio de la situacidn politica y Ia nueva correlacion de fuerzas que pueda crearse
debe suponer la posibilidad de poner en practica un nuevo modelo de escuela en favor del
nifo y del adolescente, una escuela favorable a la clase trabajadora.

La lucha para conseguir esta nueva Escuela Publica y Popular no va a estar exenta de dificul-
tades, ya que este nuevo modo de actuar y hacer educacion no puede implantarse por decreto
y exige una gran ilusion y un gran esfuerzo para que sea asumido por el conjunto social y el
profesorado.

[...]JPor esto no podremos contentarnos con una modernizacion en la educacion una mejora
en las infraestructuras educativas, con un saneamiento de la administracién educativa, con
una modificacion de normas y estatutos, con un reciclaje del profesorado, con una extension
educativa, con una educacion compensatoria... Necesitamos todo eso, por supuesto, pero sera
preciso incidir en el conjunto social y en el profesorado, para animar una vision diferente, un
cambio cualitativo de entender la escuela y la educacion.

[...] Esta lucha exige un esfuerzo no solo de un movimiento de educadores; es hecesario hacer
conscientes de esta problematica a los trabajadores y al conjunto social, implicar en ello a sus
organizaciones: partidos, sindicatos, asociaciones vecinales, de padres, instituciones democra-
ticas...para aglutinar todo un movimiento —no solo de educadores— por una escuela popular.

Estos momentos que estamos viviendo, las expectativas que se estan creando, la receptividad
que quiza encontremos, hacen que ahora sea una ocasion propicia para promover y afianzar
estas ideas.

Mientras tanto, simultaneando esta labor, dentro del proceso dialéctico y contradictorio que
una situacion de cambio social profundo engendra, debemos plantear y poner en funciona-
miento ideas, que como aspectos parciales, pero realizables, estan en consonancia con nuestro
proyecto. Potenciemos la formacion de equipos pedagogicos, la investigacion educativa, la
primacia de lo educativo sobre lo administrativo, la descentralizacion, la democratizacion. No
caigamos en la ilusion pedagodgica de quedarnos encerrados en nuestras clases o en «nuestro»
movimiento; incidamos en un marco politico global para que nuestro proyecto de una Escuela
Publica y Popular sea una realidad y no un documento mas de nuestro archivo”.

Sin negar la existencia de cambios sociopoliticos en Espaiia, estos, sin embargo, adoptaban a ojos
del MCEP mas una tonalidad tecnocratica que participativa, produciendo una sensacion de

26 Como hacer una BT, texto preparado por Josep Alcobé en 1981, Escuela rural, escrita por Miguel Grande también
en 1981, La investigacion del medio en la escuela, de Francisco Olvera (1983) o Autogestion en la escuela, que recogia
en 1982 la experiencia que llevaban a cabo, entre otros, Francisco Lara y Francisco Bastida en un colegio ptblico
madrilefio.

27 La irregular vida de Colaboracién, inicialmente impulsada desde Granada, alcanz6 su mayor estabilizacion en los
anos ochenta al ser editada desde Madrid, entre sus nimeros 24 a 53.
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creciente impotencia para alcanzar los ideales de la Escuela Popular, a pesar de que la politica
educativa del PSOE recogia algunas de las reivindicaciones mas sentidas. Las reformas paulatina-
mente emprendidas desde la llegada al poder por parte del PSOE, respondiendo a algunas de las
demandas y reivindicaciones, se llevaban a cabo, sin la participacion de los Movimientos de Re-
novacion Pedagogica (MRP) y del propio MCEP, viéndose todos estos colectivos impotentes para
incidir en una reorientacion mas decididamente progresista, lo que facilitard una crisis en su seno
muy perceptible en los afios 1983-84%%. En 1983 se celebraba el X congreso del MCEP y en 1985
el XII en Hernani, a partir del cual fue el GT de Euskadi quien se hizo cargo de la Secretaria estatal
hasta final de 1988.

En estas circunstancias el MCEP promovia, otra vez en Granada (Granja—Escuela Molino de Ale-
crin), el “I Encuentro Estatal de Alternativas Educativas” en abril de 1985 en torno a seis &mbitos
de reflexion: coordinacion territorial de servicios educativos en los ambitos rural y urbano, escuela
y mundo laboral, la formacion del profesorado, la coordinacion entre colectivos y la educacion en
relacion con la marginacion social®. Se habla, en aquellos momentos, de proyectos educativos
globales y territorializados; del concepto de Escuela Publica, en términos similares a los expresa-
dos por los demas MRP; de descentralizacion, de participacion y de coordinacion; del protago-
nismo docente en cuanto a su formacion (“desligada, en lo posible, de la carrera docente”, para
evitar su burocratizacion), del caracter gradual y progresivo del acceso a la docencia, y de la posi-
bilidad de creacidon de equipos docentes. Al mismo tiempo, eran presentadas 30 experiencias pe-
dagogicas, que ponian de relieve no tanto una adecuada reflexion cientifica y una fundamentacion
desde las ciencias de la educacion, cuanto fuertes dosis de empirismo y activismo en relacion con
el entorno social, cultural y natural.

Pero la crisis continuaba®’. En palabras rememorativas y posteriores en el tiempo (1996: 49-50)
de Manolo Alcala:

“El MCEP que se habia creido a si mismo protagonista de algo, fue pasando a considerarse
marginal, reducto de ilusos que en un tiempo fueron contestatarios y dinamicos. [...] La raiz de
la crisis radica, pues, en que los que formaban el MCEP aspiraban a otro tipo de sociedad y,
perdidas las esperanzas de alcanzarla, e impotentes ante el rumbo que tomaban los cambios,
no tuvieron mas remedio que adaptarse, a pesar suyo, al nuevo contexto social”.

Al paso de los afos ochenta un sentimiento de crisis se fue haciendo presente. Con el comienzo de
los aflos noventa volvid la calma y la labor socio—politica y reivindicativa dejaria paso sobre todo
a la investigacion pedagdgica y a la mejora didactica. A los anteriores textos escritos y publicados
desde la editorial Escuela Popular vendrian ahora a sumarse los de Antonio Fernandez en educa-
cion infantil, y de Manolo Alcald en matemadticas. Mientras, desde Sevilla se impulsara, como

28 Crisis que se hacia mas visible en aquellos lugares y comunidades en las que gobernaba el PSOE, quien absorbia a
favor de la Administracion Publica notables y cualificados recursos humanos anteriormente pertenecientes al “mundo
de la renovacion”. Esta crisis no fue tan visible alli donde el PP retuvo ambitos de poder y donde la mayor visibilidad
de las contradicciones, en cierto modo, favorecia el trabajo organizativo de los MRP.

2 “Por una Escuela Popular”, Colaboracién 52-53 (1985). Monografico.

30 En tal circunstancia hubo miembros del MCEP que iniciaron otras vias de trabajo asociativas o de difusion editorial.
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continuacion de la revista Colaboracion, la revista Kikiriki, como un excepcional espacio de pe-
dagogia critica®!, y una reducida pero valiosa coleccion editorial.

Los Congresos anuales que continuaron realizandose hasta el presente, sobre la base de la practica
escolar, sostenida desde criterios de investigacidn—accion, y a los que asisten habitualmente un
centenar de asociados, el establecimiento de vinculos de amistad y colaboracion entre miembros
estables de un colectivo humano y profesional presente en diversos lugares de la geografia espa-
fiola®?, la estructura flexible y la autonomia de los Grupos Territoriales, el caracter voluntario y
cooperativo de sus actividades, la ausencia de un credo ideoldgico cerrado o de rigurosas obliga-
ciones estatuarias, la voluntariedad de las responsabilidades organizativas desempefiadas, o tam-
bién la independencia con respecto a las Administraciones e instituciones politicas, hicieron posi-
ble finalmente la pervivencia y estabilidad del MCEP como organizacion y su desarrollo cauteloso
a lo largo de los aflos>>.

“Es justo recordar que ACIES-MCEP fue un movimiento crisol y aglutinante de los maestros y
maestras mas dinamicos, contestatarios y generosos en la tarea de construir una escuela mejor,
una escuela que ayudara a transformar la realidad politico-social antidemocratica y represora
de entonces”3*.

Colaboraciéon: memoria, patrimonio y espejo de un tiempo de fuerte in-
quietud pedagodgica

Rasgos de edicion

Colaboracion habia sido la cabecera con la que se habia editado en el tiempo de la II Republica la
revista de la Cooperativa Espafiola de la Técnica Freinet o de la Imprenta en la Escuela (Jiménez
Mier, 1979), y ahora en 1976 volvia a ser la cabecera con la que se renovaba una nueva etapa del
movimiento Freinet en Espafia. En septiembre salia el nuevo primer niimero de la revista bimen-
sual que se publicaria con continuidad hasta 1985, en que se alcanza el n.° 52-53 y tltimo™®. La
revista desaparece sin previo aviso o notificacion. En todo caso, venian siendo evidentes las

31 En otras revistas habia sido frecuente la publicacion, en particular entre los afios 1975 y 1982, de trabajos siguiendo
la orientacion pedagdgica freinetiana. Ademas de en la gallega As Roladas (1975-1981, con 9 nimeros editados), se
han detectado mas de 60 articulos en Cuadernos de Pedagogia, y mas de 35, tanto en Guix, como en Perspectiva
Escolar, ambas las dos catalanas.

32 Es conveniente anotar que al inicio de los pasados afios ochenta, el grupo gallego marcé una ruta propia que le llevo
a desligarse organizativamente del MCEP, a fin de ensayar un camino organizativo nuevo en conjuncion con otros
varios colectivos de docentes por la renovacion pedagogica en Galicia, que condujo a la constitucion en junio de 1983
del movimiento de renovacion pedagdgica Nova Escola Galega, que hoy se aproxima a los cuarenta afios de vida, de
trabajo, de reflexion y de elaboraciones, desde la base del principio de la cooperacion y otros criterios presentes en la
Pedagogia Freinet. En este mismo sentido, también, junto al MCEP, Nova Escola Galega esta adherida a la Federacion
Internacional de Movimientos de Escuela Moderna (FIMEM), como corriente internacional de la Pedagogia Freinet.
http://www.nova-escola-galega.org/.

33 ALCALA, M., “Pequeiia historia...”, op. cit., pp. 52 y 53.

34 Ibidem, p.18.

3 https://www.mcep.es/2021/02/13/revista-colaboracion-todos-los-numeros-en-pdf/
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dificultades organizativas y econdomicas que se vivian en el MCEP, asi como el cansancio militante
que experimentaban los mayores impulsores, luego de mas una década de grandes esfuerzos hu-
manos en un contexto limitadamente propicio a cambios en profundidad del escenario escolar. De
todos modos, en 1988 y desde Sevilla un grupo de profesores del MCEP tomaria el relevo con una
nueva publicacion, Kikiriki. Cooperacion Educativa, la cual, aunque con alguna irregularidad,
consiguio editar un total de 90 nimeros hasta el afio 2008, su momento final. Publicacion esta que
no sometemos a andlisis y observacion en la presente ocasion, pero que precisa un estudio dado su
interés.

Los seis primeros numeros llevan el subtitulo de Boletin Informativo ACIES. A partir de este
namero 6, debido al cambio de denominacion del Colectivo, el subtitulo es el de Boletin In-
formativo del Movimiento Cooperativo de Escuela Popular. Es de destacar que hasta el na-
mero 18 no se realiza ninguna aclaracion sobre si las opiniones expresadas en los distintos
articulos son compartidas o no por el MCEP como grupo, pero en este nimero se indica en su
pagina editorial:

“Colaboracion, como instrumento de trabajo y de investigacion, acoge en sus paginas las ex-
periencias, opiniones y noticias para avanzar en la lucha por una escuela popular. Solo aquellos
textos firmados por el MCEP expresan su opinion, correspondiendo en los demas casos a los
autores de los articulos”.

El grupo encargado de su edicién variara a lo largo de sus numeros. Los niimeros 1-15 son
confeccionados genéricamente desde el GT de Granada; los nimeros 16 a 23 corren a cargo
de “Publicaciones del MCEP”, y desde el nimero 24 hasta el final se seguird realizando, a
través de la Editorial Escuela Popular, siempre desde Granada. El numero de péaginas por
ejemplar varia de unos nimeros a otros, oscilando entre un minimo de 24 del primero hasta
un maximo de 71 del altimo niumero. La media se situa en 39 paginas. Colaboracion tuvo
siete formatos distintos con sus correspondientes portadas. Los nimeros 1 y 3 tienen la misma
portada en la que figura el dibujo de un nifio, figurando el nombre de la revista en la parte
superior izquierda. En el nimero 2 cambia la portada, siendo el inico que se publica con ese
formato, en el que aparece también el dibujo de un nifio en color lila con el nombre de la
publicacion centrada en la parte superior. En los nimeros 4 y 5 se vuelve a variar la portada,
para adoptar la del nimero 2, pero cambiando el tipo de letra de la cabecera. También
las portadas de los nimeros 7 a 11 tienen un disefio distinto.

En las paginas interiores de todos estos nimeros aparecen sobre todo dibujos hechos por nifios y
en pocas ocasiones fotografias. Como dato singular podemos sefialar que el color de la tintada de
impresion varia de unos nimeros a otros, haciéndolo incluso asi en varias de las paginas de los
numeros 7 e 8, siendo los colores utilizados el verde, el azul, el rojo y el marron.
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Mediante imprentas escolares se llevaba a cabo la impresion de textos libres en las diversas lenguas espaiio-
las. Expresiones como estas aparecian con frecuencias en las paginas de Colaboracion

A partir del nimero 12, correspondiente al curso escolar de 1978-79°° el titulo de Colaboracién
aparece en los cuatro idiomas reconocidos en el Estado. Cada portada tiene un color de fondo
distinto. El formato vuelve a cambiar por ultima vez en el nimero 24 y sera también a partir de
este numero cuando se aflade un nuevo dato en la portada que hasta aquel momento no habia
aparecido: el precio de la revista. A partir del nimero 27 se incluye en la portada informacion
sobre el contenido mas notable de cada ejemplar editado.

Las Secciones de la revista son muy variables. Algunas aparecen en muy pocos niimeros; otras
son mas constantes, aunque no continuas y algunas seradn constantes a lo largo de practicamente
todos los numeros. Goza de una muy alta presencia la titulada como “Primera pagina”, que desde
el n.° 7 es la pagina editorial. La seccion de Bibliografia®” aparece practicamente siempre. La
seccion de “Colaboraciones” aparece en 42 ocasiones, con un mayor numero de colaboradores.
La seccion de Experiencias solo aparece estrictamente como tal en 19 ocasiones, a partir del n.°
11, si bien se da cuenta en la seccion de 44 experiencias de aula, pero como desde el n.° 12 aparece
la seccién de Monograficos hay que indicar que en ella se dara cuenta habitualmente de bastantes
experiencias de aula, llevadas a cabo sobre todo por integrantes del MCEP. Es frecuente la apa-
ricion de la seccion de “Informaciones MCEP”: aparece con mas frecuencia como una separata,
en color y sin paginar, como también lo haran desde el n.° 24 las secciones “Correspondencia”,
para facilitar la correspondencia interclases (que entre el n.° 1 y el 8 aparecia en Informaciones)
y “Publicamos”. A partir del nimero 12 Colaboracion hace aparecer la seccion “Monografico”,

36 Entre el n° 13 y el 35 de la publicacion, los ejemplares carecen en portada de la fecha de edicion, pero sabemos que
los nimeros 12-17 se publicaron durante el curso 1978-79; del 18 al 23 se editaron en el curso 1979-80; los nimeros
24 a 29 lo hicieron durante el curso 1980-81, y que los nimeros 30 a 35 aparecieron en el curso 1981-82.

37 Excepcionalmente llamada Recensiones y Lecturas
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con una media de ocho articulos presentes en cada numero, con dos excepcionales: el n° 13 co-
rrespondiente todo el monograficamente al V Congreso de Pedagogia Popular (Santiago de Com-
postela, 1977), y el n® 52-53 en el que se hace un balance en correspondencia con el Primer En-
cuentro estatal de alternativas educativas. A partir del n° 22 es habitual la presencia de la seccion
“Entrevista”, como también lo es de la seccion “Preescolar”. Aunque forma parte de la pedagogia
Freinet la atencion a las técnicas, los instrumentos y materiales de trabajo escolar®®, asi como a
la correspondencia escolar, estas secciones se reflejan con irregularidad, mas alla de lo compren-
dido entre los nimeros 18 a 32. Debemos anotar la presencia desde el n° 18 de la seccion “Publi-
camos”, con un total de 22 referencias, que aluden habitualmente a los periddicos de aula que se
editan en diversos colegios y aulas, con los que se realizaban a menudo intercambios de corres-
pondencia. La seccion de “Debates” esta presente en 18 ocasiones. Con menor numero de oca-
siones aparece una pagina de humor: “A la puerta de la escuela”.

Contenidos apreciados

En el nimero 50 de Colaboracion (1985: 38-49) Enrique Pérez Simon publicé un catdlogo y a
modo de base de datos de lo publicado hasta el nimero 45: un total de 658 articulos (de variable
dimensioén y formato), con algo mas de 500 de ellos firmados por sus autoras y autores. El trata-
miento del lenguaje en la escuela, las cuestiones de gestion y organizacion escolar y la educacion
infantil reunian 50 textos en cada caso; las técnicas de expresion y la investigacion del medio, 40
textos en cada caso; con mas de 20 textos aparecian las tematicas siguientes: matematicas, roles
sexuales, educacion rural, pedagogia Freinet y asuntos de sociologia de la educacion, siguiendo
luego una relativa diversidad de cuestiones. Los textos escritos y firmados desde Granada
(N=159), Madrid y Malaga significaban casi el 40 % del total de textos firmados, frente a los 18
de Barcelona, o los 14 de Valencia, reconociéndose, ademads, la presencia de textos escritos desde
otras 20 provincias espanolas, y un total de 25 procedentes de Francia y de Italia.

En una mirada més analitica sobre cada una de las secciones de mayor presencia, anotamos la
diversidad de asuntos de Primera P4gina o Editorial, sobre la escuela deseada, la politica educa-
tiva estatal criticada, el MCEP y los movimientos de renovacion pedagogica, la libre expresion
infantil, la escuela rural, la practica docente, o la escuela y la reproduccion social.

Dentro de la seccion de “Colaboraciones” podemos situar los articulos que podriamos encuadrar

como tedricos o de formacion, con una variada tematica e incluyendo referencias historicas rela-
cionadas con la pedagogia freinetiana. Una parte de los textos procura dar orientaciones sobre las
varias técnicas Freinet (el texto libre, el tanteo experimental, la correspondencia, las técnicas de
impresion y de expresion artisticas, la investigacion del medio, la asamblea de clase...), o sobre el
papel de los educadores y otras reflexiones sobre el Proyecto de Educacion Popular. Asuntos como

38 Por lo general los textos ofrecen referencias de expresion pléastica (mascaras de escayola, talleres de pintura y de
ceramica, telares, mosaicos, fotografia, gravado en metal, impresion...), biblioteca de aula, abaco...con colaboracio-
nes procedentes en particular de Aragon.
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la ensefianza de la lectura y la escritura, la metodologia natural, y tantos otros temas en relacion
con las tematicas de los monograficos®” estan muy presentes.

Si hablamos de autores y autoras de los textos hemos de referir por frecuentes, en particular, los
de Francisco Bastida, Francisco Lara y Baltasar Roman (Madrid), José Luis Alarcon (Sevilla),
Manolo Alcaléd (Vizcaya), Manolo Navarro, Manuel Quintero, Mercedes Toro, Antonio Fernan-
dez y Teresa Flores, (Granada), Francisco Olvera, Eladio Cano y Emilio Lopez (Malaga), Enrique
Pérez Simon (Santander), Ana Mari Garcia (Asturias), Ferran Zurriaga, Manuel Civera (desde
Valencia) o Josep Alcobé (desde Barcelona).

Es de destacar la frecuente presencia de autores franceses e italianos. Colaboracion se hace eco,

mediante traduccion, de textos publicados en L ‘Educateur (hoy Le nouvel Educateur)y en Coope-
razione Educativa, pero también en otras revistas italianas como Riforma dell Scuola (inspirada
por el Partito Comunista Italiano, PCI) y Scuola e Citta. A través de las paginas de Colaboracion
tenemos constancia de las elaboraciones pedagdgicas realizadas desde las orientaciones freinetia-
nas en Francia y en Italia en aquellos momentos, incluyendo distintas y destacadas entrevistas, con
referencias como las de Pierre Clanché, Jean le Gal, Giancarlo Cavinato, Francisco Alfieri, Gianni
Rodari, Maria Rosa Petri, Bernard Charlot, Paulo Freire, Mario Lodi, o Foucambert.

La Seccion de Informaciones nos permite observar aspectos varios sobre la vida del MCEP y las
iniciativas emprendidas: es imprescindible para conocer y comprender el funcionamiento de los
GGTT, asi como para obtener informacion acerca de eventos pedagogicos destacados en estos
afios. Se contienen ahi, en ocasiones, detalladas informaciones locales comunicadas desde distin-
tos puntos de la geografia peninsular. Que se complementan con otras referidas a la FIMEM y a
los Encuentros Internacionales o RIDEF.

. . c . . , . PERATMD DE ESgy
Las experiencias didécticas publicadas estan relaciona- \‘Q (e Si=N d Jsm o

das con la educacion infantil y con la educacion primaria
y alcanzan con su mayor frecuencia, dentro de la diver-
sidad de campos, sobre todo las areas de ciencias socia-
les (con investigacion del medio y geografia), matemati-
cas, expresion corporal y lecto-escritura. Con alta fre-
cuencia son experiencias relativas a la organizacion y
gestion de centros y de aulas, o referidas a corresponden-
cia y periddico escolar, experiencias de globalizacion di- ‘

dactica, de cooperativa, de asamblea de aula y de colo- :::\ P Erimanas' o
nias o de teatro infantil. En conjunto, muy proximas de ; wTRevISTA

la realidad de las aulas, dado el fuerte empirismo exis- 3 G
tente en este escenario. '

) de educacién

3 Matematicas, tiempo libre, los derechos de la infancia, la escuela rural, la organizacion de la clase, las escuelas
infantiles, la educacion especial (con una especial preocupacion anti segregativa), los talleres, la globalizacion, la
educacion sexual, la educacion corporal, el juego, el tratamiento de la imagen, la musica, las evaluaciones, los equipos
pedagdgicos, la cultura popular y la escuela, los roles sexuales, la educacion de adultos, leer y escribir, investigar en
matematicas, animacion y expresion, la educacion compensatoria, el ciclo superior de EGB o la ecologia en la escuela.
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Colaboracion fue también un soporte apreciable para la informacion bibliografica comentada, al
hacerse eco sobre todo del conjunto de referencias psicopedagdgicas que en aquellos momentos
salian al mercado con un notable dinamismo editor.

Como hemos sefialado, Colaboracion es, pues, un buen repositorio de memoria, y al tiempo un
patrimonio y espejo de un tiempo de fuerte inquietud pedagdgica, que la historia de la educacion
del tiempo presente puede considerar.
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Resumen

Un aspecto que caracterizo la politica educativa del franquismo fue la atencion destacada que se
prestd a la materia de educacion fisica, sobre todo en sus aspectos normativos: contenidos,
horarios, cuestionarios y manuales para su desarrollo fueron reiteradamente legislados,
especialmente en la Educacion Primaria y la Secundaria. A esta atencion probablemente no fue
ajeno el hecho de que la materia estuviera a cargo de un organismo autonomo especifico, lo que
no sucedia en el resto de materias. En el nivel de la Educacion Primaria, ademas de la
promulgacion de tres cuestionarios generales en los que estaba presente la asignatura de
Educacion Fisica, asistiremos a la ampliacion de los contenidos de ésta en varias reformas
especificas, asi como veremos la publicacion de varios manuales de desarrollo; en todos los casos,
la asignatura fue dotada de una destacada variedad de grupos de contenidos.

Palabras clave: Historia de la Educacion Fisica; Historia de la Educacion; Educacion Primaria;
Planes de estudios.

Abstract

One feature of Francoism's educational policy was the special attention paid to the matter of phys-
ical education, especially in its regulatory aspects: contents, class timetables, questionnaires and
manuals for its development were repeatedly legislated, especially in Elementary and Secondary
Education. This attention was probably related to the fact that the matter was under the
responsibility of a specific autonomous body, which was not the case for the other subjects. At
the Elementary Education level, in addition to the promulgation of three general questionnaires
in which the subject of Physical Education was present, we will see the extension of the contents of
Physical Education in several specific reforms, as well as the publication of several development
manuals; in all cases, the subject was endowed with an outstanding variety of groups of contents.

Keywords: History of Physical Education; History of Education; Elementary Education; Curric-
ulum regulations.

A. Preambulo

Este articulo es el tercero de una tetralogia en la que se analiza la evolucion de los contenidos
didacticos de la Educacion Fisica prescritos por la legislacion educativa espafiola para la
Ensefanza primaria en tres periodos significados de nuestra Historia educativa: la I Restauracion
(1875-1931), la Il Republica (1931-1939), y el que denominamos altofranquismo educativo (1936-
1970).

La metodologia comun, que nos sirve de nexo de comparacion evolutiva, se basa en el analisis
sintético de cuatro aspectos curriculares: los contenidos de ensefianza prescritos por la
Administracion educativa, los horarios asignados, las orientaciones didacticas emitidas y los
cuestionarios o manuales oficiales especificos. En la transcripcion de citas textuales se ha
respetado la grafia y sintaxis de las fuentes.
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En el primer articulo estudiamos los contenidos de ensefianza y las orientaciones pedagodgicas
prescritas para la educacion fisica durante la I Restauracion y en el segundo, los de la II
Republica (Galera, 2020' y 20212). En éste abordamos la evolucion de los contenidos de
ensefianza y su distribucion temporal durante el altofranquismo educativo, y el cuarto se centrard
en la teleologia didactica (objetivos y orientaciones) de dicho periodo.

B. Método

Los grupos de contenidos de ensefianza de la Educacion Fisica serdn analizados desde una
perspectiva que he denominado categorizacion primaria, basada en la progresiva integracion de
los siguientes criterios: habitualidad, esencialidad y naturalidad. Obtenemos con ello hasta ocho
categorias primarias, cada una de las cuales con varios grupos de actividades (Galera, 2018b: 55-
60).

Por su parte, la carga docente de la asignatura serd medida a través de dos parametros: el
porcentaje de tiempo escolar dedicado a la asignatura, extraido del horario semanal prescrito en
los planes de estudio de la Educacion Primaria, y la distribucion del tiempo destinado a la
asignatura, calculado sobre los modelos de horarios semanales que presentan algunos textos.

Estudiaremos tanto las enunciaciones de contenidos y los grupos en que se pueden sintetizar, como
la frecuencia con que éstos se prescriben y su duracién temporal dentro del periodo, con vistas
a obtener informacion sobre la persistencia del pensamiento pedagdgico. Respecto de la
frecuencia, calcularemos el parametro que denomino frecuencia media acumulada o tasa de
consistencia, obtenida dividiendo entre el niumero total de enunciaciones diferentes que aparecen
en los textos el nimero total de veces que éstas se repiten. La duracion temporal se calculard,
bien en porcentaje del tiempo de vigencia nominal de los textos en que aparece cada enunciacion
diferente respecto de la duraciéon méxima del periodo, lo que denominariamos porcentaje de
vigencia (1970-1936= 34 afios), bien en promedio de afios de vigencia de un conjunto de
enunciaciones, o sea, la vigencia media.

En un trabajo anterior quedd explicada la denominacion de altofranquismo educativo que he
asignado al periodo estudiado.® Téngase presente asimismo que, en aplicacion de la doctrina

' Galera Pérez, A. D. (2020). Educacion fisica escolar durante la I Restauracion (1875 1931): Aspectos curriculares.
Cabas: Revista del Centro de Recursos, Interpretacion y Estudios en materia educativa (CRIEME) del Gobierno
de Cantabria (Esparia) [en linea], 24, diciembre, pp. 24-50. ISSN: 1989-5909. Disponible en
http://revista.muesca.es/articulos024/522-educacion-fisica-escolar-durante-la-i-restauracion-1875-193 1 -aspectos-
curriculares.

2 Galera Pérez, A. D. (2021). Educacion fisica escolar durante la II Reptiblica (1931-1939): Aspectos curriculares.
Cabas: Revista del Centro de Recursos, Interpretacion y Estudios en materia educativa (CRIEME) del Gobierno
de Cantabria (Esparia) [en linea], 26, diciembre, pp. 21-56. https://doi.org/10.35072/CABAS.2021.59.40.013 .

3 Galera, A.D. (2020). Escuela publica durante el altofranquismo educativo (1936-1970): Aspectos administrativos y
curriculares. Cabas: Revista del Centro de Recursos, Interpretacion y Estudios en materia educativa (CRIEME) de
la Consejeria de Educacion, Cultura y Deporte del Gobierno de Cantabria (Espaiia) [en linea], 23, junio, 82-114.
Recuperado  de  http:/revista.muesca.es/articulos-2/505-escuela-publica-durante-el-altofranquismo-educativo-
1936-1970-aspectos-administrativos-y-curricularesFormato Norma ISO 690-2.
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clasica de Zeigler,* en el texto de este y anteriores articulos de esta serie diferenciamos entre, por
un lado, educacion fisica, en mintsculas, para designar un ambito de intervencion educativa,
equiparable a los de educacion intelectual, moral, etc., o una materia de estudio doctrinal que
puede impregnar una o varias asignaturas, y por otro, Educacion Fisica con mayusculas, en tanto
que denominacion de una asignatura concreta en ciertos periodos, que contendria aspectos de
educacion fisica, no necesariamente exclusivos.

C. Introduccion

La sefialada preocupacion del pensamiento franquista por la educacion en general, y por la
educacion fisica en particular, queda ya patente desde los primeros meses de la guerra. En
relacion con aspectos doctrinales de la educacion, encontramos informacion sobre actuaciones de
formacion, o quiza mejor, de ‘reconduccion pedagogica’ a través de cursillos celebrados en
Zaragoza en el verano de 1937 (Noticiario: Un curso de pedagogia fundamental, 1937; Noticiario:
Cursillos de perfeccionamiento del Magisterio, 1937), preludio de otros mas completos que
durante toda la guerra y con el titulo de “Curso de Orientaciones Nacionales” se celebrarian en
diversas localidades del territorio sometido a los militares sublevados (Ministerio de Educacion
Nacional, 1938a), e incluso se continuarian en los primeros afios de postguerra (Ministerio de
Educacion Nacional, 1938b).

Lo mismo podemos encontrar en aspectos de educacion fisica, que se ven asimismo reflejados en
cursillos especificos de ese mismo verano de 1937 (Noticiario: Un curso de educacion fisica,
1937); en sucesivos afios, este cursillo, asimismo mas desarrollado doctrinalmente, se integraria
dentro de las ediciones del Curso de Orientaciones Nacionales (Villalba Rubio, 1938).

Desde el primer momento también, concede el pensamiento franquista una atencion especifica a
los planes de estudios de la Ensefianza primaria en general (Arribas, 1937), o de la Educacion
Fisica primaria en particular (Villalba Rubio, 1937; Talayero, 1937), tanto en la misma linea de la
tradicion militar que habia inspirado, pocos afos antes, la Cartilla Gimnastica (Galera Pérez,
2018a), como en posiciones mas vinculadas al higienismo de principios de siglo (Ferreras, 1938).

En este articulo centraremos nuestra atencion en la evolucion de los contenidos normativos de
ensefianza de la Educacion Fisica primaria y de su carga docente, es decir, de las normas legales
que marcaron la aplicacion practica de las doctrinas.

D. Marco legal

En el periodo franquista comprendido entre 1936 y 1970, la Educacion Fisica estd presente como
asignatura en todos los planes de estudios de la Ensefianza Primaria, en realidad un unico plan de
estudios, el definido por la Ley de Educacion Primaria de 1945, aunque sucesivamente matizado
por normas de rango menor que condujeron a la necesidad de refundir su texto en 1965 (Ley
169/1965, de 21 de diciembre).

4 Zeigler, Earl F. (1977). Relationships in Physical Education: a viewpoint from history and philosophy. En
Relationships in Physical Education, The Academy Papers, 11, septiembre (Washington, D. C.: The American
Academy of Physical Education).
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Que la materia de educacion fisica estuvo muy presente en la normativa educativa del franquismo
lo prueba el hecho de que la primera norma emitida sobre Ensefianza Primaria, en fecha tan
temprana como agosto de 1936, ya contemplaba prescripciones especificas para la asignatura,
que se completan antes del final de la guerra (Orden de 19 de agosto de 1936, Circular de 5 de
marzo de 1938).

Tuvo ademas la Educacion Fisica escolar dos normas especificas. Por una Orden de 1941, anterior
por tanto al plan de estudios de la Ensefianza Primaria, se establecen en todos los Centros de
Primera y Segunda Ensefianza las que después serian conocidas como disciplinas del
Movimiento, entre las que se encontraba la de Educacion Fisica y Deportiva (Orden de 16 de
octubre de 1941); la peculiaridad de esta norma es que separaba dichas disciplinas de la
Administracion educativa, poniendo su imparticion, su evaluacion y la provision de profesorado,
ademas de la redaccion de cuestionarios de ensefianza y de manuales de desarrollo técnico, bajo
el cuidado exclusivo de un 6rgano politico, la llamada Delegacion Nacional del Frente de
Juventudes, de la que en 1945 se desglosarian las disciplinas destinadas a las nifias bajo el
cuidado de la Seccion Femenina.

En la practica normativa, estas separaciones administrativas implicaban que las actuaciones de
estos oOrganos no estuvieran coordinadas por la Administracion educativa (Ministerio de
Educacion), lo que situé a las materias comprendidas por estas disciplinas, y por tanto, a la
Educacion Fisica, en un territorio intermedio, del que el Ministerio se desentendid: eran las
asignaturas “marias”, que funcionaban al margen de la vida escolar habitual, y cuyas
prescripciones normativas eran mas utopicas que reales, sobre todo, como veremos, en materia
de horarios lectivos.®

Veinte anos después, la Ley de Educacion Fisica de 1961 confirma especificamente la presencia
de la Educacion fisica en todos los niveles educativos, manteniendo separada su dependencia ad-
ministrativa.

Hubo ademads alusiones especificas a aspectos relacionados con la educacion fisica en dos leyes
de 1944. Asi, la Ley de 19 de julio de 1944, de Proteccion Escolar, establece la asistencia sanitaria
obligatoria, una de cuyas finalidades es el mejoramiento de las condiciones fisicas de los espafioles
(Arts. 25.°y 26.°), para lo cual se fomentaran los campamentos, preventorios y colonias escolares
(Art. 29.°). Por su parte, la Ley de 25 de noviembre de 1944, de Bases de Sanidad Nacional, crea
un Servicio especial de Higiene del trabajo, de la educacion fisica y del deporte (Base 1.*) y una
Comisién de técnicos que sefialara las normas higiénico-sanitarias convenientes para el logro de
una perfecta mejora fisica, proponiendo la prohibicion de actividades deportivas cuya préctica sea
perjudicial al desarrollo fisico y salud de los espafioles (Base 25.%).

El correcto desarrollo de estas dos leyes hubiera debido mejorar las condiciones de la Educacion
Fisica escolar, en la linea higienista que habia sido ya desarrollada durante la I Restauracion
(Galera, 2017).

% Este “privilegio” era compartido por la asignatura de Religion, también incluida en esta categoria de “marias”, y
cuya dependencia estaba al cuidado de los distritos religiosos catdlicos (obispados).
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E. Fuentes

Los textos normativos que utilizaremos para el estudio de los pardmetros aludidos son de dos tipos:
cuestionarios generales, comprensivos de todas las asignaturas que en cada momento integraban
el plan de estudios de la Ensefianza Primaria, y cuestionarios especificos para la asignatura de
Educacion Fisica, emitidos en determinados momentos como ampliacion o como modificacion de
planes especificos anteriores.

Ademas, durante el franquismo podemos considerar asimismo normativos los manuales técnicos
publicados por los organismos bajo cuyo cuidado se puso la Educacion Fisica y a los que se
encomend¢ la redaccion de tales manuales, el aludido Frente de Juventudes, para los nifios, y la
Delegacion Nacional de la Seccion Femenina, desagregada de éste (Orden de 24 de enero de
1945), para las nifias.

1. Cuestionarios generales

Asistimos durante el franquismo al establecimiento de un hito de nuestra Historia educativa, con-
sistente en la redaccion y promulgacion, por primera vez en la Ensefianza primaria, de unos cues-
tionarios pedagdgicos que establecian para toda Espafia los contenidos que debian contemplar
maestros y maestras para su imparticion en cada nivel escolar o, como se denominaban en la época,
‘grado’ de ensefianza. Era una necesidad que se habia manifestado repetidamente con anterioridad,
al menos en siete ocasiones, y que en la Ensefianza primaria s6lo se habia concretado en documen-
tos de alcance regional, nunca nacional (Galera, 2018b, pp. 121-126).

En 1953 se publican los primeros Cuestionarios Nacionales para la Ensefianza Primaria, con los
contenidos y orientaciones que debian tener en cuenta los maestros y maestras de las Escuelas
Nacionales para cada asignatura (Cuestionarios Nacionales, 1953). Una segunda version, de 1965,
ampliaba la obligatoriedad de su cumplimiento a todas las Escuelas, publicas y privadas (Orden
de 8 de julio de 1965).

De este mismo tipo podemos considerar los Niveles de Adquisiciones de 1964, los cuales, aunque
su finalidad declarada era fijar unos niveles minimos que los escolares debian alcanzar para pasar
de curso, segun la metodologia implantada el afio anterior (Orden de 22 de abril de 1963), incluian
de hecho muchas orientaciones puramente didacticas para la imparticion de la ensefianza, mas que
para la evaluacion (Resolucion de 20 de abril de 1964).

2. Cuestionarios especificos

La Educacion Fisica escolar es, ademas, objeto durante el altofranquismo educativo de algunas
revisiones de sus planes de actividades, adicionales a las de los cuestionarios generales. Asi, con
anterioridad a los primeros cuestionarios generales, de 1953, los nifios habian tenido planes de
Educacion Fisica en 1941 (Lecciones de Educacion politica...), 1942 (Normas de Educacion
Fisica...), y 1947 (Instruccidon Técnica de 20 de octubre de 1947), y las nifias, solo en 1942 (Plan
de educacion fisica femenina).
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Después de los cuestionarios de 1953, la Educacion Fisica escolar de los nifios tuvo una reforma
en 1958 (Orden de 30 de abril de 1958), que se revisa parcialmente en 1964 (Orden de 5 de
diciembre de 1964); las nifias, por su parte, vieron en 1959 ampliado el cuestionario general de
1953, o quiza, con mayor precision, deberiamos indicar que el plan de 1953 era simplemente un
resumen del que se publicaria en 1959, mas desarrollado con orientaciones pedagdgicas y
algunos modelos de horarios semanales (Programas y normas...).

Tras los cuestionarios generales de 1965, los planes de actividades de la Educacion Fisica escolar
se estabilizan, siendo unicamente publicados unos llamados Programas diferenciales, para nifios
(Programas diferenciales...) y para nifas (Cuestionarios y programa...), respectivamente, en
1969, que simplemente desarrollaban con mayor precision las prescripciones de 1965.

3. Manuales

Que la Educacion Fisica escolar es objeto de atencion sefialada en el altofranquismo educativo
puede asimismo corroborarse por la publicacion de un nimero de manuales especificos destinados
a la concrecion de los contenidos, los objetivos de ensefianza y las orientaciones pedagogicas que
los organismos del régimen prescribian.

En 1944, antes de la separacion orgéanica de la Seccion Femenina, se publica un importante Manual
de Educacion Fisica (Cartilla Escolar, 1944), destinado a nifios y nifias con matices a veces sutiles
para cada género, y que podemos considerar, salvando las distancias, un sucesor de la Cartilla
Gimnastica de 1924, por su cuidadosa redaccion y amplitud de miras (Galera, 2018a).

Destaca en el periodo la actividad editorial de Rafael Chaves Fernandez (1916-2015), prolifico
autor que alcanzo gran prestigio y destacados puestos de responsabilidad en la Educacion Fisica;
entre su numerosa produccion, destacan dos manuales de Educacion Fisica escolar para nifios, de
1958 y 1966 respectivamente, que podriamos considerar en realidad uno s6lo, evolucion sucesiva
del Manual de 1944 y, como éste, de cuidada redaccion y amplitud (Chaves Fernandez, 1958,
1966).

La Seccion Femenina, por su parte, dedicd una atencion sefialada a la publicacion de numerosos
manuales destinados a las nifias, de menor pretension cualitativa y mas enfocados a una utilizacion
diaria por parte de las maestras e instructoras de Educacion Fisica. Podemos agrupar su produccion
especifica en tres categorias:

e Documentos monograficos sencillos, de gran concrecion, destinados al apoyo de maestras
encargadas de la Educacion Fisica con poca formacion especifica: son las llamadas Lecciones
de Educacion Fisica, con ejemplos concretos de tablas de gimnasia educativa y juegos, y que
podriamos caracterizar metodologicamente como cartillas o manuales; su primera edicion data
de 1954, y hasta 1966 se hicieron al menos seis ediciones.

e Documentos sintéticos, conjuntos para Ensefianza Primaria, Bachillerato y estudios de
Comercio, y de contenidos concretos, en linea mas con un manual que con un cuestionario.

e Enuna tercera categoria encontramos los ya aludidos Programas y Normas de 1959, documento
monografico de mas abstraccion y al tiempo mas desarrollado, que hemos considerado mas un
cuestionario que un manual.
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En la tabla 1 que sigue se relaciona el conjunto de documentos normativos que constituyen las
fuentes en que se ha basado este estudio.

Adviértase que uno de los primeros manuales especificos que se publican en el altofranquismo
fue una monografia del maestro y profesor de Educacion Fisica Demetrio Garralda Argoniz, La
Educacion fisica en la Escuela: Gimnasia y juegos (1941), extraida integramente del famoso
Libro-guia del Maestro que la editorial Espasa-Calpe habia publicado en 1936, durante la II
Republica. Paradojicamente, su autor seria fusilado en las primeras semanas de la Guerra Civil
por las tropas franquistas.®

Tabla 1:
Lista de fuentes normativas utilizadas en este articulo
La columna “clave” indica la manera en que el documento se identifica en la mayoria de alusiones
de este articulo; las referencias aparecen al final.
x = documento destinado al género - = documento no destinado al género

. Destinatarias
Afio Documento Clave

niflas nifos

Cuestionarios generales de la Ensefianza Primaria

1953 | x x  |Cuestionarios Nacionales, 1953, 151 pp. 19534
19539
1964 | x x |Resolucion de 20 de abril de 1964. 1964nd&
1964n?
1965 | x x |Orden de 8 de julio de 1965. 19653
19659
Cuestionarios especificos de la Educacion Fisica
1942 | x - |Plan de Educacién Fisica femenina, 1942, 53 pp. 19429
1942 | - X  |Normas de Educacion Fisica..., 1942, 77 pp. 19423
1958 | - X |Orden de 30 de abril de 1958. 1958¢
1959 | x - |Programas y normas..., 1959, 38 pp. 19599
1964 | - X |Orden de 5 de diciembre de 1964. 196473
1969 | - X  |Programas diferenciales..., 1969, 53 pp. 19694
1969 | x - |Cuestionarios y programa..., 1969, 158 pp. 19699
Manuales de Educacion Fisica
1924 | x x |Cartilla Gimnastica Infantil, 1924, 63 pp. + 13 laminas. 1924
1941 | x X |La Educacion fisica en la Escuela: Gimnasia y juegos. 1941
1944 | x X |Cartilla Escolar, 1944, 206 pp. 1944
1954 | x - |Lecciones de Educacion Fisica..., 1954, 38 pp. 19549
1966 | - x |Chaves Fernandez, 1966, 307 pp. 196643

® Galera Pérez, Antonio D. (2016). Educacién fisica en los libros de texto escolares anteriores al franquismo (I):
obras generales. Cabds: Revista del Centro de Recursos, Interpretacion y Estudios en materia educativa (CRIEME)
de la Consejeria de Educacion, Cultura y Deporte del Gobierno de Cantabria (Espafia) [en linea], 16, diciembre,
24-47. Recuperado de http://revista.muesca.es/articulos16/382-educacion-fisica-en-los-libros-de-texto-escolares-
anteriores-al-franquismo-i-obras-generales.
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F. Planes de actividades

Pasaremos revista a los grupos de actividades que se pueden identificar como contenidos de
ensefianza de la asignatura de Educacion Fisica, agrupandolos en las aludidas categorias primarias
que hemos definido en otro trabajo (Galera, 2018b: 55-60), y que pasamos a caracterizar
brevemente.

1. Categorias primarias

Han sido definidas en funcion de tres criterios, el de habitualidad de la performance, el de la esen-
cialidad de los rasgos motores, y el de naturalidad del movimiento, que en interaccion dialéctica
permiten establecer hasta siete grupos: actividades gimnasticas analiticas, actividades gimnasticas
sintéticas, danza y baile, juegos y deportes, natacion, paseos escolares y actividades de aire libre.

Mientras las cuatro primeras categorias son susceptibles de desarrollarse en lugares habituales, las
tres restantes necesitan, en mayor o menor medida, de medios no habituales, que requieren ademas
la prevision de elementos organizativos. Afiadiremos un Ultimo grupo para dejar constancia de
otras actividades de diverso tipo queaparecen en muchos de los documentos estudiados.

La mayoria de estas ocho categorias de actividades tienen a su vez varias subdivisiones, variables
de unos textos a otros, y en bastantes casos dificiles de diferenciar entre si, al no estar definidas
con la suficiente concrecion.

(1) Actividades gimnasticas analiticas

Las actividades gimnasticas analiticas (AGA) se caracterizan por una dependencia permanente de
la performance motriz del alumno o alumna durante su realizacion: el maestro o maestra da unas
pautas de realizacion, y ademads dirige la realizacion de cada fase del ejercicio, produciendo asi
una ausencia de espontaneidad de los comportamientos motores de 1@s alumn@s, por lo que es-
tariamos ante actividades artificiales, que no se darian en las situaciones cotidianas y que, en con-
diciones normales, 1@s escolares no reproducirian en su tiempo libre.

(2) Actividades gimnasticas sintéticas

A diferencia de las analiticas, las AGS se caracterizan por una independencia relativa de la perfor-
mance motriz del alumno o de la alumna durante la realizacion de los ejercicios: el maestro o
maestra da unas pautas de realizacion, que l@s alumn@s desarrollan libremente, por lo que pode-
mos decir que se trata de actividades relativamente naturales, con cierta intervencion de la cogni-
cion y la afectividad de 1@s escolares, que podrian seguramente reproducir en su vida diaria (re-
creos escolares, juego en tiempo libre...) muchas actividades aprendidas en la escuela.

(3) Danza y baile

Incluiremos en esta categoria las actividades cuyos rasgos motores esenciales son la performance
de movimientos de conjunto (coreografias) acompasados con musica, con una finalidad expresiva
de “sentimientos, instintos y emociones” (Cartilla Escolar..., 1944, p. 67), una variedad,
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especializada, de esas actividades gimnasticas sintéticas que acabamos de caracterizar.

(4) Juegos y deportes

La diferencia fundamental entre esta categoria y las anteriores es la aparicion del concepto de
conducta motriz como manifestacion de la voluntad autonoma del alumno o alumna, frente al de
comportamiento motor que predomina en aquéllas: una vez establecidas las reglas de juego, y en
el caso del deporte, familiarizad@s quiza con ciertas habilidades motrices y algunas conductas
tacticas, l@s alumn@s desarrollan una performance libre, fruto de su interpretacion de las situa-
ciones de juego, determinadas por las reglas.

(5) Natacion

La necesidad de un recinto acuatico con suficiente profundidad para iniciar a esta habilidad motriz
al menos con una finalidad utilitaria se deja ver en bastantes cuestionarios o manuales, aunque con
cierta tendencia a prescribirla a partir de los 12 afios de edad, fuera, por tanto, de los limites de
edad escolar que estudiamos en este articulo.

(6) Paseos escolares

La practica de caminatas, de diversa duracion e intensidad, estaba ya presente con anterioridad al
franquismo, que no hace mas que confirmar una tradicion pedagogica que para el conjunto de la
Escuela primaria se prescribia al menos desde 1918 (Real orden de 10 de Abril de 1918). La du-
racion de tales paseos o caminatas aconsejaba vivamente realizarlas en zonas naturales o semina-
turales de suficiente extension para no tener que efectuar circuitos repetitivos, lo que de entrada
aconsejaba, para su correcta imparticion, disponer de un espacio adecuado en la cercania de los
centros escolares.

(7) Actividades de aire libre

Muchas veces relacionadas con los paseos, utilizados para acceder a las zonas de practica, encon-
tramos asimismo prescritas en algunos cuestionarios unas denominadas actividades de aire libre,
pocas veces definidas o caracterizadas.

(8) Otras actividades

En muchos cuestionarios vemos aparecer actividades de diversa indole entre las de la asignatura,
como el canto, los trabajos manuales, la participacion en torneos y competiciones internas o exter-
nas al Centro, e incluso una ‘parte tedrica’ en un cuestionario para nifias. En la tabla 2 siguiente se
muestra un esquema de la estructura primaria de las actividades de Educacion Fisica tal y como
ha sido definida.
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2. Distribucion por géneros

En la aludida tabla 2 que sigue se sintetiza la variedad de actividades de cada categoria que
corresponde a cada género: de un total posible de 34 actividades, 28 corresponden a las nifias y
24 a los nifios.

Tabla 2:
Educacion Fisica para escolares de 6 a 12 afios (1936-1970)
Distribucion de actividades por géneros
Claves: x= actividad prescrita -= actividad no prescrita
AGA= actividades gimnasticas analiticas AGS= idem sintéticas
D+B=danza y baile J+D=juegos y deportes NT= natacién
PE= paseos escolares AL= actividades de aire libre OA= otras actividades

Categorias Actividades Nifias Nifios
AGA

Gimnasia educativa
Gimnasia de aplicacion ritmica
Ejercicios ritmicos
Ritmo
Cuentos gimndsticos / cuentos-lecciones
Ejs. gimnadsticos sintéticos -
Ejs. utilitarios [de iniciacion]
Ejs. utilitarios y de aplicacion
Ejs. de aplicacion deportiva
10. Ejs. gimnasticos recreativos
D+B 11. Danzas y bailes
J+D 12. Juegos gimnasticos
13. Juegos infantiles
14. Juegos pedagogicos / educativos
15. Juegos libres
16. Juegos organizados / dirigidos
17. Juegos de gran intensidad
18. Predeportes / deportes reducidos
19. Juegos predeportivos
20. Juegos deportivos
21. Deportes
NT 22. [Aprendizaje de la] Natacion
23. Pruebas de aptitud de natacion
PE 24. Paseos escolares
25. Excursiones
26. Marchas
27. Paseos cross
AL 28. Albergues y campismo
29. Actividades de aire libre
OA 30. Pruebas de aptitud
31. Torneos / competiciones
32. Canto
33. Trabajos manuales
34. Parte teorica
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Las actividades exclusivas para las nifias son la gimnasia de aplicacion ritmica, el ritmo, unos
ejercicios utilitarios cuya aplicacion doméstica no se considera necesario resaltar, ejercicios de
aplicacion deportiva, juegos infantiles, juegos de gran intensidad, juegos deportivos, pruebas de
aptitud de natacion, practicas en albergues y campismo, y una parte tedrica. Todas ellas, s6lo para
nifias, es decir, que a los nifios no se les prescribe.

Para ellos también se prescriben unas actividades exclusivas, tales como ejercicios gimndasticos
sintéticos, ejercicios utilitarios a los que se sefialan aplicaciones especificas, juegos gimnasticos,
predeportes o deportes reducidos, paseos cross y canto.

Entre el resto de actividades, comunes a ambos géneros, la practica totalidad de los planes, tanto
para nifias como para nifios, prescriben dos grupos de actividades destacadas sobre las demas: los
juegos y deportes, entre los que predominan los juegos mas que los deportes, y la gimnasia
educativa, una de las actividades gimnasticas analiticas, que en los nifios y nifias mas pequefios se
prescriben en forma de cuentos gimnasticos o cuentos-lecciones.

Hay que sefalar que, a veces, la tnica diferencia que se encuentra entre dos o mas actividades es
en principio aparentemente terminologica, pero hemos optado por transcribirlas por separado
porque en la mayoria de los casos no estan suficientemente caracterizadas para poderlas
equiparar conceptualmente.

de un cuento gimnastico de gimnasia educativa en San Pedro (Albacete), con ocasion
de una catedra ambulante de la Seccion Femenina, 1965.
Fondo fotografico “Los legados de la tierra”, Biblioteca Digital de Castilla-La Mancha (recuperada
de https://patrimoniodigital.castillalamancha.es/es/consulta/registro.do?id=27968 , 13-01-2022).

|t R = g
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3. Distribucion cuantitativa

Tanto en nifias como en nifios, la mera enumeraciéon de contenidos resulta un conocimiento poco
util si no sabemos la carga temporal que, dentro del horario prescrito para Educacion Fisica, se
asignaba a cada grupo de actividades, lo que nos da una idea de la importancia diferencial que la
persona legisladora les concedia.

Extraemos esta informacion de los modelos horarios que se incluyen en muchos cuestionarios y
manuales como ejemplos indicativos para los maestros o las maestras, convirtiendo en porcentaje
del total del tiempo lectivo el nimero de horas programado para cada grupo de actividades en
dichos modelos horarios.

En las tablas 3 y 4 que siguen he sintetizado, siempre que esto ha sido posible, los porcentajes de
tiempo que en cada programa se asigna a cada grupo de actividades, tablas que pasaremos a
comentar a continuacion.

(1) Nifias

Como vemos en la tabla 3, las actividades de Educacion Fisica para nifias mas programadas en
promedio son los juegos y deportes (mas del 42 por ciento del tiempo lectivo prescrito para la
asignatura), mas juegos que deportes, las actividades gimnasticas analiticas (37 por ciento), en
las que predomina la gimnasia educativa, y en tercer lugar, a mucha distancia, los paseos
escolares (8,6 por ciento); entre los tres grupos de actividades ocupan cerca del 88 por ciento del
tiempo prescrito en los textos normativos para la Educacion Fisica primaria femenina.

La mayoria de los cuestionarios analizados sigue esta pauta, excepto los Programas diferenciales
de 1969 que sorprendentemente dan mas peso a las actividades gimnasticas (61 por ciento, s6lo
las analiticas). La Cartilla Escolar de 1944 presenta asimismo una excepcion destacable, pues,
teniendo, como la mayoria, el juego como actividad mas prescrita (40 por ciento), ocupan el
segundo y tercer lugares las actividades gimnasticas (20 por ciento) y... los trabajos manuales
(16,5 por ciento), respectivamente.

Cabe resaltar que los Cuestionarios Nacionales de 1953 y 1965 no contienen ninguna alusion
acerca de horarios de las actividades, de manera que no es posible deducir la distribucion
cuantitativa de éstas. A nuestro entender, es precisamente este tipo de cuestionarios el que deberia
haber contemplado tal tipo de informacion, que hubiera dado idea de la importancia relativa que
maestros y maestras deberian haber concedido a la imparticion de las actividades de Educacion
Fisica.
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Tabla 3:
Educacion Fisica escolar para nifias de 6 a 12 afios (1936-1970)
Actividades y distribucion cuantitativa
Las actividades que aparecen al menos en 7 cuestionarios pueden equipararse a enseflanzas minimas
Claves:
x= actividad sin asignacion horaria (un signo por cada curso en que se prescribe) -= actividad no prescrita
[x]= actividad incluida en otras 7= actividad de prescripcion dudosa  y= actividad de fines de semana
n= nimero de actividades diferentes %= porcentaje del tiempo destinado a Educacion Fisica en seis cursos
Resaltados, Cuestionarios Nacionales , categorias con mds presencia temporal en cada cuestionario
X=promedio f= frecuencia total de prescripcion (niimero de cuestionarios en que aparece la actividad)
Actividades y categorias 1942 1944 1953 1954 1959 1965 1969 X f
1. Gimnasia educativa 15% 15,0% xxxxxx 33% 14,4% xxxxxx 38,9% 7
2. Gimnasia ritmica’ 8%  3,0% xxxxxx 17% 6,5% XxxxxX 22,6% 7
5. Cuentos gimnésticos 10% 2,0%8 - [x] - - - 3
Total AGA 33% 20,0% 50% 120,9% 61,5% |37,1%
7. Ejercicios utilitarios - 5,5% - - - - - 1
9. Ejs. aplicacion deportiva - - - - - - 5,4% 1
10. Ejs. gimnasticos recreativos - 1,0% - - - - - 1
Total AGS 6,5% 5,4% | 2,4%
11. Baile - 4,0% - - - - - 1
Total D+B 4,0% 0,8%
13. Juegos® 32%  42%  xxxxxx  50% 48,8% xxxxxx  18%- 7
21. Deportes'® 8% 1% ----XX - 2,5% xxxxxx 2,7%
Total J+D 40% | 43% 50% |51,3% 20,7% | 41%
22. [Aprendizaje] Natacion - 5% - - 3% - 4%
23. Pruebas aptitud natacion - - - - - --XX-- -
Total NT 5% 3% 4% 2,4%
24. Paseos - 5% XXXX-- - 144% - [x]----- 3
25. Excursiones 6,75% - -—--XX - 10% --[xx]xx - 4
26. Marchas 6,75% - - - - XXXX-- -[XXXXX] 3
Total PE 13,5% 5% 24.4% 10,7%
28. Albergues y campismo - - - - - --—-XX - 1
29. Actividades de aire libre - - - - - - 2,0% 1
Total AL 2,0% | 0,3%
30. Pruebas de aptitud - - - - - XxXxxxxX  6,4% 2
31. Torneos / competiciones 13,5% ? - - - - - 1
32. Canto - [x] - - - - - 1
33. Trabajos manuales - 16,5% - - - - - 1
34. Parte teodrica - - ----XX - X - - 2
Total OA 13,5% 16,5% 6,4% | 9,1%
Total actividades nii n 8 12 7 4 8 9 10
otal actividades ninas % 100% 100% 100% 100% 100%

T En este grupo estan reunidas tres categorias, que aparecen denominadas de forma desigual en los textos: gimnasia
de aplicacion ritmica, ejercicios ritmicos, y ritmo.

8 En 1944 se denominan ‘cuentos-lecciones’.

% Incluye varias categorias de caracterizacion indefinida, de las que en cada cuestionario pueden aparecer una o
varias: juegos infantiles, juegos educativos, juegos libres, juegos dirigidos y juegos de gran intensidad.

10 Incluye las categorias de juegos predeportivos y juegos deportivos, que en los textos no estan caracterizadas.
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(2) Nifios

Como en el caso de las nifias, las actividades mdas prescritas en promedio son los juegos y
deportes y las actividades gimnasticas analiticas, aunque en porcentajes algo inferiores (36,3 y
16 por ciento, respectivamente); a diferencia de ellas, los nifios tienen mas presencia del deporte y
menos de la gimnasia educativa. En tercer lugar, y a corta distancia de las actividades
gimnadsticas, encontramos los paseos escolares (poco mas del 14 por ciento) y otras actividades
(14 por ciento), entre las que destacan los torneos y competiciones. Véase la tabla 4.

Tabla 4:
Educacion Fisica escolar para nifios de 6 a 12 afios (1936-1970)
Actividades y distribucion cuantitativa
Mismas claves que las de la tabla 3
Actividades y categorias 1942 1944 1953 1958 1964 1965 1966 1969 X f
1. Gimnasia educativa X 18,5%  1,5% :13,0% : 14,0% : -xxxxx : 14,0% 12,6% 8
3. Ejercicios ritmicos - 3,0% :0,85%  2,3%  2,5%  --—--xx | 2,0% @ 5,4% 7
5. Cuentos-lecciones - 2,0% | 1,0% - - X----- 2,0%  1,1% 5
Total AGA 23,5%  3,35% - 15,3% : 16,5% 18,0% 19,1% | 16%
6. Ejs. gimnast. sintéticos - - 0,5% - - - - - 1
8. Ejs. utilitarios y de aplicacion - 5,5%  1,75% @ 5,0% @ 5,0% -xxxxx:@ 6,0% @ 4,8% 7
10. Ejs. gimnasticos recreativos - 1,0% : 0,40% = 2,5% : 3,5% & xxxx--: 2,0% : 1,5% 7
Total AGS 6,5% 2,65% : 7,5% - 8,5% 8,0% : 6,3% | 6,6%
11. Baile - - - 3,3% - - X X 3
Total D+B 3,3% 0,8%
12. Juegos gimnasticos X - - - - - - -
15. Juegos libres / dirigidos'" - 42,0% : 29,0% : 27,5%  24,5% i xxxxxx  18,0%  17,6% 7
21. Deportes'? - 1,0%x | 5% 3% 14%  -—-xx 16,0% :20,3% 7
Total J+D 43,0% | 34,0% | 30,5% | 38,5% 34,0% §37,9% | 36,3%
22. Aprendizaje de la natacion - 5,0% 13,5% : 5,5% - - X X 5
Total NT 5,0%  13,5% : 5,5% 4,0%
24 Paseos - 5,5%  6,75% : 10,0%  10,0% | xxxx--  12,0% : 12,7% 7
25 Excursiones - - y - - - - - 1
26 Marchas X - 6,75% @ 6,0% - - - - 3
27 Paseos cross - - - 6,0% : 6,5% : ----xx | 2,0% : 0,2% 5
Total PE 5,5% : 13,5% :22,0% 16,5% 14,0% : 12,9% | 14,1%
29. Actividades de aire libre - y y 10,0% : 15,0% xxxxxx: 14,0% :12,7% 7
Total AL 10,0%  15,0% 14,0% $ 12,7% | 12,9%
30. Pruebas de aptitud - - - - - - X X 2
31. Torneos y competiciones X - - 6,0% i 5,0% | -xxx--  12,0% :11,3% 6
32. Canto [x] [x] @ 33,0% - - - X X 5
33. Trabajos manuales - 16,5% - - - - - - 1
Total OA 16,5% | 33,0% | 6,0% : 5,0% 12,0% 1 11,3% | 14%
o , n 5 12 14 13 10 11 15 15
Total actividades nifios
% | 100% : 100% : 100% @ 100% = 100% 100%  100%

" En 1953 incluye también juegos educativos.
12 Incluye las categorias de predeportes, deportes reducidos y juegos predeportivos, que en los textos no estdn
caracterizadas, por lo que no podemos saber si son conceptos sinonimos o diferentes.
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(3) Valoracion conjunta

En la tabla 5 siguiente se resumen los valores de las anteriores tablas 3 y 4, para poder comparar
las distribuciones diferenciales entre nifios y nifias: comprobamos que los valores mas elevados
corresponden en todas las series a los juegos y deportes, excepto en los Programas diferenciales
de 1969 para nifas, en que destaca notablemente la prescripcion de actividades gimnasticas; en
los planes de los afios cincuenta éstas son superadas por los paseos y excursiones, aunque en los
Cuestionarios Nacionales de 1953 los nifios tienen una prescripcion de canto que iguala
practicamente la de juegos y deportes.

Tanto en nifias como en nifos, las actividades mas prescritas son las mismas: actividades
gimnasticas analiticas, juegos y deportes, y paseos escolares; en el grupo de otras actividades no
hay ninguna que coincida mayoritariamente en ambos géneros. En general, las actividades para
nifios estan algo mas diversificadas en cuanto a distribucion, pues las mas prescritas ocupan en
junto poco mas de un 80 por ciento frente al 98 por ciento que ocupan en los planes para nifias.

Tabla 5:
Educacion Fisica para escolares de 6 a 12 afios (1936-1970)
Evolucion de la distribucion cuantitativa de los grupos de actividades
Claves:

AGA= Actividades gimnasticas analiticas AGS= Actividades gimnasticas sintéticas D+B= Danza y baile J+D=
Juegos y deportes NT= Natacion PE= Paseos escolares AL= Actividades de aire libre OA= Otras actividades
x= categoria prescrita sin asignacion horaria -= categoria no prescrita
%= porcentaje del tiempo destinado a Educacion Fisica en seis cursos
Resaltados, Cuestionarios Nacionales Resaltadas, categorias de actividades mas prescritas

m, categoria con mas presencia en cada cuestionario
Cuestionarios Promedio
Claves 1942 1944 1944 1953 1954 1958 1959 1964 1966 1969 1969
? ? s} 5 ? 3 ? 3 3 ? 3 ? 3

AGA 33,0% 20,0% 23,5% 3,4%| 50,0%| 15,3% 20,9% 16,5% 18,0%| 61,5%| 19,1% 37,1% 16,0%

AGS - 6,5% 6,5% 27% - 75% - 8,5% 80% 54% 63% 24% 6,6%
D+B - 40% - - - 3,3% - - X - X 0,8% 0,6%
JHD | 40,0%| 43,0%| 43,0%| 34,0%| 50,0%| 30,5%| 51,3%| 38,5%| 34,0%| 20,7%| 37.85%| 41,0% 36,3%
NT - 50% 5,0% 13,5% - 55% 3,0% - - 40% - 2.4%  4,0%
PE  13,5% 5.0% 55% 13,5% -  22.0% 244% 16,5% 14,0% [x]  12,85%  8,6% 14,1%
AL - y y y - 10,0% - 150% 14,0% 2,0% 12,6%  04% 12,9%
OA  13,5% 16,5% 16,5%| 33,0%| - 6,0%  x 50% 12,0% 64% 113%  7.3% 14,0%

100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100%

Total de los cuatro grupos mas prescritos 97,9% 80,3%

En las graficas 1 y 2 que siguen se muestra la evolucion de los valores de cada género.
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Grafica 1:
Evolucion de la distribucion del tiempo destinado a las actividades de Educacion Fisica
[nifias de 6 a 12 afios] (1936-1970)
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Grafica 2:
Evolucion de la distribucion del tiempo destinado a las actividades de Educacion Fisica
[nifios de 6 a 12 afios] (1936-1970)
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G. Asignaciones horarias

En materia de asignacion horaria encontramos una gran dispersion de unos cuestionarios a otros,
debido a que en unos casos se enfocan con un cierto optimismo (horarios ideales), y en otros, se
aplican los horarios asignados por el Ministerio, mucho mas realistas (horarios oficiales); con
anterioridad a los primeros Cuestionarios Nacionales de 1953, muchas inspecciones territoriales
habian publicado cuestionarios generales de &mbito limitado a sus jurisdicciones (Galera, 2018b,
124-126), entre los que destacamos los de Madrid, cuya primera edicion, de 1943, es de los
pocos en los que podemos encontrar informacion sobre los horarios oficiales de la asignatura.

No hay que olvidar que los organismos encargados de la Educacion Fisica escolar dependen de
un partido politico que desarrolla una administracion paralela a la ordinaria, y en muchos casos
la suplanta, sobre todo en el plano normativo.!® En algunos documentos, como los Cuestionarios
Nacionales de 1965, la asignacion oficial no tiene en cuenta todas las variables necesarias, de
manera que al tenerlas en cuenta obtenemos unos horarios mucho mas exiguos que los oficiales
(horarios revisados).

Considerando estos tres tipos de horarios, he calculado la evolucion proporcional del namero de
horas semanales dedicadas a Educacion Fisica escolar durante el periodo de 1936 a 1970
basdndome en los valores oficiales prescritos en el Cuestionario de 1943, que me parecen
suficientemente realistas para haberse podido aplicar: 2 horas semanales en todos los cursos para
nifias y 1,5 horas semanales en los cursos para nifios.

(1) Horarios de las nifias

Como vemos en la tabla 6 y grafica 3 que siguen, los horarios semanales oficiales mas realistas
son los de 1943 (100 por ciento y base de calculo para ambos géneros durante el periodo estudiado)
y 1954 (150 por ciento respecto de los de 1943), ya que los demds, aunque tienen en cuenta la
totalidad de asignaturas, presentan defectos de calculo en la distribucion del tiempo general que
imposibilitarian, bien el desarrollo de todas las asignaturas, bien el de la totalidad del horario de
Educacion Fisica previsto (1965, 329 por ciento).

En cuanto a los horarios semanales ideales, encontramos propuestas correctas en 1944 (150 por
ciento) y exageradas en 1969 (250 por ciento), 1954 (300 por ciento) y, sobre todo, 1942 (500 por
ciento) y 1959 (687 por ciento). Por tltimo, los horarios revisados de 1965 (129 por ciento) son
equiparables a los mas realistas, tanto de los oficiales, como de los que podriamos denominar
ortodoxos en una pedagogia tradicional, que tiende a reducir el nimero de horas semanales a
medida que aumenta la edad de los escolares y, por ende, la complejidad de los estudios.

13 Galera Pérez, Antonio D. (2015). Las “disciplinas del Movimiento” en la escuela franquista (1936-1975). Cabds:
Revista del Centro de Recursos, Interpretacion y Estudios en materia educativa (CRIEME) de la Consejeria de
Educacion, Cultura y Deporte del Gobierno de Cantabria (Esparnia) [en linea], 14, diciembre, 74-95. Recuperado
de http://revista.muesca.es/articulos14/345-las-disciplinas-del-movimiento.
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Tabla 6:
Educacion Fisica escolar para nifias (1936-1970)
Evolucion de las asignaciones horarias semanales
Claves: i=ideal im=ideal minimo iX= ideal medio o= oficial r=revisado
Resaltados, cuestionarios nacionales
Los porcentajes estan calculados para los seis cursos de 6 a 12 afios
1942 1943 1944 1954 1959 1965 1969
Edades . . . . . .
1 0 im 1X 0 1 1 0 r 1
3-4 3h10 4h20
4-5 3h10  4h20 3h 18h
5-6 3h10  4h20 3h 18h
6-7 10h 2h 3h  4h20 3h 6h  13h30 8h  4h30 Sh
7-8 10h 2h 3h  4h20 3h 6h  13h30 7h30 3h30 Sh
8-9 10h 2h 3h  4h20 3h 6h  12h30 6h30 2h30 Sh
9-10 10h 2h 3h  4h20 3h 6h  12h30 6h30 2h30 5h
10-11 10h 2h 3h  4h20 3h 6h  15h15 5h30 1h30 Sh
11-12 10h 2h 3h  4h20 3h 6h  15h15 5h30 1h30 5h
12-13 2h 2h  4h20 2h 5h 5h30  1h30 Sh
13-14 2h 2h  4h20 2h Sh 5h30  1h30 Sh
14-15 2h Sh
Carga 6-12 | 60h 12h 18h 26h 18h 36h  82h30 39h30 15h30 30h
Il’gj;effgg 500% 100% 150% 217% 150% 300% 687% 329% 129% 250%

Gréfica 3:
Evolucion de la asignacion horaria de Educacion Fisica [nifias de 6 a 12 afios] (1936-1970)
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En la tabla 7 y grafica 4 siguientes se muestran los valores asignados en los cuestionarios des-
tinados a los nifios, calculados con la misma metodologia que los de las nifas.

Educacion Fisica escolar para nifios (1936-1970)

Evolucion de la asignacion horaria semanal
Mismas claves que las de la tabla 6

Tabla 7:

1943 1944 1953 1958 1965 1966 1969
Edades . . . .
0 m 1X 0 0 0 r 1 1
3-4 3010 4h20
45 3010 4h20  5h40
5-6 3010 4h20  5h40
6-7 1h30 3h  4h20  5h 8h  Sh  Sh 5h
7-8 1h30 3h 4h20 Sh Sh 7h30 4h30 Sh  Sh
8-9 1h30 3h  4h20 Sh  5h 6h30 3h30 Sh  Sh
9-10 | 1h30 3h 4h20 5h  5h  6h30 3h30 Sh  5h
10-11 | 1h30  3h  4h20 5h  5h  5h30 2h30 Sh  5h
11-12 | 1h30  3h  4h20 5h  5h  5h30 2h30 Sh  5h
12-13 | 1n30  2h  4h20 3h30 Sh  5h30 2h30 Sh  5h
13-14 | 1n30  2h  4h20 3h30 Sh  5h30 2h30 Sh  5h
14-15 3h30
Carga6-12| 9h  18h 26h 30h  25h 39h30 21h30 30h  30h
fgi‘;effgg 75% 150% 217% 250% 208% 329% 179% 250% 250%
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Como vemos, los horarios semanales mas realistas son los oficiales de 1943 (75 por ciento del
valor asignado a las nifas), y los ideales de 1944 (150 por ciento), asi como los revisados de
1965 (179 por ciento). En general, los valores prescritos para los nifios son mas realistas que los
de las nifias.

H. Discusion y conclusiones

1. Actividades minimas

Si aplicamos a la Educacién Fisica escolar del altofranquismo educativo el neologismo
equiparable instaurado en nuestro ordenamiento desde 1990 (Ley Organica 1/1990, de 3 de
octubre, Art. 4.2), podriamos denominar ‘actividades minimas’ a las que siempre han estado
presentes en las prescripciones del periodo estudiado. Si prescindimos de los cuestionarios
hibridos de 1942, de duracion efimera y alcance dudoso, encontramos en las anteriores tablas 3 y 4
que estas actividades o ensefianzas minimas serian las que aparecen al menos en siete
cuestionarios, entre 1944 y 1970.

Vemos asi que las nifas tienen tres actividades minimas: gimnasia educativa, gimnasia ritmica y
juegos (tabla 3, anterior) y los nifios, ocho: gimnasia educativa, ejercicios ritmicos, ejercicios
utilitarios y de aplicacion, ejercicios gimndsticos recreativos, juegos, deportes, paseos, y
actividades de aire libre (tabla 4, anterior).

En la tabla 8 siguiente se resumen estas “ensefianzas minimas” para cada género, de manera que
vemos que las actividades o ensefianzas minimas comunes a ambos géneros son las actividades
gimnasticas analiticas, concretadas en la gimnasia educativa y en la gimnasia o ejercicios
ritmicos, y los juegos.

Si limitamos la mira al Gltimo decenio del periodo estudiado (tabla 9), vemos que obtenemos una
mayor amplitud de estas ensefianzas minimas, sobre todo en los cuestionarios de las nifias, que
pasan de tener tres a tener siete actividades: a las anteriores gimnasia educativa, gimnasia ritmica
y juegos, se le afiaden natacidén, paseos escolares, actividades de aire libre y, quiza
sorprendentemente, pruebas de aptitud. Por su parte, los nifios ven incrementado su repertorio
con torneos y competiciones (y, sin embargo, no se incluyen pruebas de aptitud, que para la
mentalidad de la época hubieran sido mas aconsejables que en el caso de las nifias).
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Tabla 8: Tabla 9:
Educacion Fisica escolar (1944-1970) Educacion Fisica escolar (1964-1970)
Ensefianzas minimas para cada género Ensefianzas minimas para cada género
Los nifios tienen muchas mas actividades que las Compruébese el aumento de actividades para las nifias
nifias Claves: x= prescrita -= no prescrita
Claves: x= prescrita -=no prescrita Grupos Actividades Q 3
Categorias Actividades Q ) ; ; ;
Gimnasia educativa
Gi - educati AGA | . o o
AGA imnasia educativa X Gimn. ritmica / Ejs. ritmicos
Gimnasia ritmica / Ejs. ritmicos X Ejercicios utilitarios -
Ejercicios utilitarios - X AGS |Ejercicios de aplicacion - -
AGS  |Ejercicios de aplicacion - - Ejs. gimnasticos recreativos - X
Ejs. gimnasticos recreativos - X D+B |Danza y baile - =
D+B Danza y baile - - Juegos X X
Juegos X X D Deportes - -
J+D P
Deportes - X NT |Natacion X -
NT  |Natacion - - PE |Paseos escolares X
PE  |Paseos escolares - X AL |Actividades de aire libre X
AL  |Actividades de aire libre = X Pruebas de aptitud X =
T OA .
OA  |Otras actividades - - Torneos y competiciones = X
Total 1944-1970 | 3 8 Total 1964-1970 | 7

2. Vigencia

Cuando no todos los grupos de actividades aparecen prescritos en todos los textos, resulta intere-
sante considerar el tiempo que, al menos sobre el papel, estuvieron vigentes. Las tablas 10 y 11
siguientes reflejan esta informacion, sobre la base de contar el numero de afios de vigencia de cada
grupo de actividades en todos los cuestionarios o manuales en que dicho grupo aparece prescrito,
y el porcentaje de afios asi calculado sobre el total teorico del periodo, 1936 a 1970, es decir sobre
34 afios.

Tabla 10:

Educacion Fisica para escolares de 6 a 12 afios (1936-1970)
Vigencia de los grupos de actividades destinadas a las nifias
Claves: y= numero de afios de vigencia normativa
y%-= porcentaje de vigencia
AGA= actividades gimnasticas analiticas AGS= idem sintéticas
D+B=danza y baile J+D= juegos y deportes NT= natacion
PE= paseos escolares AL= aire libre OA= otras actividades

Grupos Cuestionarios Vigencia
1942 1944 1953 1954 1959 1969 | vy v%

AGA X X X X X X 28 | 82%
AGS - X - - - X 10 | 29%
D+B - X - - - - 9 |26%
J+D X X X X X X 28 | 82%
NT - X - - X 20 | 59%
PE X X X - X 23 | 68%
AL - - - - - X 1 3%
OA X X X - X X 23 | 68%
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Vemos asi que los contenidos mas longevos para la Educacion Fisica de las nifias (tabla 10)
fueron las actividades gimndsticas analiticas y los juegos y deportes, con un 82 por ciento (28
aflos) de vigencia, y los menos longevos, las actividades de aire libre (3 por ciento, 1 afio), las
actividades gimnasticas sintéticas (29 por ciento, 10 afos) y, sorprendentemente, la danza y el
baile (26 por ciento, 9 afios).

Entre los nifios, encontramos, asimismo (tabla 11) con un maximo de 28 afios, 82 por ciento de
vigencia, las actividades gimndsticas analiticas y los juegos y deportes, pero ademas los paseos
escolares y otras actividades. Como contraste con las nifias, las actividades de aire libre y las
gimnasticas sintéticas duran 26 afios, un 76 por ciento de vigencia. La categoria menos longeva,
danza y baile, ocupa sin embargo mas tiempo que en las ninas (10 afos frente a 9,
respectivamente).

Tabla 11:
Educacion Fisica para escolares de 6 a 12 afios (1936-1970)
Vigencia de los grupos de actividades destinadas a los nifios
Mismas claves que las de la tabla 17.

Grupos Cuestionarios Vigencia
1942 1944 1953 1958 1964 1966 1969 | vy y%

AGA X X X X X X X 28 | 82%
AGS - X X X X X X 26 | 76%
D+B - - - X - X X 10 | 29%
J+D X X X X X X X 28 | 82%
NT - X X X - - - 20 | 59%
PE X X X X X X X 28 | 82%
AL - X X X X X X 26 | 76%
OA X X X X X X X 28 | 82%

En la grafica 5 siguiente vemos los valores de las tablas 10 y 11 representados comparativamente:
adviértase la semejante vigencia para ambos géneros.
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Gréfica 5:
Vigencia de las actividades de Educacion Fisica (1936-1970) [Escolares de 6 a 12 afios]
Duraciéon maxima del periodo: 34 afos
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3. Valoracion global

La primera impresion que obtenemos tras este estudio es la atencidén con que el altofranquismo
educativo legislo la doctrina pedagogica y didéactica de la asignatura de Educacion Fisica en la
Ensefianza Primaria. En efecto, la asignatura aparece prescrita y caracterizada en los tres
cuestionarios generales del periodo (1953, 1964n, 1965), completada o anticipada en numerosas
reformas especificas, tanto en los planes para nifias (19429, 19599, 19699) como en los
destinados a los nifios (19427, 19583, 19643, 19697), y desarrollada en numerosos manuales
especificos, dirigidos tanto a la docencia de los nifios (1944, 19584, 19663) como a la de las
nifas (1944, 19549), por citar s6lo los documentos que hemos utilizado en este estudio. No
menos de 13 textos (véase su lista en la tabla 1 inicial), sin contar, por ejemplo, la orden de 16 de
octubre de 1941 que establecia, antes de la reforma general de 1945, la obligatoriedad de la
ensefanza de la Educacion Fisica, entre otras materias de las llamadas disciplinas del
Movimiento (Galera, 2015).

Compdrese la lista de la aludida tabla 1 con la lista de reformas especificas de los planes de estudios
de otras materias que aparece en la tabla 12 siguiente: mientras en la asignatura de Educacion
Fisica encontramos no menos de 13 6 14 reformas especificas, en el conjunto de otras materias
solo encontramos ocho.
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Tabla 12:
Lista de reformas especificas de otras materias de la Ensefianza Primaria durante el altofranquismo
educativo
Encontramos no mas de ocho reformas frente a las 13 (6 14)'* de la Educacion Fisica
x = documento destinado al género - = documento no destinado al género

. Destinatarias
Ano o o Documento
nifias nifios

1936 | x x |Orden num. 186, de 21 de septiembre de 1936, disponiendo que las ensefianzas
de la Religion e Historia Sagrada sean obligatorias en las Escuelas
nacionales [JDN] (BOJDN, 27, de 24 septiembre 1936, p. 107).

1941 X x |Orden de 16 de octubre de 1941 por la que se establecen, en todos los Centros
de Primera y Segunda Ensefianza, las disciplinas de Educacion Politica,
Fisica y Deportiva y las de Iniciacion en las Ensefianzas del Hogar, bajo la
inspeccion y vigilancia del Frente de Juventudes [MEN] (BOE, 291/1941,
de 18 octubre, p. 8090).

1952 | x x |Orden Circular de 16 de junio de 1952 de la Direccion General de Ensefianza
Primaria disponiendo [que en todas las Escuelas, tanto oficiales como
privadas,] se den lecciones sobre los pueblos arabes e hispanoamericanos
[MEN] (BOE, 186/1952, de 4 julio, pp. 3053-3054).

1959 - x |Resolucion de 6 de noviembre de 1959 de la Direccion General de Ensefianza
Primaria por la que se dispone la publicacion de los cuestionarios de
Formacion Politico-social [MEN] (BOE, 290/1959, de 4 diciembre, pp.
15488-15490).13

1961 X x  |Orden de 29 de abril de 1961 relativa a la obligatoriedad de la ensefianza de las
reglas de seguridad en la circulacion por las vias publicas reguladas en el
Cadigo de Circulacion vigente en todas las Escuelas primarias [MEN]
(BOE, 108/1961, de 6 mayo, pp. 6875-6876).'6

1964 | x - |Orden de 16 de noviembre de 1964 por la que se publican los cuestionarios,
programas y metodologia de Formacion Politico-Social para ensefianza
primaria (nifias) [MEN] (BOMEN, 101/1964, de 17 diciembre, pp. 3929-
3933).

1969 | x x |Orden de 14 de octubre de 1969 por la que se declara optativo el estudio de los
idiomas inglés o francés para los alumnos de Magisterio y de Ensefianza
Primaria de séptimo y octavo grados [MEC] (BOE, 254/1969, de 23
octubre, p. 16545).

1970 | x x |Orden de 2 de febrero de 1970 por la que se dispone el desarrollo de lecciones
especiales en pro de los subnormales en los Centros y Escuelas de
Ensefianza Primaria [MEC] (BOE, 43/1970, de 19 febrero, p. 2712).

14 La reforma de 1941 afectaba también a la Educacién Fisica, lo que elevaria a 14 sus reformas.

15 Una parte del cuestionario destinado a los escolares del Periodo de Ensefianza Elemental (6 a 10 afios de edad) se
omitid en esta norma, siendo subsanada por Resolucion de 18 de diciembre de 1959 [MEN] (BOE, 3/1960, de 4
enero, p. 108).

'8 Los cuestionarios fueron publicados por Resolucion de 1 de septiembre de 1962 [MEN] (BOE, 233/1962, de 28
septiembre, pp. 13719-13720).
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Una segunda observacion que extraemos del estudio es la de la menor frecuencia de
actividades de Educacion Fisica en las nifias; si bien su numero total en todo el periodo es
equiparable al de los niflos (28 y 24, respectivamente, tabla 2 anterior), los planes de las nifias
solo tienen cuatro actividades con mayor frecuencia acumulada: gimnasia educativa, gimnasia
ritmica, juegos y deportes (tabla 3 anterior). Los nifios tuvieron, ademas de las cuatro anteriores,
cinco actividades mas: ejercicios utilitarios y de aplicacion, ejercicios gimnasticos recreativos,
paseos, actividades de aire libre, y torneos y competiciones (tabla 4 anterior). Habia, por tanto,
mayor variedad sistematica en la Educacion Fisica destinada a los nifios.

Relacionada con la anterior, encontramos como tercera observacion que la distribucion de cargas
temporales entre las actividades estaba en las nifias mas concentrada en las gimnasticas analiticas
(AGA) y los juegos y deportes (grafica 1), mientras que en los nifios las AGA ocupaban menos
tiempo, que era cubierto por las gimnasticas sintéticas (AGS), los paseos escolares (PE) y las
actividades de aire libre (AL) (grafica 2). Seguramente, a las nifias se les hacia mas mondtona
la asignatura que a los nifios, tenian menos ‘momentos especiales’, diferentes de la rutina
semanal.

En cuarto lugar, vemos que las asignaciones horarias lectivas de la asignatura eran en las nifias
mas utopicas que en los nifos, pues sobre un valor que podriamos considerar realista de 2 horas
semanales en 1943, encontramos horarios de hasta mas de 15 horas en 19599 (tabla 6 y grafica 3
anteriores), mientras que en los nifios el valor realista de 1,5 horas semanales de 1943 fluctia como
maximo hasta 5 horas y media en 1965 (tabla 7 y grafica 4 anteriores). No debemos perder de vista
que estas asignaciones eran prescritas por dos organismos ajenos a la Administracion educativa,
con la que no coordinaban sus prescripciones, y esto se notaba, sobre todo en lo que respecta a la
practica, en los horarios previstos para la asignatura por parte del Ministerio.

|. Referencias normativas

En orden cronolédgico de promulgacion. Los nombres de algunos organismos emisores y de publi-
caciones que aparecen reiteradamente han sido substituidos por claves:

Organismos Publicaciones

JDN= Junta de Defensa Nacional BOE= Boletin Oficial del Estado

JE= Jefatura del Estado BOJDN= Bol. Of. Junta de Defensa Nacional
MEC= Ministerio de Educacion y Ciencia BOMEN-= Bol. Of. Ministerio Ed. Nacional

MEN= Ministerio de Educacidén Nacional
MIPBA= Ministerio de Instruccion publica y Bellas Artes
SGM= Secretaria General del Movimiento

Real Orden de 10 de Abril de 1918 disponiendo se recomiende a los Maestros y Maestras de las
Escuelas Nacionales, especialmente a los de aquellas localidades en que ya estén establecidas
la practica de los paseos y excursiones escolares con sus discipulos, a cuyo efecto se les
autoriza para llevarlos a cabo, con arreglo a las condiciones que se publican [MIPBA]
(Gaceta de Madrid, 103/1918, de 13 Abril, p. 135).
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Orden de 19 de agosto de 1936 acordando que las Escuelas Nacionales de Instruccion Primaria
reanuden las ensefanzas el dia primero del proximo septiembre [JDN] (BOJDN, 9, de 21
agosto 1936, pp. 35-36). [Normas sobre educacion fisica.|

Circular de 5 de marzo de 1938, del Servicio Nacional de Primera Ensefianza, a la Inspeccion de
Primera Ensefianza y Maestros Nacionales, Municipales y Privados de la Espafia Nacional
[MEN] (BOE, 503, de 8 marzo 1938, pp. 6154-6156). [Normas sobre religion, educacion
fisica y educacion politica. ]

Orden de 16 de octubre de 1941 por la que se establecen, en todos los Centros de Primera y
Segunda Ensefianza, las disciplinas de Educacién Politica, Fisica y Deportiva y las de
Iniciacion en las Ensefianzas del Hogar, bajo la inspeccion y vigilancia del Frente de
Juventudes [MEN] (BOE, 291/1941, de 18 octubre, p. 8090).

Ley de 19 de julio de 1944, de Proteccion Escolar [JE] (BOE, 203/1944, de 21 julio, pp. 5555—
5561).

Ley de 25 de noviembre de 1944, de Bases de Sanidad Nacional [JE] (BOE, 331/1944, de 26
noviembre, pp. 8908-8936). Correccidn de erratas, BOE, 200/1946, de 19 julio, p. 5715.

Orden de 24 de enero de 1945 por la que la Seccion Femenina del Frente de Juventudes se
constituye en "Juventud de la Seccion Femenina del Movimiento" [SGM] (Boletin del
Movimiento, 244, de 28 enero 1945).

Ley de 17 de julio de 1945 sobre Educacion Primaria [JE] (BOE, 199/1945, de 18 julio, pp. 385-
416).

Ley 77/1961, de 22 de diciembre, sobre Educacion Fisica [JE] (BOE, 309/1961, de 27 diciembre,
pp- 18125-18129).

Orden de 22 de abril de 1963 por la que se programa la distribucion de las actividades escolares
para aumentar la eficacia y [el] rendimiento de las escuelas primarias [MEN] (BOE, 102/1963,
de 29 abril, p. 7087).

Ley 27/1964, de 29 de abril, sobre ampliacion del periodo de escolaridad obligatoria hasta los
catorce afios [JE] (BOE, 107/1964, de 4 mayo, p. 5696).

Ley 169/1965, de 21 de diciembre, sobre la Reforma de la Ensefanza Primaria [JE] (BOE,
306/1965, de 23 diciembre, pp. 17240-17246).

Decreto 193/1967, de 2 de febrero, por el que se aprueba el texto refundido de la Ley de
Ensenanza Primaria [MEC] (BOE, 37/1967, de 13 febrero, pp. 1949-1963).

Decreto 123/1969, de 30 enero, por el que se desarrolla el articulo 14 de la Ley de Ensefanza
Primaria [MEC] (BOE, 35/1969, de 10 febrero, p. 2039). [Posibilidad de establecimiento de
clases mixtas de ambos sexos en ciertos supuestos de insuficiencia de matriculaciones.]
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Dentro de cada apartado, en orden cronolégico de publicacion.

1. Cuestionarios generales

Inspeccion de Primera Ensefianza de Madrid y su provincia (1943). Normas y Cuestionarios.
Madrid. Curso de 1943-44. Madrid: Ministerio de Educacion Nacional (Graficas Afrodisio
Aguado), 130 pp. [No incluye cuestionarios de Educacién Fisica, pero si sus horarios

semanales].

Direccion General de Ensefianza Primaria (1953). Cuestionarios Nacionales para la Ensefianza

Primaria. Madrid: Servicio de Publicaciones

(‘Publicaciones de Educacion Nacional’, 33).!7

del Ministerio de Educacion Nacional.

[Capitulo [Frente de Juventudes]: Educacion Fisica. Plan para nifios. Ciclo [sic] Primario, p.

87].

[Capitulo [Seccion Femenina]: Programa de Educacion Fisica para la Enseflanza Primaria

[nifias], pp. 102-106].

Niveles de fin de curso (1964). Vida escolar, 55-56, enero-febrero (monografico Niveles de
adquisiciones por cursos para las Escuelas primarias), 64 pp.

Resolucion de 20 de abril de 1964 de la Direccion General de Ensefianza Primaria por la que se
publican las normas correspondientes para las pruebas de promocion escolar en las Escuelas
nacionales [MEN] (BOMEN de los siguientes dias:

Num. Fecha
36/1964 4 mayo
37/1964 7 mayo
38/1964 11 mayo
39/1964 14 mayo
40/1964 18 mayo
41/1964 21 mayo
42/1964 25 mayo

Péginas

1342-1346
1372-1377
1405-1414
1431-1434
1513-1522
1550-1554
1588-1593

Contenido

Resolucion
Cuestionarios
Cuestionarios
Cuestionarios
Cuestionarios
Cuestionarios
Cuestionarios).

Maillo Garcia, Adolfo (1964). El trabajo escolar «activo». Vida escolar, 59-60, mayo-junio
(monografico Niveles de adquisiciones por materias para las Escuelas primarias), 56 pp.

T Algunas personas autoras citan que fueron promulgados por Orden de 6 de febrero de 1953, disponiendo la
publicacion de los Cuestionarios Nacionales para la Ensefianza Primaria [MEN] y que ésta fue publicada en el
Boletin Oficial del Ministerio de Educacion Nacional de 1.° diciembre siguiente, lo que no hemos encontrado.

-66-



http:// revista.muesca.es. ISSN 1989-5909 | Cabas n227 junio 2022, pags. 39-70
DOI: https://doi.org/10.35072/CABAS.2022.28.35.004

Orden de 8 de julio de 1965, por la que se aprueban los cuestionarios que han de regir todas las
actividades didacticas en las Escuelas Primarias [MEN] (BOE, 229/1965, de 24 septiembre,
pp- 13006-13065).

[Cuestionarios de Educacion Fisica y Deportiva [nifos], pp. 13049-13050].
[Cuestionarios de Educacion Fisica (nifias), pp. 13064-13065].

2. Cuestionarios especificos

Delegacion Nacional del Frente de Juventudes (1941). Lecciones de Educacion politica,
premilitar y fisica. Programa redactado por la... Primer trimestre del curso 1941-1942.
Madrid: Eds. de la Vicesecretaria de Educacion Popular (Grafs. Ibarra), s.a. [en p.7 consta
“Madrid, 16 de octubre de 1941, 64 pp.

Delegacion Nacional del Frente de Juventudes (1942). Plan de educacion fisica femenina.
Madrid: Eds. Frente de Juventudes, publicacion nam. 5 (Graf. Imperium), 53 pp.

Delegacion Nacional del Frente de Juventudes (1942). Normas de Educacion Fisica [masculina]
para 1942. Madrid: Eds. Frente de Juventudes, publicacion num. 6 (Graf. Imperium), 77 pp.

Delegacion Nacional del Frente de Juventudes (1947). Instruccion Técnica de 20 de octubre de
1947, por la que se promulga el programa semanal de Educacion Fisica que se seguird en las
Escuelas de Ensenianza Primaria. (Pastor Pradillo, 1995, p. 841).

Orden de 30 de abril de 1958 por la que se publica el plan de Educacion Fisica para los alumnos
de las Escuelas de Ensefianza Primaria [MEN] (BOMEN, 56/1958, de 14 julio, pp. 1890-
1891).

Programas y normas para las instructoras y maestras sobre la educacion fisica en la Ensenianza
Primaria. Madrid: Delegacion Nacional de la Seccién Femenina, D.L. M-6.708-1959, 38 pp.

Orden de 5 de diciembre de 1964, por la que se publica el Plan de Educacion Fisica para los
alumnos de las escuelas de Ensefianza Primaria [MEN] (BOMEN, 101/1964, de 17 diciembre,
pp. 3933-3936).

Delegacion Nacional de Juventudes / JNEF (1969). Programas diferenciales de Educacion
Fisica para Enserianza Primaria (alumnos). Madrid: ACATI, D.L. M. 20.122-1969, 53 pp.

Delegacion Nacional de la Seccion Femenina del Movimiento / JNEF (1969). Cuestionarios y
programa de Educacion Fisica para Ensefianza Primaria (alumnas). Madrid: ACATI, D.L.
M. 22.383-1969, 158 pp.
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3. Manuales

Ministerio de la Guerra. Escuela Central de Gimnasia [1924]. Cartilla Gimnastica Infantil.
Publicaciones del Directorio Militar. Madrid: Rivadeneyra, s.a., 63 pp. + 13 laminas.

Garralda, Demetrio (1941). La Educacion fisica en la Escuela: Gimnasia y juegos. Madrid:
Espasa-Calpe, 1941, 38 pp. (‘Serie Didactica’).

Cartilla Escolar. Manual de Educacion Fisica para 1945. Madrid: Delegacion Nacional del
Frente de Juventudes, 1944, 206 pp.

Seccion Femenina de F. E. T. y de las J. O. N. S. (1954). Lecciones de Educacion Fisica para
escuelas de Enserianza Primaria. Madrid, s.i. (Graf. Aragon), 38 pp. 2.% edicion, 1955; 6.°
edicion, 1966, con titulo ligeramente diferente: Lecciones de Educacion fisica de 1°
ensenanza.

Seccion Femenina de F. E. T. y de las J. O. N. S. (1958). Lecciones de Educacion Fisica de 1° 2
Enserianza y Comercio. Madrid, D.L. M. 3.072-1958, 2. ed., 167 pp. [3.%, 1964].

Manual escolar de educacion fisica (varones de 7 a 14 anios). [Readaptacion y ampliacidon por su
autor, Rafael Chaves Fernandez]. Madrid: Eds. Frente de Juventudes, 1958, 293 pp.'®

Chaves Fernandez, Rafael (1958). Manual de Educacion Fisica Escolar. Madrid: Delegacion
Nacional Frente de Juventudes, 198 pp.!°

Chaves Fernandez, Rafael (1966). La Educacion Fisica en la Escuela. Madrid: Doncel, D.L. M.
14.995-1966, 307 pp.>°

K. Referencias bibliograficas

Arribas, Felipe (1937). Plan y programa en la Nueva Escuela Espafiola. Revista de Educacion
Hispanica, Zaragoza, Seccion Espafiola de Magisterio de F. E. T. de las J. O. N. S.: 1,
septiembre 1937, pp. 33-40.—2, octubre MCMXXXVII, pp. 41-49 (Técnica escolar. Plan y
programa para una Escuela).—3, noviembre MCMXXXVII, pp. 47-58 (Programa escolares).

Ferreras, L. (1938). Lineas generales para un proyecto de educacion fisica en Esparia. Por el
Dr... [Burgos:] Ministerio del Interior, Jefatura del Servicio Nacional de Sanidad (Valladolid:
Imp. Castellana), Noviembre 1938, 15 pp. (‘Al Servicio de Espafia y del Nifio Espafiol’, 11).

18 José Luis Pastor Pradillo (2005, p. 350) atribuye su autoria a Adolfo Martin Pastor.

19 Se hicieron seis ediciones, la ultima, en 1966, coetanea de una nueva version titulada La Educacion Fisica en la
Escuela.

20 Su autor declara que en esta obra recoge la experiencia del Manual Escolar editado por primera vez en 1958.
(«Propdsito»); se hizo una 2.* ed. en 1969. [ISBN: 84-325-0116-6].
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https://www.upo.es/revistas/index.php/materiales historia deporte/article/view/2787.

Galera Pérez, Antonio D. (2018b). Evolucion normativa de la Educacion Fisica escolar en el
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Resumen

El articulo se centra en la nocion de orquesta participativa (OP), que retine a masicos y no musicos
de todas las edades y origenes para crear un sonido comun. Esencialmente inclusiva, la OP permite
practicar la escucha y la empatia experimentando con nuevas formas de convivencia, incluso en
los lugares de marginalidad de nuestras sociedades contemporaneas (prisiones). Nos preguntamos
en el articulo por el significado de la musica en la vida humana, como arte no verbal y lenguaje
sensorial; su importancia en la educacion, centrada hoy mas en la 16gica racional como fundamento
de la vida mental al servicio de la economia de mercado y no en la sensibilidad y la imaginacion,
los valores dominantes del ser humano. Mostraremos cémo el desarrollo de la conciencia musical
puede ser un proceso educativo a través de la participacion como fuerza social y expresion de una
sensibilidad que la musica moldea despertando el deseo de aprender. Lo que conduce a la eman-
cipacion, el verdadero objetivo de la educacion.

Palabras clave: orquesta, participacion, empatia, escucha, entorno, proceso educativo, lenguajes
sensoriales, imaginacion.

Résumé

L’article se concentre sur la notion d’orchestre participatif (OP) qui rassemble musiciens et non-
musiciens de tous ages et de tous milieux dans le but de créer un son commun. Essentiellement
inclusif, I’OP permet de pratiquer I’écoute et I’empathie en expérimentant de nouvelles manieres
de vivre-ensemble, y compris dans les lieux de relégation de nos sociétés contemporaines (pri-
sons). Nous nous interrogeons ici sur la signification de la musique dans la vie humaine, en tant
qu’art non verbal et langage sensoriel ; son importance dans 1’éducation, centrée aujourd’hui sur
la logique rationnelle comme fondement de la vie mentale au service de I’économie de marché, et
non de la sensibilité¢ et de 1’imagination, valeurs dominantes de 1’humain. Nous montrerons
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comment le développement de la conscience musicale peut étre un processus éducatif a travers la
participation en tant que force sociale et expression d’une sensibilité que la musique fagonne en
éveillant le désir d’apprendre. Cela conduit a I’émancipation, véritable but de 1’éducation.

Mots-clés : orchestre, participation, empathie, écoute, milieu, processus €ducatif, langages senso-
riels, imagination.

Abstract

The article focuses on the notion of participatory orchestra (PO) that brings together musicians
and non-musicians of all ages and backgrounds in order to create a common sound. Essentially
inclusive, the OP makes it possible to practice listening and empathy by experimenting with new
ways of living together, including in the places of relegation of our contemporary societies (pris-
ons). Here we question the meaning of music in human life, as non-verbal art and sensory lan-
guage; its importance in education, centred today on rational logic as the foundation of mental life
in the service of the market economy, and not on sensitivity and imagination, dominant values of
the human. We will show how the development of musical awareness can be an educational pro-
cess through participation as a social force and expression of a sensitivity that music shapes by
awakening the desire to learn. It’s leads to emancipation, the true goal of education.

Keywords: orchestra, participation, empathy, listening, environment, educational process, sensory
languages, imagination.

El deber de la educacion es cultivar y fomentar la imaginacion y la empatia en tanto que capa-
cidades del hombre, pero los valores dominantes tienden a desalentar la fantasia, suprimir los
sentidos y petrificar la frontera entre uno mismo y el mundo. [...] La educacion de los sentidos
y de la imaginacién es una condicion necesaria de una vida plena y digna.

J. Pallasmaa'

Es necesario ensenar al nifno que la musica es una vision esencial de la vida, darle el amor por
la musica antes que el conocimiento técnico, y hacerle designar el universo ambiental tanto
por los sonidos como por las palabras.

M. Ohana?

Introduccion

La idea de que existe una relacion intima y necesaria entre el arte y la educacion, basada en la
experiencia de interaccion entre un organismo y su entorno, ha sido desarrollada y puesta en

! Pallasma, J. Conferencia en la Escuela de Arquitectura de la Washington University, St Louis, 2005. En
Los ojos de la piel. La arquitectura y los sentidos. (2014). Titulo original The Eyes of skin. Architecture and the
Senses. Segunda edicion ampliada. Trad. de Moises Puente y Carles Muro. Barcelona: GG, 116-17.

2 Ohana, M. (1980). Les paradoxes de la musique contemporaine. Musiques en question(s), n.° 1, febrero.
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practica por el antropélogo Tim Ingold, que insiste en su ultimo libro® sobre la necesidad de in-
tensificar la sensibilidad y la imaginacion a través de un “arte de la atencion” en la educacion, lo
que supone vincular el contenido informativo del conocimiento con la experiencia de la vida, dan-
dole sentido. En un mundo en crisis, con ideales de automatizacién que tienden a anestesiar los
sentidos para establecer multiples fronteras entre uno mismo y los demas a través de pantallas, esta
intensificacion de la experiencia sensorial es mas necesaria que nunca. Y esa es también la esencia
del arte, cuya funcion principal es ensefiarnos a sentir y escuchar el mundo®, a responderle con
sonidos, miradas y gestos tanto como con palabras. Este modo de atencion y de participacion fa-
vorece la creacion de “medios ambientes”® humanos establecidos de forma no verbal como se
puede conseguir con la experiencia en el seno de una orquesta. Porque lo mas importante que
adquirimos en nuestro aprendizaje no es tanto informaciones o conocimientos abstractos, acumu-
lados automaticamente, ajenos a la vida, como sensibilidades y capacidades para ajustar nuestras
actitudes como respuesta a un entorno, transformado asi en un entorno humano, siempre adaptado
a la situacion del momento. Segin Tim Ingold, la pedagogia no es mas que la practica participativa,
que es lo fundamental de la educacion. Este es el principio de la Orquesta Participativa (Ia OP), un
medio ambiente concreto donde podemos "crecer juntos"® entre miisicos y no musicos, incluso en
un entorno hostil como es la carcel. La energia que circula entre los participantes a través de los
sonidos y los silencios aumenta su vitalidad en contacto con la musica, un arte no verbal con po-
tentes efectos. Un rasgo caracteristico del sonido, la energia, redescubierta por los musicos a prin-
cipios del siglo XX’, me sirve aqui para repensar las implicaciones sociales del arte como organi-
zacién de energias.® Mostraré como la Orquesta Participativa (Ia OP) puede ser concebida como
una experiencia que es a la vez educativa y democratica’ en el sentido en que es accesible a todos
y todas, incluidos también quienes no conocen la musica. Concebido como una "practica de la
alteridad" experimentada durante mas de doce afios con una amplia variedad de participantes (ni-
nos mal integrados en el sistema escolar, jovenes migrantes, personas sin hogar o en situaciones
de desamparo, nifios y adultos de centros penitenciarios), la OP pone el énfasis en la "oposicion

3 Ingold, T. (2018). L’anthropologie comme éducation. Rennes: PUR. Collection Paideia.

4+ En italiano y en espafiol, sentir significa también escuchar.

5 El término medio ambiente, que se diferencia del entorno (algo dado), se usara aqui en sentido mesologico,
ya que en ese primer sentido siempre se estd creando algo nuevo gracias a las relaciones reciprocas e ince-
santes que los humanos mantienen con su entorno. Véase Berque, A. (2018). Glossaire de mésologie. Paris:
Editions Foliennes.

¢ La palabra “concreto” viene del latin cum crescere, que significa “crecer juntos”.

7E. Varese y 1. Xenakis, entre otros, fueron los pioneros de una nueva concepcién del sonido como energia,
obligando a repensar la musica a través de una nueva forma de escuchar la materia sonora.

8 Tal es la definicion del arte segin Dewey J. (2005). L’art comme expérience. [1934]. Paris: Gallimard, Folio
essais, p. 257.

* Dewey, J. (2018). Démocratie et éducation (1916) suivi de Expérience et éducation (1938). Paris: A. Colin. Enlace

a la edicion de este libro clasico en el Proyecto Gutenberg -afiadido por el editor-: Democracia y educacién,

por John Dewey (gutenberg.org)
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creativa"'?

que permite a los humanos “oponerse sin matarse unos a otros”!'! y desencadenar un
proceso de “individuacion” dentro del colectivo. Su funcidn es propedéutica y busca, mas allé del
aprendizaje musical, provocar el deseo de aprender!? a través de la intensificacion de la experien-
cia sensorial. Consideraremos aqui la escucha (que compromete todos los sentidos), las miradas y
los gestos como "hechos sociales totales"'?, fuentes de conocimiento capaces de crear posibilida-

des, modificando la relacién con el mundo.

Durante mis trabajos en la carcel, donde llevo més de doce afos yendo, pude observar la dificultad
de las personas para relacionarse entre si. Una cierta desconfianza mutua impide el fendémeno na-
tural de desarrollo de la empatia, lo que contradice el descubrimiento cientifico de las neuronas
espejo'* y demuestra la capacidad natural de los humanos de (re)vivir en su propio cuerpo los
gestos y las emociones de otro. La practica musical colectiva permite restaurar esta empatia a
través de la implicacion y la participacion de todo el cuerpo y los sentidos requeridos en la ejecu-
cion musical, donde todos deben estar presentes ante si mismos y ante los otros, siempre atentos a
anticipar los sonidos y silencios que han de llegar, mientras se mantiene la memoria de los ya
pasados, en una interaccidon permanente entre lo sonoro, lo visual y lo gestual. Esta practica permite
desarrollar una intensa concentracion y atencion a todos los momentos, haciendo que el otro se
convierta en alteridad (sin que haya fusion) gracias a nuestra capacidad de existir (es decir, de
proyectarnos fuera). Esto es lo que pude experimentar como responsable cientifico del programa

10 Estos dos conceptos son el principio del convivencialismo (convivialisme), un movimiento internacional
fundado por el sociélogo Alain Caillé y apoyado por muchos intelectuales (incluidos Edgar Morin, Noam
Chomsky, Bruno Latour, Wendy Brown, Hartmut Rosa, Fabienne Brugere, Philippe Descola y Chantal
Mouffe) cuyo objetivo es ofrecer propuestas para afrontar el mundo venidero y la crisis global. cf. Interna-
tionale Convivialiste (2020) Second Manifeste convivialiste. Pour un monde post-néolibéral. Arles: Actes Sud.

11 Seguin la formulacién de Mauss, M. (2007) [1924]. Essai sur le don : Forme et raison de I'échange dans les
sociétés archaiques In Sociologie et Anthropologie, PUF, Collection Quadrige.

12 Solicitado en institutos de formacion para trabajadores sociales (IRTS, Lille) de educadores penitenciarios
(ENP]J], Roubaix), o en colegios para acoger a jovenes que han "abandonado la escuela" o inmigrantes (re-
cién llegados) y personas sin hogar (cf. con la asociacion La Cloche, Lille), la OP es accesible para todos y
pretende ser inclusiva.

13 Seguin la formulacion de Marcel Mauss, “los hechos sociales son hechos totales”, es decir, “ponen en
movimiento en ciertos casos la totalidad de la sociedad y sus instituciones”. Mauss, M. Essai sur le don.
Edicion electronica realizada por Jean-Marie Tremblay, profesor de sociologia del Cégep de Chicuotimi,

http://bibliotheque.ugac.uquebec.ca/index.htm , p. 102. (Essai sur le don - Marcel Mauss - Google Libros)

(enlace propuesto por el editor).

14 Rizzolatti, G. & Sinigaglia, C. (1990). Les neurones miroirs. Paris: Odile Jacob.
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Investigadores-Ciudadanos (Chercheurs-Citoyens)'> Le Jeu d'Orchestre'®, una investigacion-ac-
cion en arte en lugares de privacion de libertad (instituciones penitenciarias y hospitales psiquid-
tricos) realizada durante tres anos (2011-2014) con un equipo internacional de investigadores y de
estudiantes'” en las once carceles de Hauts-de-France. Alli, hemos encontrado personas internadas
con condenas cortas o largas (en prisiones, centros de menores u otros centros similares) de todas
las edades y nacionalidades. Hoy en dia, contintio yendo a estos lugares y llevando estudiantes alli
en la actividad formativa que he creado en la Universidad de Lille'®, el International Master of
“Art and Social Responsibility” / “Art et Responsabilité Sociale” (ARSI), dedicado a la mediacion
artistica e intercultural en contextos educativos y sociales. Centrado en talleres artisticos de prac-
ticas colectivas (en conexion con seminarios) donde principiantes, aficionados y profesionales se
mezclan, este master explora otras formas de vivir juntos y desencadenar procesos de individua-
cion en el seno de un colectivo donde cada uno aporta sus saberes y sus no saberes (algo muy
importante para cuestionar ciertos principios considerados como ya adquiridos) y ponerlos asi en
comun a través del intercambio y la participacion.

En la era de la tecnificacion generalizada del mundo y sus ideales de automatizacion tendentes a
negar la singularidad, las practicas artisticas colectivas (musica, teatro, Teatro de los Sentidos'®,

15 E] principio del programa Investigadores-Ciudadanos (Chercheurs-Citoyens) era reunir a investigadores,
asociaciones y personas de la sociedad civil para tratar de dar respuestas a problemas concretos que afron-
tan los habitantes de un barrio, una ciudad u otro lugar. El Juego Orquestal (Le Jeu d’Orqueste) fue realizado
por un equipo internacional (Espana, Italia, América Latina) e interdisciplinar de investigadores (en musi-
cologia, danza, sociologia, psicologia, educacién social) y de estudiantes de la Universidad de Lille (Licen-
ciatura, master y doctorado).

16 Lassus, M.-P. (2015). Le Jeu d’Orchestre. Recherche-action en art dans les milieux de privation de liberté. Lille:
Septentrion.

17 Financiado por el Consejo Regional, en colaboracion con la Universidad de Lille, la Asociaciéon Hors-
Cadre (Lille) y la Direccién Regional de Servicios Penitenciarios (DISP).

18 Anteriormente "Dialogue des Arts" (2004) y mas tarde "Arts and Existence" (2008 y 2012), el master “Art
and Social Responsibility” / “Art et Responsabilité Sociale” (2015) tiene como objetivo formar a estudiantes
de todas las disciplinas artisticas en acciones llevadas a cabo en la sociedad, incluidos los lugares margina-
les. Acoge a profesores visitantes que preparan a los estudiantes (nacionales e internacionales) para la me-
diacion artistica e intercultural en torno a la pregunta: ;qué puede hacer el arte en nuestra sociedad actual? Los
estudiantes son tutorizados durante todo el primer afio para poder crear y llevar a cabo concretamente sus
proyectos en M2 durante una estancia de seis meses en Francia o en otros paises.

19 E] Teatro de los Sentidos es una compariia con sede en Barcelona (en el Polvorin. Creada en 1992 por el
colombiano Enrique Vargas, n. 1940) para luchar contra la tirania de lo visual en nuestras sociedades occi-
dentales entregadas a la abundancia de imagenes. Busca desarrollar la escucha corporal movilizando otros
sentidos distintos al de la vista. Este teatro solicita la participacion activa del publico (los "viajeros") acogi-
dos por "los habitantes” (los actores) en laberintos que constituyen viajes sensoriales atravesados en la os-
curidad.
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danza, pintura) permiten reapropiarse del cuerpo como fuente de conocimiento en un enfoque que
favorece el cruce de conocimientos y practicas, relacionados con la vida concreta.

Todas estas experiencias me han ensefiado al menos dos cosas: por un lado, que la musica, cuando
se practica con motivacion y deseo, intensifica la experiencia sensible al proporcionar una alegria
visible, capaz de transformar a los participantes, involucrados en la produccion de un sonido co-
mun desde su singularidad. Esta alegria, y el entusiasmo que despierta, estan en el origen de la
"excelencia" (un concepto a menudo invocado hoy en dia en la universidad, pero en un sentido
completamente diferente, competitivo) de los resultados obtenidos en tiempo récord gracias al
trabajo intensivo (realizado el dia completo durante una semana) y la motivacion de los partici-
pantes, siempre voluntariosos y deseosos de aprender. Considero esta cultura del deseo como el
objetivo principal, no solo de la OP, sino de la educacion, que conduce asi a la emancipacion del
individuo. Esa es la leccion de los artistas, cuya presencia se justifica en las carceles, donde hacen
descubrir con cada uno capacidades imaginativas y recursos desconocidos. En ese sentido, se opo-
nen a la educacion cada vez mas formateada que hoy se imparte a los nifios para servir a los in-
tereses del sistema.

La segunda cosa que recuerdo de mis experiencias es el papel liberador de la musica, creando
posibilidades de vida, como he podido constatar muchas veces. Por eso, suscribo plenamente la
afirmacion de G. Deleuze de que “no hay arte que no sea una liberacioén de un poder de vida”:

El arte consiste en liberar la vida que el hombre ha encarcelado.
El hombre no cesa de encarcelar la vida. No deja de matar la vida...

El artista es el que libera la vida, una vida poderosa, una vida mas que personal [...] Liberar la
vida de las carceles que el hombre ha encarcelado... es lo que hacen los artistas. [...] No hay
arte que no sea una liberacion de un poder de vida.?°

Jugar es sentirse libre viviendo algo con todo el ser y experimentar placer en ¢l. La OP no tiene
otro proposito. En todos estos afios, nunca he visto a nadie incapaz de tocar en la orquesta o negarse
a participar en ella. Creo, hoy, que la convivencia de la OP conjuga la exigencia musical pedida a
los participantes (sin la cual la practica no tendria ningiin interés) con el deseo de aprender. Eso
ha permitido desarrollar formas de inteligencia colectiva e individual, inter e intrapersonal; corp6-
rea y kinestésica, poco reconocidas por el sistema educativo actual, centrado en la l6gica racional
como fundamento de la vida mental en detrimento de la sensibilidad y la imaginacion. Asi lo
demuestra el documental Alphabet*' de Erwin Wagenhofer, que denuncia el sistema educativo
estandarizado que prevalece hoy en dia en el mundo, de forma competitiva y concurrente (cf. las
pruebas PISA, con resultados exclusivamente cuantitativos) haciendo que los nifios pierdan las
capacidades imaginativas en favor de una educacion cada vez mas formateada y automatizada con
el unico fin de servir al sistema (y no a las personas). Expertos en educacion como un

20 Boutang, P-A. (2004). L’abécédaire de Gilles Deleuze. DVD. Editions Montparnasse. ASIN: B0001JZP3C.
sect. R comme résistance.
2t Wagenhofer, E. Alfhabet. (2013) Prisma Films/Rommel Film.
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neurocientifico (Gérald Hiither), un investigador y educador (Arno Stern) y su hijo, André Stern
(musico), que no estuvo escolarizado, dan testimonio de la importancia de la imaginacion y el
juego en la formacion de un ser humano. Para ellos, jugar significa sobre todo experimentar placer
y estar activo comprometiéndose con todo el ser, lo que no hacen los nifios en la escuela, donde se
orientan mas hacia el conocimiento informativo que hacia la experiencia compartida en una acti-
vidad practicada con amor y placer; lo que en modo alguno implica negar al arte la exigencia,
condicion necesaria para sentir la satisfaccion del trabajo realizado.

Las personas con la que yo he tenido contacto (nifios y adultos de todos los origenes, en situacion
de confinamiento o no) siempre me han parecido que poseen un gran deseo de aprender, incluidos
los llamados nifios "desertores escolares". Estimulados por el ambiente positivo creado en parti-
cular por los jovenes estudiantes y por su energia, combinada con la del director de la orquesta??,
siempre dispuesto a valorar las habilidades de cada uno, estos nifios han sido conducidos a dar lo
mejor de si mismos, especialmente en el concierto del final de las sesiones, y a revelar facultades
desconocidas, en opinidn de los profesores que fueron a escuchar el concierto.

Antes de presentar la OP comparandola con otros ejemplos de orquestas con vocacion social exis-
tentes, voy a centrarme en describirla para resaltar su originalidad y mostrar hasta qué punto cues-
tiona y renueva la participacion, nocion de moda hoy en dia en los campos del espectaculo y la
politica.

La orquesta participativa

La OP es un dispositivo de educacion artistica y social que se basa en /la mezcla de personas y
géneros (el repertorio musical es muy variado, desde la musica clasica hasta la musica tradicional
afrolatina pasando por la chanson). Todo el mundo puede participar, incluso sin saber musica o
tocar un instrumento. La inclusion y la ayuda mutua son los valores que se fomentan en esta or-
questa de musicos y no musicos que aprenden a escucharse y responderse apoyandose en sonidos
y silencios. Los mds avanzados ayudan a los de los demas grupos (cuerda, percusion, etc.) durante
la semana (de 9 a 12 y de 14 a 16.30) de préctica diaria intensiva, dividida en dos sesiones (los
parciales por la mafiana y los futti por la tarde).

El colectivo orquestal pone de esta manera en contacto a individuos a los que se reconoce su sin-
gularidad. Todos se ponen al servicio de los demas y de la musica para crear juntos un sonido
comun. Para lograrlo, se requiere una verdadera exigencia musical, la Uinica capaz de hacer nacer
la belleza y las emociones vinculadas a ella gracias a la escucha corporal y a la perfecta sincroni-
zacion de todos en esta interpretacion colectiva. Se trata de responder a y responder de, de forma
no verbal, movilizando lenguajes sensoriales para comunicarse. Surge un nuevo concepto de

2 El profesor del Master Internacional “Arte y Responsabilidad Social” Kleiberth Lenin Mora Aragén es
director y miembro de la orquesta sinfénica venezolana Simén Bolivar (trompetista). Abogado diplomado
en Derecho Internacional y Humanitario y en Criminologia, es director del Programa Musical Académico

Penitenciario del Sisterna, que implanto6 en diez carceles de Venezuela entre 2008 y 2014.
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responsabilidad, que nada tiene que ver con la idea de castigo y de culpa. Hay que entender que el
objetivo de esta orquesta no es aprender a tocar un instrumento en una semana (aunque muchas
veces nos sorprenda la velocidad de aprendizaje de los participantes). Se trata mas bien de desa-
rrollar la capacidad de actuar de todos en contextos donde las personas no estan acostumbradas a
ser apoyadas por un colectivo que las aliente y fortalezca en sus potencialidades, alejandose de
una inercia cercana a un estado depresivo (o a lo contrario, a una hiperactividad, en los nifios en
particular).

Si bien el objetivo de la OP no es formar musicos, esta experiencia tiene repercusiones en la vida
cotidiana. Segln los testimonios que hemos recibido de los participantes, estos descubren dentro
de si mismos recursos desconocidos gracias al apoyo de este medio ambiente acogedor donde se
sienten incluidos de manera natural, lo que ayuda a recuperar la confianza en si mismos y en los
demas. Asi, es bastante comun ver, después de uno o dos dias de practica, que los participantes se
transforman, dando lo mejor de si mismos al servicio de esta interpretacion colectiva que resulta
con el desarrollo de cinco a siete piezas orquestales de promedio (a veces mas). La cantidad y
calidad del esfuerzo requerido se puede escuchar durante el concierto publico final, que es el re-
sultado de un intenso trabajo realizado durante la semana a partir de arreglos musicales en los que
la escritura es fundamental (aunque nunca definitiva, porque puede variar segun las posibilidades
presentes) para que todos puedan ser valorados. Pero si se requiere una gran exigencia para poder
lograr este objetivo, porque es precisamente la calidad de los vinculos sociales creados por medio
de la practica musical lo que esta en el origen del éxito de este dispositivo que asombra al mismo
tiempo en cuanto a las formas de aprender musica y en cuanto a su importancia en la educacion
(tanto de nifios como de adultos) para la vida en sociedad. ;Podria la musica tener un papel que
jugar en el desarrollo de la mente-cuerpo-cerebro de los humanos y contribuir a mejorar las rela-
ciones sociales? ;Qué consecuencias podemos sacar para el futuro de nuestras sociedades?

Para responder a estas preguntas, es necesario hacer un breve recorrido que ayude a esclarecer en
qué se diferencia la orquesta participativa (OP) de otras experiencias existentes y como puede ser
un lugar de educacion y de practica de la alteridad a partir de la escucha de uno mismo y de los
demas.

Hoy, cuando la docencia se centra en la insercion profesional de los jovenes y en la potencialidad
comercial de toda la actividad humana, la capacidad de este tipo de practica artistica colectiva de
reunir a personas de todas las procedencias y edades para crear nuevos saberes y formas de convi-
vencia me parece que hay que fomentarla en nuestras sociedades multiculturales presentes y futu-
ras. Por eso, ya han surgido muchas iniciativas para paliar situaciones de conflicto entre paises
enemigos o para introducir en las escuelas este tipo de dispositivos parecidos a una mini sociedad
que promueve la expresion y la concentracion.

La orquesta-sociedad: hacia la cooperacion y la participacion

El dispositivo jerarquizado de la orquesta no siempre ha sido un modelo de interacciones sociales
y democracia. En realidad, ha generado relaciones jerarquicas de poder y alienacion que se perpe-
tuan hasta la actualidad. En Francia, es en el siglo XVIII cuando la orquesta tomo el significado
de una cooperacion entre amigos o entre voluntarios (con el nacimiento del concierto publico) bajo
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el efecto de las transformaciones politicas y sociales de la Revolucion. Hoy en dia, otras formas
de orquestas, mas democraticas?® o con vocacion social y multicultural se han puesto en marcha
para fortalecer la solidaridad o la fraternidad en situaciones de conflicto. Este es el objetivo de la
West-Easter Divan Orchestra, creada en 1999 en Weimar por Daniel Barenboim para promover
el didlogo y la paz en Oriente Medio reuniendo a judios y arabes en el mismo conjunto sinfonico:
“Hay mucho que aprender para la vida a través de la musica y, sin embargo, nuestro sistema edu-
cativo descuida esta area, desde el jardin de infancia hasta los ultimos afios de secundaria”, afirma
el director, quien cree “que debemos tener una gran experiencia de vida para ser un buen mu-

sico”.%*

Mencionemos también el Centre Bruxellois d’Action Interculturelle (CBAI), fundado en 1981 so-
bre la base de la experiencia del exilio y la migracion, para luchar contra la discriminacion y las
desigualdades de todo tipo que marginan a estas poblaciones a través de acciones (artisticas)
y reflexiones en los campos de la educaciéon y la integracion socio profesional. "Unir sin
confundir y distinguir sin separar" es el lema del CBAI, que acoge desde 2005 a mas de 250
artistas, musicos y bailarines de todos los origenes: africanos, orientales, sudamericanos, europeos,
balcéanicos, zinneke de Bruselas... Concebido como un laboratorio musical, pretende promover
nuevas practicas artisticas a través de encuentros inesperados entre instrumentistas occidentales y
no occidentales que tocan juntos € improvisan con sus propios instrumentos para crear musica
nueva e intercultural.

En Francia, desde 2008 las practicas musicales colectivas con vocacion social se han multiplicado
a nivel nacional e internacional, incluidas las orquestas en la escuela (OAE), una asociacion
creada en 1999 por la Chambre Syndicale de la Facture Instrumentale. Bajo la supervision del
Ministerio de Cultura, estas acciones llevan a los maestros de la Educacion Nacional (maestros de
escuelas y profesores de educacion musical en Secundaria) y profesores de instrumentos del con-
servatorio y/o de escuelas de musica, a trabajar juntos. Gracias a estos proyectos orquestales con-
juntos, los vinculos entre los dos ministerios se han fortalecido desde 2008, como se puede leer en
los textos oficiales.

Como resultado de este acercamiento, otro sistema de Educacion Musical y Orquestal (DEMOS)
con vocacion social fue creado en 2009 por la Cité de la Musique-Philharmonie de Paris (45 or-
questas) para convertirse, como la OAE, en verdaderos campos de investigacion (cf. el grupo de
investigacion Education Musicale et Intégration Sociale -EMIS-, fundado en 2017).%

2 Citemos, por ejemplo, las orquestas sin director como Les Dissonances, fundada por el violinista David
Grimal, o la orquesta de cdmara Orpheus, creada en 1972 por el violonchelista Julian Fifer.

2 Barenboim, D. (2008). La musique éveille le temps. Paris: Fayard, pp. 45y 137.

% Organizado por el Laboratorio de Ideas (LDI) en conexion con el Laboratorio de Letras, Lenguas y Artes
(LLA Créatis) y la UMR Educacién, Formacién, Trabajo, Conocimiento, este grupo tiene como objetivo
producir datos sobre practicas musicales colectivas en un territorio para comprender mejor las posibilida-

des de estas acciones.
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Estas acciones se centran en la educacion musical con el fin de promover el aprendizaje de los
estudiantes en la escuela y ayudarlos a superar las dificultades académicas. Sin embargo, las in-
vestigaciones y encuestas realizadas sobre la OAE revelan la dificultad de implementar una peda-
gogia colectiva y una incompatibilidad entre los musicos, los trabajadores sociales y los ensefiantes
de la educacion nacional, que no tienen cada grupo los mismos objetivos. Mientras que los prime-
ros (los profesores del conservatorio) persiguen ante todo el aprendizaje técnico del instrumento y
del solfeo con un fin estético, los educadores ponen en un segundo plano la busqueda de la calidad
musical para primar el ser-juntos. Existe, asi, una tension o incluso un desequilibrio entre el fun-
cionamiento de una orquesta con sus reglas y el mandato a la participacion, que sigue siendo el
sesgo de este otro tipo de pedagogia donde no llegamos a saber si es la participacion o la calidad
musical lo que importa més. Como el repertorio (clasico) elegido a menudo esta muy alejado de
la cultura de estos jovenes, les resulta dificil sentarse para aprender a leer la musica y a interpre-
tarla, que si son los objetivos perseguidos por los profesores de instrumentos que programan ge-
neralmente un Unico concierto al final de afio.

Estas dificultades nos llevan a cuestionar el proposito de una educacion musical cuyos valores de
excelencia, vinculados al modelo dominante en los conservatorios y las escuelas de musica, se
focalizan sobre el aprendizaje técnico e individual con fines estéticos, lo que es incompatible con
las 16gicas educativas colectivas. Lejos de mi intencion la voluntad de negar el trabajo realizado
por los ensefantes de estas instituciones, legitimas en la extension de un arte que demanda horas
y horas de trabajo intensivo antes de poder obtener un sonido de calidad, como yo he comprobado
en mi experiencia personal. Pero lo que muchas veces se olvida es el significado de la musica en
la vida humana y su importancia en la vida en sociedad (que no es favorecida por la practica indi-
vidual del instrumento, mantenida durante muchos afios de aprendizaje antes de poder incorporarse
a la orquesta al final de sus estudios).

Asi, en Francia, el plan "Todos musicos de orquesta", puesto en marcha en 2008 sin estudios de
impacto ni contratacion de profesores verdaderamente formados en este tipo de pedagogia, choca
con la viabilidad economica, logistica, administrativa y pedagogica de este tipo de proyectos?® que
requieren otro enfoque educativo con una conciencia de los objetivos que no son solamente musi-
cales sino humanos y educativos para la convivencia.

Mas alla del contexto de la escuela, también han surgido iniciativas en el ambito penitenciario,
como la del ya citado director venezolano Kleiberth Lenin Mora Aragon, experimentado en préc-
ticas musicales colectivas por su formacion en E/ Sistema®’, un programa social y musical creado

2 Esta es la conclusion del articulo de Roubertie Soliman, L., Tripier-Mondancin, O. y Martinez, E. y Bach,
N. (2019). Projet d’orchestre dans un college REP +, a Toulouse : caractériser les difficultés déclarées par
des professeurs chargés de I'enseignement musical ». Les difficultés professionnelles des enseignants. Les

Cahiers du CERFEE, 54. Open édition. Projet orchestre dans un college REP+, a Toulouse : caractériser les

difficultés déclarées par des professeurs chargés de 1’enseignement musical (openedition.org)

7 El Sistema de Coros y Orquestas Juveniles e Infantiles de Venezuela (FESNOJIV) es una fundacién creada por

J. A. Abreu, con la constitucion de 700 orquestas juveniles (285 Infantiles, 4-6 afios; 220 Infantiles, 7-16 afios
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en 1975 por José Antonio Abreu (1939-2018), que ha servido de modelo para las OAE y el DE-
MOS? en particular (sin estar necesariamente formulado), que plantea la pregunta del lugar de la
musica en la educacion de un ser humano y en su vida con los demas.

En un mundo donde las dificultades de convivencia son cada vez mds insuperables, la practica
orquestal es una forma de experimentar con nuevas formas de comunidades de accién que rein-
ventan lo social al generar planes de existencia que pueden cambiar la vida. Esto es lo que hizo
José Antonio Abreu®, creando en 1975 El Sistema, una red de orquestas y coros infantiles y juve-
niles en un pais, Venezuela, donde los jovenes son mayoria.

El modelo venezolano: El Sistema

Todos estos dispositivos orquestales en la escuela se inspiraron en el modelo venezolano de El
Sistema, que lo hizo accesible a los jovenes (gracias a la ensefianza y el equipo gratuitos, con
instrumentos de muy buena calidad) para aprender musica y convivir en una orquesta que se ha
convertido en una verdadera escuela de la vida. Aqui, uno aprende a "trabajar", la principal fuente
de satisfaccion, y a ser solidario y responsable de si mismo y de los demads, en otras palabras, a
participar en una experiencia social en cuyo desarrollo todos los miembros contribuyen. Pero esto
no se puede lograr sin "la busqueda de la excelencia", segiin J-A Abreu, una condicién indispen-
sable para poder obtener un resultado estético y artistico satisfactorio para los musicos. Porque
esta busqueda de la excelencia se apoya en el placer de tocar entre amigos y en la intensidad de la
pasion por la musica, como yo he podido constatar con los jovenes que se sienten felices de re-
unirse para preparar los conciertos. La misma convivencia existe, también, entre los padres que
esperan a los nifios en las clases o ensayos y asisten a conciertos. Su extraordinaria energia, fruto
de su alegria manifiesta, es en gran parte responsable del sonido excepcional de estas orquestas
infantiles y juveniles, no comparable a ninguna otra. El enfoque a veces estigmatizante de los
medios de comunicacion, que hablan de "integracion social" de estos nifios solo en términos de
"pobreza" y de "vulnerabilidad", es desmentido por la mirada critica de estos jovenes que sehalan

y 180 jovenes adolescentes, 16-22) y 30 orquestas profesionales, sin contar las 1800 agrupaciones corales.
Todo apoyado por 15000 profesores y 20 talleres de fabricacion de violines. Estas cifras provienen del ar-
ticulo de Mora Aragén, K. L. “El Programa Académico Penitenciario. Juego orquestal”, op. cit., pag. 346. En
un libro titulado EI Sistema: Orchestrating Venezuela's Youth (2014) Oxford: University Press), el musicélogo
britanico Geoffrey Baker critico este sistema que, segtin él, estaba destinado tinicamente a las clases medias
de la sociedad. Tendria por objeto disminuir el potencial revolucionario de los jovenes sometiéndolos a un
duro régimen basado en la "disciplina, la obediencia y el orden" por parte de su creador. Yo no tuve la
misma experiencia de El Sisterna durante mis diversas estancias en Venezuela, donde pude estar en contacto
con muchos mtsicos y directores y asistir a ensayos en los que noté una gran exigencia musical, pero sobre
todo la gran alegria y entusiasmo que dan a estas orquestas un caracter tnico.

2 Dispositivo para la Educacion Musical y Orquestal con Vocacion Social (DEMOS)

2 José Antonio Abreu Anselmi (1939-2018) fue nombrado ministro de Cultura de Venezuela en 1989.
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sobre todo la diversion y la convivencia como beneficios de la experiencia.’® Viviendo bajo el
régimen de esta comunidad musical, los nifios aprenden a desarrollar valores individuales y colec-
tivos, inseparablemente, que hacen de la musica un elemento de socializacion y convivencia sus-
ceptible de transformar todo conflicto en un estimulo para vivir.

De esta manera, este es el objetivo de la actividad de la OP en el ambito penitenciario, donde la
desconfianza es la regla entre los presos, inclinados a dejarse llevar en ocasiones por relaciones
conflictivas. Si la orquesta puede definirse como "una comunidad cuya caracteristica esencial y
exclusiva -y es la inica que debe tener- es formar con el fin de ponerse de acuerdo"?!, también y
sobre todo permite oponerse a esas relaciones de manera fecunda y no destructiva.

En un momento en que los proyectos musicales participativos se multiplican, la actividad de la OP
permite combinar arte y educacion al tiempo que mide los intereses politicos y democraticos de la
participacion, que se ha convertido ultimamente en una caracteristica de nuestra sociedad del en-
tretenimiento. De ahi la necesidad de repensar esta nocion a la luz del arte y la educacion, porque
si consiguid ser una herramienta de emancipacion en la década de los setenta del siglo pasado, se
ha convertido hoy en un instrumento de poder destinado a gestionar mejor las necesidades de con-
sumo de las poblaciones.

La nocion de participacion

En el medio ambiente de la orquesta, cada musico tiene un lugar unico e insustituible desde donde
puede sentir la atmoésfera del ambiente que lo envuelve. Esto le permite experimentar un sentido
de pertenencia que est4 en consonancia con las tres modalidades de participacion seglin J. Zask>*:
formar parte de lo comin compartiendo la compania del otro; contribuir alimentando lo comun
de sus aportaciones personales y beneficiar a través del proceso de reconocimiento resultante.
Eliminar esta dimension convivencial y contributiva seria eliminar al humano que, separado del
resto del grupo, se deshumaniza, se aisla y es intercambiable como las partes de una méaquina.

Las acciones que hemos llevado a cabo con la OP nos confirman en la idea de que ““la participacioén
es esencial para una vida verdaderamente humana”** y que es posible obtener un resultado musical
de alto nivel, capaz de generar una transformacion individual y social en personas que no conocen
la musica, transportadas al descubrimiento de cualidades inéditas de atencioén y escucha en con-
tacto con musicos con buenas intenciones. La participacion, como accidon que los individuos ejer-
cen sobre las caracteristicas del medio ambiente que les afectan®, puede desencadenar nuevos

% C.E.F.E.D.E.M. Auvergne, Rhone-Alpes (2019). Les musiciens dans la Cité: Enjeux démocratiques des
pratiques de la musique. Réflexions, regards critiques, expériences. Cahiers de recherches, Enseigner la mu-
sique, n.° 13-14, p. 202.

31 Arvalo, A. (2006). Tocar y luchar. Documental. Venezuela: Cines Unidos. 11'10”: “;Qué es una orquesta?”
%2 Zask, J. (2011). Participer. Essai sur les formes démocratiques de la participation. Paris: Au bord de I'eau.

3 Zask, J. (2011) op.cit., p. 117.

3 Zask, J. Presentacion de la edicion francesa del libro de Dewey, J. Le public et ses problémes, op. cit., p. 37.
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procesos de individuacion asociados a la transformacion individual y social y, en definitiva, la
pregunta siguiente: jes la participacion la que transforma a las personas o es la musica?

La idea de que uno puede desarrollar una accién social de calidad mientras produce musica me-
diocre no tiene sentido. Se requiere excelencia, siempre que con esta palabra entendamos el fruto
de “la calidad de los vinculos sociales creados a través de la practica musical”, como lo hace Tho-
mas Turino en su libro Music as social life. The Politics of Participation®. Se abre una perspectiva
completamente diferente, con el objetivo de crear un medio ambiente amistoso y no competitivo,
llevando a cabo nuevas formas de convivencia a través de la musica como forma de vida social.
Esto se hace eco de las tradiciones de la musica participativa, habituales en Africa y América
Latina, como Christopher Small*¢ y John Blacking®” han demostrado. Para ellos, la naturaleza
musical es innata al ser humano, aunque a menudo se ve obstaculizada por inhibiciones sociocul-
turales. Este a priori de los origenes bioldgicos y sociales de la musica tiene consecuencias noto-
rias, no solo en los métodos de educacion musical, sino también en el papel de la musica en la
educacion, que es una parte integral de la formacion de un ser humano y de sus relaciones sociales.

Esto abre nuevas vias para la musicologia, que podria interesarse en los usos de la musica y sus
significados para los humanos en lugar de centrarse en los géneros y las formas de la musica "cla-
sica" occidental (o no occidental). Esta linea es la que Thomas Turino (2008) emprendid, distin-
guiendo la musica representativa (presentational, de los conciertos "cldsicos" que interpretan
obras identificadas por un publico que se contenta con escuchar) de la musica participativa®® (par-
ticipatory, abierta a todos y ajustada a las necesidades y habilidades de los participantes, que pue-
den improvisar en determinados momentos). Esto corresponde a lo que P.-J. Proudhon llam¢ "arte
en situacion"*’, que él consideraba el verdadero propdsito del arte, que no estd hecho para salones
y conciertos que segun ¢l: "son la muerte de la musica" porque matan la espontaneidad (al igual
que las escuelas y los conservatorios). Del mismo modo, "un museo no es el destino de una obra
de arte" sino un lugar de estudio y paso para el verdadero destino social del arte que debe conducir,
en su opinion, a la "perfecciéon de la humanidad".*°

% Turino, T. (2008). Music as social life. The Politics of Participation. Chicago and London: The University of
Chicago Press.

3% Small, C. (2019). Musiquer. Le sens de I'expérience musicale. Paris: Philharmonie de Paris.

% Blacking, J. (1973). How musical is man? Seattle and London: University of Washington Press. (1980), Le
Sens musical, Paris: Minuit.

3 Otras dos categorias han aparecido con las nuevas tecnologias: la musica grabada (High fidelity) y la com-
puesta en estudio (studio audio art musicmaking).

% Proudhon, P.-J. (1865) Du principe de l'art et de sa destination sociale. Farnborough: Gregg International
Publishers, 1971. Después de haber experimentado el encarcelamiento, evoca las canciones de los prisione-
ros que resonaban por la noche en las celdas de la prision y que pronto fueron prohibidas. “Fue, dijo, un

verdadero agravamiento de la sentencia. Era miisica real, realista, aplicada, arte en situacion...”, pp. 41-42.
40 Thid.
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Haciendo hincapié en la participacion y buscando un repertorio ajustado a la situacion del mo-
mento (esto requiere un trabajo concienzudo de arreglos), que siempre tenia como fin hacer un
concierto publico, la OP participa mas bien de las dos primeras categorias. Es sobre esta facultad
de la musica para unir a las personas, para envolverlas en una "atmosfera" propicia, sobre la que
se apoya esta orquesta, en la cual la educacion de la conciencia individual opera sobre la conciencia
colectiva, fuente de toda creatividad.

Esta cualidad “atmosférica” de la musica tiene un poderoso impacto en las emociones y los estados
de 4nimo, independientemente de nuestro grado de comprension intelectual de las estructuras mu-
sicales.*! La atmdsfera creada por este medio ambiente humano produce una energia que envuelve
y atraviesa a todos los participantes, empujandolos a actuar y escuchar con mayor intensidad. Esto
lo confirma el arquitecto finlandés Juhany Pallasmaa (n. 1936), segtn el cual la musica es solo
atmosfera y crea espacios dinamicos en lugar de formas. Sin embargo, son estas las que general-
mente interesan a los musicologos y no esa energia que es la fuerza de un medio como la orquesta.
Cuando tocas en una orquesta, el efecto es impactante y comprendes que la musica es ante todo
un lenguaje corporal que involucra todos los sentidos en una experiencia inmersiva que lleva a los
participantes a comprender la mulsica como un cuerpo en movimiento. Nadie puede resistirse a
este flujo de energia que lo envuelve y lo vitaliza. Producto de la interaccion entre el organismo y
el entorno, este tipo de percepcion por la que captamos atmosferas dotadas de tonalidades afectivas
es caracteristica de la musica que “transforma nuestra participacion espacial y corporal en una
impresion de atmoésfera acogedora y de implicacion personal”*?. De ahi el éxito de la OP, que
proporciona una experiencia tanto humana como musical.

Si la OP intenta la experiencia de insertar la individualidad en la comunidad, entonces su funcién
serd la de mejorar la calidad de las relaciones entre la experiencia individual y las relaciones hu-
manas. Pero la orquesta es un lugar de relaciones y de crecimientos multiples, viviendo solo por
los vinculos que crea. Esto esta en consonancia con la tesis de J. Blacking, para quien la musica es
un medio para generar formas especiales de cooperacion, expresando a través del lenguaje no ver-
bal y sensorial aspectos de la experiencia de los individuos en la sociedad. Por eso, es vital, en su
opinion, para el futuro de las sociedades.

Las tradiciones participativas

Las practicas musicales colectivas, en tanto que fuerza de cohesion social, son un recurso clave
para la transformacion de las subjetividades individuales en las tradiciones musicales participati-
vas, en las que son vitales para la educacion. Concebida tanto como un espacio de intimidad donde

4 Pallasmaa, J. (2016). "Todas las formas de musica son excepcionalmente atmosféricas". En “Percibir y
sentir las atmdsferas. La experiencia de espacios y lugares.” Conferencia pronunciada en la Sala Utzon de
la Opera de Sidney el 23 de febrero de 2016 como parte de un ciclo de conferencias en Australia (The Six
Australia Lectures).

# Pallasmaa, J. (2016). op. cit., p. 121.
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se puede experimentar la experiencia del flow (o experiencia del flujo)* y la de una perfecta sin-
cronizacidn entre las personas, la musica participativa es un modelo de experiencia social que
puede enriquecer las vidas individuales.

En las tradiciones participativas, cualquier persona puede tomar parte y contribuir, a cualquier
edad, sea musico o no. Ya que la calidad de la actuacion se juzga de acuerdo con el numero de
participantes, los musicos tienen la responsabilidad de buscar una base amplia en la actuacion
musical para lograr aumentar la participacion, sin excluir a nadie (incluso a los nifios pequefios).

Dado que el valor inclusivo tiene prioridad sobre la calidad del sonido, la musica participativa
(intimamente ligada a la danza en estas tradiciones) estd mas orientada hacia las relaciones huma-
nas y sociales que hacia el arte. Ni competitiva ni jerarquica, es una forma de conectar con los
demas y de hacer la experiencia del flow, ofreciendo recursos para la integracion individual y
social, en una interaccion que es la fuente del placer musical y espiritual experimentada en la
experiencia. Segun Turino, participar en estas actuaciones musicales tiene efectos directos en la
convivencia y representa un beneficio importante para la salud social.

Esta es también la opinion de John Blacking (1928-1990), un musico y antrop6logo que paso va-
rios afios con los vendas (tribu banta del sur de Africa) para observar el papel de la musica en la
educacion de los niflos**. Es a través de la danza como aprenden a adentrarse en el movimiento
corporal de la musica®, ya que desde temprana edad se les introduce en las representaciones co-
lectivas. De este modo, toman conciencia de la fuerza vital presente en el cuerpo, por lo que se
conectan con los demads a través de la musica y aprenden a sentir la musica que tocan y/o crean sin
inhibiciones, sin verse estorbados por las instrucciones de los adultos. Esto lleva a pensar que
existe una capacidad innata para el sentido musical en todo ser humano y que, lejos de ser un
comportamiento aprendido, la musica esta en estas tradiciones, completamente integrada en la vida
social. De ahi la tesis del origen social y biologico de la muisica®®, que tiene su fuente en el cuerpo
humano y no puede transmitirse sin que exista asociacion entre individuos, segun Blacking.

En un mundo donde el poder autoritario se mantiene a traves de los medios de la superioridad
técnica, es esencial mostrar que las verdaderas fuentes de la técnica, de cualquier cultura, se
encuentran en el cuerpo humano y en los intercambios para conseguir una accion comun.#’

4 El flow (o flow-experience) es una experiencia de hiperconcentracion, es decir, la absorcion total de una
persona por su actividad en la que las emociones estan totalmente coordinadas, dando lugar a una especie
de "estado de gracia", un sentimiento de alegria intensa que puede llevar al éxtasis. Concepto atribuido a

Mihaly Csikszentmihdalyi (2008). Flow: The Psychology of Optimal Experience. Harper Perennial Modern Clas-

sics.

# Blacking, J. (1967). Venda Children’s Songs. Johannesburg: Witwatersrand University Press.
4 Jbid.

4 Blacking, J. (1977). The Anthropology of the Body. London: Academic Press.

47 Blacking, J. (1980), op. cit., Paris: Minuit, p. 129.
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Si es cierto que “lo esencial de la musica se encuentra en el cuerpo humano que todos los hombres
tienen en comin”, eso da alguna esperanza a un entendimiento entre las culturas*®. De ahi la im-
portancia de la musica no solo en la educacion sino para la supervivencia de la humanidad®’, siendo
su funcion principal mejorar la calidad de las relaciones humanas a través de una experiencia com-
partida que da sentido al mundo y nos hace conscientes de nuestra humanidad comun. Su tesis es
que todos los seres humanos nacen con las mismas capacidades emocionales e intelectuales (tesis
compartida por E. Wagenhofer en su documental Alphabet) antes de que la inhibicion de estas
habilidades provoque el que no se desarrollen en una educacion dirigida mas a formatear a los
individuos y al aprendizaje que a promover el desarrollo del talento de cada uno. Contrariamente
a la vision occidental, técnica y competitiva, de la practica musical alin hoy dominante en las
escuelas y conservatorios de musica donde el estudio individual de un instrumento se vive al ritmo
de examenes y concursos, como Unica finalidad declarada, haciendo asi perder a los nifios el sen-
tido de esta practica en sus vidas, en las tradiciones participativas la funcién del musico es contri-
buir a la produccion de energia tanto humana como musical para mantener la solidaridad entre las
personas.

En las sociedades africanas, el aprendizaje musical comienza en los primeros afios de vida, cuando
los nifios son llevados por sus madres (a sus espaldas) en un cuerpo junto a cuerpo que les hace
experimentar los ritmos de las muchas actividades practicadas a diario para las necesidades de la
vida en sociedad (incluida la musica y la danza). También hay momentos musicales especificos
para nifios y otros individuos, que comparten con los adultos en rituales o ceremonias diarias. Al
transmitirles este conocimiento (de una manera ltdica y casi inconsciente), se espera que asuman
una cierta responsabilidad en los diferentes grupos sociales a los que pertenecen (hacer que el
rendimiento sea accesible para todos comunicando energia) y no que se entrenen con el unico
proposito de convertirse en virtuosos. Aunque esto suceda, es la participacion lo que se favorece,
a diferencia de lo que ocurre en nuestras sociedades occidentales donde se diferencian aquellos
que saben tocar y cantar con talento de quienes, supuestamente, no lo poseen, quedando estos
excluidos de este "conocimiento" dispensado en lugares especificos (y de pago) a los que esos "no
musicos" no tienen acceso.

El progreso técnico conduce a un cierto grado de exclusion social: Ia escucha pasiva es el pre-
cio que algunos deben pagar para convertirse en miembros de una sociedad superior cuya
superioridad se basa en las capacidades excepcionales de una pequena élite... el nivel técnico
de lo que deberia llamarse sentido musical esta distorsionado, y es necesario que algunos lle-
ven esta marca de infamia: no musicos.>%

Esto contrasta con la concepcion de los citados vendas de que todos los humanos son capaces de
hacer musica®' desde el momento en que son constantemente estimulados por su medio ambiente

48 Blacking, J. (1980), op. cit., pp. 124 y 65.
4 Ibid.

% Blacking, J. (1980). op. cit., p. 12.

51 Blacking, J. (1980). op. cit., p. 43.
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y animados en sus habilidades musicales, que adquieren “sin saberlo”, dia tras dia, al ser integrados
en todas las actuaciones y actividades musicales. Al descubrirse a si mismos como musicos, estos
nifios desarrollan otra relacion con el mundo y con los demas, con quienes se sienten conectados
gracias a estas practicas.

En estas sociedades, la miisica no es una rama de la técnica, sino una filosofia®?, segtin Blacking,
una vision del mundo y de la vida social. Es lo que confirma el compositor M. Ohana, quien se
inspird en estas tradiciones participativas (con las que entra en contacto durante sus viajes en par-
ticular por Africa) para componer una musica “que no sea representacion sino compartir”, como
yo he experimentado ejecutando una de sus obras con estudiantes de la universidad y musicos de
la orquesta de Lille>®. Reuniendo a musicos profesionales, principiantes y aficionados, asi como
bailarines, esta experiencia fue el punto de partida de mi reflexién sobre la musica participativa
que condujo a la creacion de la OP.

Es necesario ensefar al nifo que la musica es una vision esencial de la vida, proporcionarle el
amor por la musica antes que el conocimiento técnico, y hacerle designar el universo ambien-
tal tanto por los sonidos como por las palabras.>*

Musiquer

Tal es el fin de esta experiencia que esta relacionada con las tesis de J. Blacking y Christopher
Small (1927-2011), un compositor y pedagogo este tltimo que introdujo un nuevo término, musi-
quer, para describir esta forma innata de practicar la musica y participar en ella en grupos sociales
que reunen a musicos y a no musicos. Recuerda Small que "en muchas culturas, el intercambio
universal de la facultad musical es una realidad cotidiana" y que "cada individuo es capaz de con-
tribuir de una forma u otra a la actividad musical (musiquante)". Porque “todos los seres humanos

nacen con la facultad de la musica”>>.

Musiquer es una actividad a través de la cual creamos un conjunto de relaciones que dan
forma a nuestra relacion con el mundo.>®

De esto, ¢l deduce que no se trata tanto de como formar a musicos virtuosos y/o profesionales en
los conservatorios como de preguntarse cual es el sentido, individual y social, de la musica para la
educacion de los seres humanos y de crear "un contexto social hecho de interacciones musicales,

52 Blacking, J. (1980). op. cit., p. 83.

5% Ohana, M. Periddico le Matin de 15 de julio de 1978. Entrevista de Brigitte Massin sobre el tema de su
Misa, pero que se puede aplicar a L'Office des Oracles 1974 para 3 grupos vocales (principiantes, aficionados
y profesionales), conjunto instrumental, mimos y bailarines bajo la direccion de 3 directores de orquesta,
uno de los cuales es el principal). Esta obra fue creada en Lille (por iniciativa mia) con estudiantes, coros
de la regidon y musicos de la Orquesta Nacional de Lille, bajo la direcciéon, como director principal, de Ro-
land Hayrabedian.

5 Ohana, M. (1980). Les paradoxes de la musique contemporaine. Musiques en question(s), n.° 1, febrero.

5 Small, C. (2019) [1998], op. cit., p. 415.

5% Small, C. (2019) [1998], op. cit., p. 115.
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formales y/o informales" en el que podamos vivir juntos: este es el gran reto al que nos enfrentamos
en las sociedades multiculturales del mundo actual y futuro, marcado por las crisis de todas clases
(ambientales y sanitarias y otras) que operan hoy en todas partes.

Si consideramos, con los antropologos del lenguaje, que el ser humano necesita, para vivir, comu-
nicarse haciendo hablar al mundo, las diferentes artes -y en particular la musica- no han hecho mas
que desarrollar esa reciprocidad de intercambios que caracteriza a todo medio humano. En este
sentido, la OP se presenta como un medio ambiente en el que “crecer juntos” y crear posibilidades
de vida a través de la comunicacion a través de lenguajes sensoriales. Permite poner en practica el
caracter dialdgico de la imaginacion humana que da sentido a la vida y constituye la magia del
arte como figura de la felicidad.>”

Ahora bien, lo dialdgico es un rasgo constitutivo de la musica que abre muchas oportunidades para
practicar la interculturalidad al establecer asi puentes entre los seres y entre las culturas. Desde
este punto de vista, ayuda a comprender el mundo de hoy y de mafiana implementando una "poé-
tica de la relacion" defendida por E. Glissant y su nocion de "créolisation" que nos sita, a cada
uno, en el cruce de varios mundos. Como “pluralidad de individuos singulares”>®, la OP nos hace
experimentar la alteridad, dentro y fuera de nosotros a través de la escucha y los lenguajes senso-
riales, actitud propia de los in-fans.

Y comenzamos a sofar con una educacion que se atreva a promover esta sensorialidad a través del
modo de participacion corporal en el mundo que por naturaleza poseen los nifios al nacer, al no
tener el lenguaje todavia para comunicarse. Es este conocer-sabor (savoir-saveur)®® el que es pri-
mario y forja su sensibilidad sonora, gustativa, tactil, como el olfato en una escucha animal del
mundo que ellos pierden de mayores. En lugar de reforzarlo, se les impulsa desde temprana edad
al sistema de escritura alfabético que privilegia su sentido visual en detrimento de todos los demas
sentidos. Este sistema niega su sensorialidad natural que les permite sentir la presencia de las co-
sas, escuchar su “sonoridad de ser” a través de las vibraciones y los ecos, en un didlogo poético
con su medio ambiente. “Ver es el hecho de un espectador: oir es el hecho de un participante”®
porque escuchar consiste en “transformarse en sonido existiendo en ¢!,

5 Cany, B. et Poulain, J. (2016). L’art comme figure du bonheur. Traversées transculturelles. Paris: Hermann.
58 Esta es la definicion de politica segin H. Arendt que hace de la relacion (el entre dos) la condicion de este
proyecto de construccion de un mundo comun.

% Lassus, M.-P. (2019). Le non-savoir, paradigme de connaissance, Louvain: EME, L’Harmattan, chap. V, p. 200.
Recordemos que no es hasta el siglo XVII cuando se hace la distincién entre ambas palabras y con ello la
de ciencia, filosofia y sabiduria: “Conocer, sabiduria, sabor (savoir, sagesse, saveur) derivan del mismo tronco
latino: sapere. “Conocer las cosas es primero saborear su sabor, saborear sus cualidades sensibles”. . RICOT.
(1999). Lecons sur savoir et ignorer. Paris: PUF, p. 3.

% Dewey, J. Le public et ses problemes, op. cit., p. 322.

61 Takemitsu, T. in A. Poirier. (1996). Toru Takemitsu. Paris: Michel de Maule, pp. 63-64.
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Esto pone en accidon una percepcion global e instantanea, un modo de percepcion “atmosférica” y
multi perceptiva, a diferencia de la vista y su modo distanciado de relacién con un mundo que se
ha convertido en “objeto”, que nos convierte en meros espectadores. Es esta pobreza de la vista la
que se privilegia hoy dia, donde lo visual se impone cada vez més (cf. las imdgenes que invaden
nuestra vida a través de las pantallas) en detrimento de la escucha. Esta participacion corporal en
el mundo es fundamental para la practica orquestal, que es en realidad una practica de empatia,
que puede convertirse, mas all4 de estas acciones, en el marco de igualdad entre todos los humanos
y todas las culturas en las sociedades futuras. Esta forma natural de relacionarse con el mundo (a
diferencia del enfoque "objetivo", que es una construccion de la mente, util en la ciencia, pero
inoperante en el arte) es también un método de investigacion para la antropologia consistente en
"observar, intercambiar y aprender del otro hasta conseguir comprenderlo en su totalidad”?. Este
es el objetivo de la OP, que desarrolla, en este sentido, una ética (en el sentido de un trabajo sobre
si mismo) y una filosofia de vida en accion. Sin ser una forma de vida (como en las sociedades
africanas) se inspira en estas tradiciones participativas, pero no renuncia a la calidad musical del
resultado sonoro, condicion imprescindible para su buen funcionamiento.

Para una educacion artistica

En seres que tienen el sentimiento de no contar para nada, de ser y no tener nada, como he podido
conocer en las cérceles, participar de este esfuerzo tanto individual como colectivo en el seno de
una orquesta da a todos el sentimiento de existir. La alegria de tocar contrasta con la tristeza y la
indiferencia que aislan a los sujetos de si mismos y de la sociedad, haciéndolos renunciar a todo
proceso de subjetivacion o individuacion. Sin embargo, la busqueda de la alegria como forma de
ser y de vivir, confiere libertad y sabiduria, como dice Spinoza, quien la define asi: “La alegria es
el paso de una perfeccion menor a una perfeccion mayor”; asimilando aqui la perfeccion a la acti-
vidad o potencia de obrar que aumenta con la alegria y disminuye con la tristeza. “Cuanta mas
perfeccion tiene una cosa, mas activa es y menos sufre y, a la inversa, cuanto mas activa es, mas
perfecta es”%. Por eso, seglin €, los tiranos tienen interés en mantener la tristeza para poder ma-
nipular a sus subditos.

Al fortalecer asi la confianza o autoestima y la capacidad de actuar, la alegria es un remedio para
la exclusion y la desafeccion social. Es, junto al entusiasmo, un medio poderoso para aumentar
nuestra vitalidad, como lo demuestran los neurocientificos (confirmando asi la intuicién spino-
ziana), para los que el cerebro se desarrolla de acuerdo con el entusiasmo con el que utilizamos®.
Esto explica por qué progresamos tan rapido en la OP. Porque cuando hacemos algo con entu-

siasmo, liberamos y producimos nuevas sustancias que refuerzan el crecimiento de nuevos

2 Agier, M. (2019). La sagesse de I’ethnologue. Paris: PUF, p. 4.

6 Spinoza, B. (2008) Etica. Parte I1I, Definicién. Parte V, Proposicién 40.

¢ G. Hiither (n. 1951) en Alphabet (2013). Citado en Stern, A. (2017). Jouer. Arles: Actes Sud, p. 119. Profesor
de neurobiologia de la Universidad de Gottingen, a G. Hiither se le presenta en el documental como uno

de los investigadores alemanes mas relevantes en la actualidad.
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“contratos neuronales”, como nos ensefia el neurobidlogo Gerald Hiither, que aparece en el docu-
mental Alphabet de E. Wagenhofer citado anteriormente. El describe las operaciones realizadas en
el cerebro de la siguiente manera:

En cada uno de estos momentos se activan los centros neuro emocionales. Las células nervio-
sas alojadas alli tienen grandes apéndices que se extienden por todas las areas del cerebro.
Mas tarde, en las extremidades se vierte un coctel de neurotransmisores neuroplasticos, que
alientan a los grupos de células nerviosas recién cambiadas a producir ciertas proteinas en
mayores cantidades. Estas proteinas, bien determinadas, permiten el crecimiento de nuevos
apeéndices, la formacion de nuevos contratos neuronales, asi como la consolidacion y estabili-
zacion de todas las conexiones que se activan en el cerebro cuando resolvemos un determi-
nado problema o asumimos un nuevo reto.%>

El motivo del entusiasmo es irrelevante: lo inico que cuenta para el cerebro es el movimiento de
estos neurotransmisores. En una conferencia sobre el entusiasmo, André Stern explica: “Cada vez
que te entusiasmas con algo, hay lo que se llaman transmisores neuroplasticos que se derraman,
[...] [ellos] son como el fertilizante para el cerebro”®. Pero para eso hay que emocionarse, tocarse
“para ser agarrado en el corazon”, seglin la expresion de Herman Hesse que retoma A. Stern: “estos
neurotransmisores solo fluyen cuando los centros emocionales estdn activados en el cerebro y,

para que se activen, algo tiene que apoderarse de ti”’.

Cuando se sabe que un nifio pequefio estd unas cincuenta veces al dia en un estado de entusiasmo
muy grande, medimos el efecto que produce en la sensibilidad, lo que debe fomentarse. Esto con-
firma que el conocimiento solo se graba profunda y duraderamente cuando nuestros centros emo-
cionales estan activados. Porque la inteligencia, el conocimiento, el saber no bastan. No son nada
sin esa pequena llama que brilla en lo més profundo de los seres y que se deberia desarrollar en
los nifios con una educacion preocupada por ese estado poético que los predispone a entusiasmarse
con todo. Sin embargo, la escuela trabajara para silenciarla o atenuarla (en el mejor de los casos),
matando paulatinamente esa capacidad de asombro que es propia del genio del nifio, de los poetas
y de los artistas, para quienes se convierte en una forma de vida. Pero este no es el objetivo de la
escuela-empresa que pretende formatear en la actualidad a los nifios para que sirvan a la economia
del pais, siendo capacitados y dirigidos para promover “ante todo la rentabilidad”. “El resto no
cuenta”, como asegura uno de los que compiten por convertirse en “el mejor CEO del futuro” en
el documental A/phabet de E. Wagenhofer.

Estrechamente ligada al desarrollo de la economia, esta forma de educacion tiende a negar el po-
tencial imaginativo de los nifios que hoy ya no saben jugar, es decir, ser activos empleando todas

65 Stern, A. (2017). Jouer. Faisons confiance a nos enfants. Arles: Actes Sud, p. 119.

6 Stern, A. (2015). 7e Rencontre de ' ARAT Association de Recherche en Art et Thérapie. Béziers, Centre
Hospitalier, Espace Perreal / Espace Agora, 22-23/02.

¢ "Hacen que las células nerviosas que estan a la base, a través de un proceso de transduccion de senales
mediado por receptores, inicien la induccidon genética... es decir, produzcan proteinas... necesarias para

construir nuevos filamentos, hacer nuevos contactos, hacer que las redes neuronales sean mas densas."
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sus facultades para vivir esta actividad que les da placer y alegria. Entregados todo el dia (incluso
en la escuela) a las maquinas (pantallas de ordenadores, teléfonos moviles y elementos parecidos),
se vuelven estériles, se vacian, y es asi como los queremos, segiin Arno Stern, que intenta "salvar
a esta especie en peligro de extincion" (el nifio) a través de juego de pintar, practicado en el "clos-
lieu". Este espacio sin puertas ni ventanas pretende devolver la libertad de pensamiento a “personas
que, sea cual sea su edad, dedican regularmente su tiempo a realizar pinturas sin modelos ni pro-
puestas ni discursos repetidos”®®. Ni juzgados ni evaluados, realizan asi un trabajo sobre si mismos
(= una ética) para reapropiarse de su singularidad. Este es el objetivo de la educacion, segin Han-
nah Arendt: forjar un caracter. La filosofa percibio, desde principios del siglo XX, una “crisis
educativa” ®, ya que en la educacion lo que preocupa basicamente es la instruccion, el saber in-
formativo que no ensefia a los nifios qué es el mundo para que ellos puedan crear en él lo comtn’®.
Desde esta perspectiva, es fundamental que cada uno pueda desarrollar sus propias cualidades,
para lograr un proceso de individuacioén que le permita vivir con los demas. Porque “los hombres
Nno nacen para morir sino para nacer e innovar”’!. Por eso, desde el punto de vista de los procesos
automaticos que parecen regir la marcha del mundo, la accion parece un milagro. Sin embargo,
“el milagro que salva al mundo de la ruina natural, afirma H. Arendt, es el hecho de la natalidad
en la que se arraiga la facultad de obrar [...], es el nacimiento de hombres nuevos”’2. Segtin ella,
los nifios encarnan este milagro que puede salvar al mundo a través de nuevas acciones para cons-
truir lo comun entre los humanos (convertidos ahora sordos y ciegos).

Conclusion

Hoy, cuando los escolares empiezan a dar la alarma de una posible e inminente catastrofe de la
vida en la tierra, ahora que parece evidente que el crecimiento econémico descontrolado solo en-
gendra injusticia social, urge pensar en otra educacion al servicio de una humanidad en consonan-
cia con un medio ambiente (y no basada en una ideologia de la exclusion, como es el caso en
nuestras sociedades contemporaneas). ;No ha demostrado la ciencia (fisica) que todo es solo con-
sonancia e interaccion entre los seres vivos y en el universo? ;/Es en este contexto donde debe
pensarse hoy sobre la educacion para saber si el verdadero propdsito del ser humano en esta tierra
es acumular informacion o mas bien debe ser experimentar una vida plena en relacion con un
medio ambiente que le da sentido? En un mundo que ya no sabemos escuchar ni sentir, japrender
aoir la tierra'y escuchar los entornos humanos’® no deberia ser el programa de la educacion futura
para transitar hacia una nueva concepcion de lo viviente? Esto podria inspirarse en el arte, que es

6 Tal es la definiciéon de “nifio” segtin Arno Stern.

0 Arendt, H. (1972). La crise de la Culture, Paris: folio Essais Gallimard, pp. 251-252.

70 Segun la filosofa, no hay mas mundo que el comiin.

7t Arendt, H. (1961). Condition de I'homme moderne. Paris: Calmann-Lévy Pocket, p. 313.

72 Ibid.

73 Titulo del altimo libro de Berque, A. (2022). Entendre la Terre. A I'écoute des milieux humains. Entretiens

avec Damien Deville. Postface de Vinciane Despret.
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“una celebracion de la vida”’*

multiplicada en la musica, basada en la escucha de un entorno que
responde a nuestro ser, que aumenta la vitalidad y potencia para actuar. Quizés entonces descu-
bramos que lo poético esta en nosotros y que el arte (de conectarse a través de sonidos, miradas y
gestos) permite acceder a una plenitud de vida que hoy mas que nunca falta, en una época donde
el poder (ligado al conocimiento), la economia y la empleabilidad se han convertido en las priori-

dades de la educacion, tanto en la universidad como en la escuela.

Sometidas al modelo objetivo de las ciencias exactas, las ciencias humanas estan al servicio de las
técnicas, empujadas asi a no tener en cuenta ni la subjetividad ni la relatividad, inherentes al buen
funcionamiento del ser humano. Porque la indeterminacion es fundamental para la supervivencia
de la especie”, favoreciendo la creatividad y el sentimiento de libertad. Esto es lo que se puede
experimentar en la OP, donde cada uno realiza la experiencia de su singularidad y de su igual
pertenencia a la comunidad humana, mientras aprende a crecer en este medio ambiente imprede-
cible que siempre estd por crear. Sumergidos en lo desconocido de la realidad, el ser humano esta
dotado de una orquesta invisible que debe aprender a escuchar para perdurar y crecer en lo impre-
decible’® y convertirse en ciudadano de multiples mundos, contrariamente a la vision actual de un
mundo Unico basado en la economia de mercado. Para ello, debemos movilizar la imaginacion y
la intuicion del homo resonans’” y dotar a nuestras escuelas de una verdadera educacion artistica
que pueda reactivar el motor de la ilusion y la alegria, imprescindibles para la creacion de un
mundo comun que nos haga vivir como seres humanos. Las précticas artisticas colectivas, al con-
cretar otras formas de vivir juntos, en la diferencia, contribuyen a la construccioén de este mundo
comun. La OP es, en este sentido, un ejemplo de implicacion en una comunidad de accion en la
que se aprende a practicar la empatia y el respeto a la alteridad como principios de convivencia.
Esto hace de la participacion una conducta humana, una fuerza social y la expresion de una sensi-
bilidad a la que la musica da forma al mostrar que “el desarrollo de la conciencia musical es un
proceso educativo”’.
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Resumen

La lengua gallega y la castellana coexisten en Galicia desde el siglo XV; en situacion de cooficia-
lidad desde 1981 y, sin embargo, no es una situacion de adecuado bilingiiismo lo que marca esa
relacion sino de diglosia y colingiiismo. Las clases poderosas introdujeron el castellano y esto
provocd que haya ido ganando terreno hasta conseguir un estatus de prestigio frente al gallego,
cada vez mas relegado, en la practica, a situaciones ‘socialmente inferiores’ de la oralidad, la vida
familiar y el folklore en determinados y cada vez mas reducidos escenarios, si hablamos con ante-
rioridad al actual tiempo democratico. Con este han mejorado algunas cosas, pero hay tendencias
historicas que aun no se han modificado como seria de desear. Y es de ese modo que se da el caso
paraddjico de la existencia de procesos de normalizacion y sustitucion a un tiempo: el gallego gana
ambitos de uso, pero pierde hablantes.

El presente trabajo traza un recorrido histdrico sobre la evolucion de la lengua gallega en la socie-
dad, y aborda mediante un analisis critico la incidencia de la politica lingiiistica en el sistema
educativo de Galicia bajo la responsabilidad de los sucesivos gobiernos autonomos a partir de la
aprobacion del Estatuto en 1981. Para ello se ha revisado diversa bibliografia relacionada con el
tema, asi como los textos legislativos producidos a partir de la Ley General de Educacién de 1970.

Palabras clave: Lengua gallega; Politica lingiiistica; Patrimonio inmaterial, Lengua y escuela.

* Esta investigacion forma parte del proyecto E/ giro copernicano en la politica educativa y cientifica del desarro-
llismo franquista: de la subsidiariedad a la intervencion del Estado (P1ID2020-114249GB-100), convocatoria 2020
de «Proyectos de [+D-+i» de los Programas Estatales de Generacion
de Conocimiento y Fortalecimiento Cientifico y Tecnoldgico del Sistema de I+D+i y de [+D+i Orientada a los Retos
de la Sociedad, en el marco del Plan Estatal de Investigacion Cientifica y Técnica y de Innovacion 2017-2020.
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Abstract

The Galician and Spanish languages have coexisted in Galicia since the 15th century; they have
been co-official since 1981 and, nevertheless, it is not a situation of adequate bilingualism that
marks this relationship, but of diglossia and collingualism. The powerful classes introduced Cas-
tilian and this caused it to gain ground until it achieved a prestigious status compared to Galician,
which was increasingly relegated, in practice, to 'socially inferior' situations of orality, family life
and folklore in certain and increasingly reduced scenarios, if we talk about before the current dem-
ocratic times. Some things have improved with it, but there are historical tendencies that have not
yet been modified as we would wish. And it is in this way that the paradoxical case of the existence
of processes of standardization and substitution occurs at the same time: Galician gains areas of
use but loses speakers.

This paper traces a historical overview of the evolution of the Galician language in society, and
critically analyses the impact of language policy in the Galician education system under the re-
sponsibility of successive autonomous governments since the approval of the Statute in 1981. To
this end, a wide range of bibliography related to the subject has been reviewed, as well as the
legislative texts produced since the General Education Act of 1970.

Keywords: Galician language; Language policy; Intangible heritage, Language and school.

Las lenguas que se mantienen en contacto presentan generalmente una situacion de relaciones
asimétricas entre sus distintos grupos lingiiisticos, de tal modo que funcionan como categorias
sociales, tanto para que se constituyan grupos de pertenencia social y de adscripcion psicosocial,
como para el surgimiento de identidades sociales o grupales en torno a dichas lenguas, o de la
llamada identidad etnolingiiistica.’

En Galicia, la lengua gallega y la castellana coexisten desde hace varias décadas en situacion de
cooficialidad merced a la Ley Organica 1/1981, de 6 de abril, del Estatuto de Autonomia. Pero no
se usan las dos lenguas para los mismos fines ni en similares contextos, por lo que la relacion se
produce en términos de desigualdad, por un uso desequilibrado. Y aunque esta situacion obedece
aun hecho frecuente desde el punto de vista de la sociolingiiistica por el que es habitual que cuando
en una comunidad existen dos o mas lenguas en contacto, el avance de una de ellas conlleve el
retroceso de la otra u otras, en Galicia, ese conflicto se da, paradojicamente, en perjuicio de la que,
en teoria, deberia tener la primacia en tanto que lengua propia de la Comunidad.

! Debo agradecer las oportunas y valiosas aportaciones que han hecho a este texto los profesores Antén Costa, Fran-
cisco Veiga, Alfonso Lorenzo y Carlos Méixome.
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Esta pérdida de espacio en el panorama sociolingliistico no es un hecho reciente, y en este sentido
debe anotarse una singularidad a respecto del papel de la lengua, de su implantacion y considera-
cion social a lo largo del tiempo. Sostiene Anton Costa que “pese a la otrora vibrante existencia
de la lengua gallega, instrumento de s6lida comunicacidon y expresion escrita durante los siglos
XII 'y XIV y buena parte del XV, el proceso de lenta decadencia, que llega hasta la actualidad, se
inicia a comienzos del XVI” (1997: 580-581). Costa cita a Sarmiento, quien afirma que en aquel
momento los “no gallegos que inundaron el reino de Galicia, no para cultivar sus tierras, sino para
hacerse carne y sangre de las mejores, y para cargar con los mas pingiies empleos asi eclesidsticos
como civiles” fueron los primeros en implantar una lengua ‘oficial’, el castellano y desplazar la
‘social’, que hasta ese momento era el gallego. Esta “monstruosidad”, continua diciendo el bene-
dictino ilustrado, es mas visible en los empleos eclesidsticos. Y como el monopolio educativo
venia siendo ejercido por la Iglesia catolica, la educacion y la escolarizacion se van a dar en cas-
tellano o en latin, sin la mas minima presencia escrita, social y escolar de la lengua gallega.

Carente de instituciones y centros de poder propios que propiciasen su
desarrollo autonomo, “el gallego cayd muy temprano en la orbita del castellano, que lo satelizo.
Asi, desde inicios del siglo XVI perdi6 su uso escrito y fue desplazado por el castellano como
lengua de cultura. Como consecuencia, se inicid un proceso de dialectalizacion que se extendio a

lo largo de los siglos XVI al XIX, y que, de hecho, continta hasta nuestros dias” (Monteagudo,
2017: 15).

Sostiene Anton Costa que este proceso de castellanizacion, que tuvo hacia la segunda mitad del
siglo XV una posibilidad de revertirse con ocasion de la guerra de los Irmandifios (1467-1469),
“pero su fracaso (...) terminaréd por descabezar a los actores y otros intentos de ‘rebeldia gallega’
y por situar al Reino de Galicia en una posicion secundaria en el nuevo disefio de la monarquia
hispénica interpretada en clave castellana” (Costa Rico, 2008b: 252).

En estas circunstancias, la lengua gallega seguiria siendo la del pueblo, pero se veria reducida en
la Administracion, principalmente en su modo escrito, inicidndose una etapa, la de los “séculos
escuros” entre el XVIy el XVIII, “tiempo en que los testimonios escritos en gallego que conser-
vamos actualmente son muy escasos” (Costa Rico, 2008: 252). Si bien es cierto que cada vez se
descubren mas referencias, y en el ambito de la Literatura, algunos autores se inclinan a denominar
a este periodo “Literatura del Gallego medio”.

Este proceso va conformando entre los gallegohablantes la diferencia sociologica que establece,
por un lado, una lengua culta y prestigiada, de uso entre las clases altas, situadas como minoria
social en las distintas esferas de la administracion del Estado y en contextos urbanos; y, por otro,
una lengua vulgar, paulatinamente desprestigiada e inculta, predominante entre las clases popula-
res mayormente en los espacios rurales, del interior y de la costa. Panorama que podemos proyectar
hasta finales de la primera mitad del XIX, cuando el 90 % de los dos millones de habitantes que
formaban esta comunidad lingiiistica la utilizan como lengua oral. Excepcionalmente, como len-
gua escrita se usa “de modo irregular y precario, por parte de algunos miembros intelectualizados
de la pequefia burguesia urbana y de la hidalguia, al calor del romanticismo y de los ecos que a
Galicia llegaban de las orientaciones historicistas europeas, y especificamente alemanas con
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Herder al frente. (Costa Rico, 2008b: 253). Pero en lineas generales, como sostiene Narciso de
Gabriel, “las dos lenguas existentes en la Galicia del pasado siglo [XIX] tenian un estatus bien
diferente: el castellano era el idioma de los poseedores, de los administradores y de los letrados,
mientras que el gallego era el idioma de los desposeidos, de los administrados y de los iletrados”
(1992: 174).2

El segundo embate: un modelo de Estado liberal centralista y monolingtlie

Y aunque la “implantacién” del castellano en Galicia tiene lugar cuando la burguesia urbana lo
asume, y esto sucede en el siglo XIX, no antes, el primer embate llegd en el XVI. Pero el segundo
se legitimo con la implantacion de la Ley General de Instruccion Publica de 1857, conocida como
Ley Moyano, aunque ya antes, en la letra del Informe Quintana, redactado en 1813, se concibe la
enseflanza como publica, gratuita, “uniforme” y universal (Puelles Benitez, 1988: 14-15). Uni-
forme, porque el Estado liberal asume el caracter homogeneizador de la escuela como instrumento
del modelo ‘nacional’ centralista que se intenta implantar en el nuevo orden estatal. Y en ese nuevo
marco politico, el idioma oficial de la escuela primaria, a la que van a asistir mas o menos regu-
larmente las clases populares, va a ser la lengua castellana (Guerefia, 2006: 29). Ademas, como
establece mas adelante el Reglamento General de Instruccion Publica de 1821, conforme al ar-
ticulo 366 de la Constitucion, en las escuelas de primera ensefianza, “aprenderan los nifios a leer
y escribir correctamente [en la lengua oficial del Estado, es decir, el castellano] y asimismo las
reglas elementales de aritmética y un catecismo que comprenda brevemente los dogmas de la re-
ligion, las maximas de buena moral y los derechos y obligaciones civiles” (Puelles Benitez, 1988:
23).

Con todo, la politica lingliistica no se consolida, por lo menos, hasta la aprobacion de la Ley Mo-
yano, y se emprenda un verdadero proyecto de ‘nacionalizacion’ de masas. Un proyecto que esta-
blecia un sistema de educacion nacional completo y unitario, con un periodo de escolaridad obli-
gatoria comun a todos los espafioles en el que la Gramatica y la Ortografia de la Academia Espa-
fola se declaraban de uso obligatorio y unico para aprender a leer y a escribir en las escuelas
publicas (Beramendi, 2001: 292). Paralelamente, aparecen las primeras Historia de Espaiia de
factura moderna, como la de Martinez Marina, con un fuerte componente historicista en pos de la
legitimacion del nacionalismo liberal; también, en este momento, se observa una vigorosa histo-
riografia espafolizante, entre la que destacan los textos pedagdgicos de Fernando de Castro.® Esta
politica de afirmacion de la lengua oficial conlleva la negacidon paulatina de las otras lenguas a
medida que los renacimientos lingiiistico-literarios del catalan, el gallego y el euskera van

2 Después de los llamados séculos escuros, pero antes de producirse el Rexurdimento, en la primera mitad del XIX,
van a aparecer en la prensa local y en hojas sueltas una serie de textos impresos en lengua gallega, mayoritariamente
de contenido politico y de caracter propagandistico, destinados al campesinado, analfabeto y monolingiie, cuyo modo
de difusion debia ser fundamentalmente oral. Estos textos necesitaban, por tanto, un lector interpuesto que transmitia
su contenido a un auditorio mas o menos amplio (Boguszewicz, 2009).

3 Historia Moderna para uso de los institutos y colegios de segunda enseiianza (1852); Historia Antigua para uso de
los Institutos y Colegios de Segunda Ensefianza (1852); Historia de la Edad Media (1852).
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cobrando fuerza, de tal modo que en 1902, un R.D. del Ministerio de Instruccion Publica prohibia
la ensefianza del Catecismo en otras lenguas que no fuesen el castellano y amenazaba de expulsion
a los maestros que no acatasen dicha orden (Beramendi, 2001: 293).

De este modo, el castellano se trata de imponer oficialmente a través del Estado-nacion, elimi-
nando los “dialectos” e idiomas minorizados, al tiempo que se intenta trasladar una vision cultural
e histdrica de signo nacionalista espafiol. Imposicion que, por otro lado, se consigue con irregular
resultado, por la escasa atencion hacia la ensefanza publica, que se refleja en la falta de infraes-
tructuras educativas, de recursos humanos y materiales, principalmente en el nivel primario, por
un lado; y en el problema crénico del absentismo escolar, por otro (De Gabriel, 1990: 235-335).
Sin embargo, donde no lleg6 la influencia del Estado a través de las aulas, si lo hizo, en muchos
casos, la de la Iglesia a través de los pulpitos: por encima de la diversidad territorial y étnica estaba
la religion siempre catdlica, que constituyo, sin duda, en castellano, el factor homogeneizador por
excelencia en toda Espafia (Beramendi, 2001: 290).

Pese a este panorama, o como resultado de €I, surgiran a lo largo del XIX determinados movi-
mientos en defensa de una singularidad y personalidad diferenciada para Galicia. El Provincia-
lismo, por ejemplo, mediada la centuria, denuncia su marginacion social, identificado en el &mbito
literario como los Precursores;* el Regionalismo, que nace al amparo de la segunda generacion
galleguista, combin6 la preocupacion politica con la defensa de la cultura y la lengua gallegas®
identificado como Rexurdimento.

En este momento surgen también los primeros tratados sobre la lengua, como la Gramatica ga-
llego-castellana de Francisco Miras (1864), la Gramatica gallega de Antonio Saco y Arce (1868),
el El habla gallega de Juan Cuveiro (1868); y diccionarios como el de Francisco Javier Rodriguez
publicado por entregas en 1863, el Diccionario gallego de Juan Cuveiro (1868) o el Diccionario
gallego-castellano de Marcial Valladares (1884), asi como los tratados de historia de Galicia de
Manuel Murguia (entre 1863 y 1911) o Benito Vicetto (1895); o cabeceras de prensa periddica
entre las que destacan O tio Marcos da Portela (1876), O Galiciano (1884), A Monteira (1889), o
As Burgas (1894) (Beramendi, 2007, 157).

4 Movimiento civil que surge a mediados del XIX, encabezado por un grupo de jovenes intelectuales concienciados
con el atraso de Galicia y el desprecio y abandono a que la sometia el poder centralista. Reivindica una organizacion
estatal basada en la provincia como unidad politica, con tres ejes de accion: dar relevancia a los problemas e intereses
de Galicia frente al poder central; llevar a cabo una politica autdnoma en aspectos como el poder legislativo y el
sistema tributario, y reformar el sistema universitario. Véase, Beramendi (2007: 71-95).

3 Después de la derrota politico-militar del Provincialismo el 1846 surge el Rexionalismo, que nace en un contexto
cultural de cultivo y difusion de la lengua, la literatura, la musica y el folclore gallegos, que sera el inicio del proceso
de construccion de la Galicia contemporanea. Este movimiento va a derivar en tres tendencias: el liberal, el federal y
el catolico-tradicionalista que, a pesar de las discrepancias, “consideraban Galicia como una nacionalidad con derecho
a la recuperacion y defensa de sus rasgos de identidad culturales y lingiiisticos, y a la autonomia politica”. Véase,
Beramendi (2007: 231-266).
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Es una época de difusion de la literatura gallega a cargo de Rosalia de Castro, Manuel Curros
Enriquez, Valentin Lamas Carbajal, Eduardo Pondal o Manuel Murguia, primer presidente de la
Real Academia Gallega de la Lengua (1907).° Difusion que se da, en este momento, de una lengua
en la que escriben con una enorme proyeccion lirica, pero que no hablan, porque el gallego sigue
siendo la lengua del pueblo y ellos pertenecen a una élite intelectual que, aunque no exenta de
compromiso e inquietudes, se integra en las clases burguesas, urbanas y acomodadas entre las que
el idioma, de modo natural, era el castellano.

Sin embargo, cabe citar aqui unas palabras de Manuel Murguia escritas en 1865, recogidas por el
profesor Alonso Montero, anticipandose a la realidad que nos ocupa, impregnadas de un fuerte
calado sociologico por parte de quien las pronuncia: “No olvidemos, pues, nuestro dialecto, trate-
mos todos de levantarle del estado de postracion a que se vera reducido el dia no lejano en que lo
abandonen en su uso privado las personas cultas, dejandolo al dominio exclusivo de los aldeanos
y trabajadores, pues ese dia serd el principio de su fin y aniquilamiento” (Alonso Montero, 1973:
79).

El trabajo de la Real Academia Gallega se vio complementado con la aparicion de la primera
Irmandade da Fala, en 1916, precursora de las [rmandades da Fala (Beramendi, 2007, 645-732)
cuya pretension era la defensa y dignificacion del idioma. Ramén Cabanillas y Vicente Risco,
entre otros, difundian esta defensa a través de A Nosa Terra (1907), publicacion periddica en la
que se abordan temas de actualidad, incluyendo los literarios.

Solo en aquel tiempo abierto por las Irmandades de Fala en 1916 las cosas comenzaron a verse
de distinto modo, y solo hasta 1936 se abrieron algunos horizontes y breves posibilidades para
devolver la palabra en la escuela a quienes la habian labrado a lo largo de generaciones: un
tiempo para pensar una escuela en Galicia desde la lengua gallega: “Cémo pensar unha escola
galega sen a lingua galega?” diria Xohan V. Viqueira en 1918. Un tiempo en que comenzaron
a aparecer timidamente los primeros y muy escasos libros escolares en gallego, respondiendo
a la invitacion procedente de América, como en respuesta al dictado de Suarez Somonte: “A
Escola Nazonal Galega, eis a laboura mais urxente”’ (Costa Rico, 2008: 264).

Las Irmandades promovieron, tanto en la Galicia peninsular como en la ultramarina, el amor y
respeto hacia la lengua y la cultura gallegas a través de la elaboracion de diccionarios, de grama-
ticas y la reivindicacion de su uso en la Administracion y en la ensefianza. Otro paso sera el que
dé en 1921 Vicente Risco cuando presente su Plan pedagoxico pr’a galeguizazon d’as escolas,
que nace por encargo de las Irmandades reunidas en su III Asamblea, celebrada en Vigo en el mes
de abril de ese afio. Plan que se publicita en los nimeros 6 y 7 de la revista Nos (1921) fundada y
dirigida por el propio Risco (Fernandez Fernadndez, 2009). Y, aunque una parte de las comunidades
gallegas de Ultramar se significaron a favor de la promocion y defensa de la lengua y cultura
propias actuando como reactivo de la conciencia galleguista, el propio contexto migratorio sera

¢ Que se crea en 1906 a instancias de un grupo de intelectuales emigrados a la isla de Cuba entre los que toma especial
protagonismo el escritor y poeta Manuel Curros Enriquez.
7“La Escuela Nacional Gallega, he ahi la labor mds urgente”.
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fuente de multiples distorsiones sociolingiiisticas en las que el gallego se identifica como el idioma
del fracaso, del atraso, del subdesarrollo frente al castellano como pasaporte del trabajo, del pro-

greso y de la “civilizacion”.®

Salvo un breve paréntesis republicano, entre 1931 y 1936, en el que a través de su Constitucion se
reconocen regiones autonomas dentro del territorio del Estado, asi como su derecho a organizar la
ensefianza en sus lenguas respectivas, de acuerdo con las facultades que se concedan en sus Esta-
tutos, el tercer golpe llega con la instauracion de la dictadura de Franco. El régimen falangista
arrasa el sistema de libertades y derechos que habia empezado a fraguarse, principalmente en el
primer bienio (1931-1933), y se interrumpe el proceso autonomista y la aceptacion de la diversidad
lingtiistica y cultural, entre otros avances de la fase republicana.

El tercer embate: la dictadura de Franco. “jNo sea barbaro!”

La idea de Espaiia “Una, Grande y Libre” va a calar en la poblacion gracias al control de un Estado
militarizado en la calle que tiene como mas ferviente aliada, en esta “cruzada” ideoldgica y reli-
giosa y por extension lingliistica, a la Iglesia catolica a través del control de lo que ocurre en la
escuela. Sirva como ejemplo este parrafo extraido del libro de lectura Asi quiero ser: “En Espaia
se profesa la Religion catolica desde el afio 40 de la Era cristiana en que la predicé Santiago el
Mayor, y se habla el idioma castellano, con el que el genio de Cervantes escribi6 esa joya tnica
que se titula El ingenioso hidalgo Don Quijote de la Mancha” (1940, 129). Mientras tanto, en la
calle el Régimen difundia consignas similares: “Hable bien, sea patriota, es de cumplido caballero
que Vd. hable nuestro idioma oficial, o sea, el castellano. Es ser patriota. No sea barbaro. jViva
Espana y la disciplina y nuestro idioma cervantino! jArriba Espafia!”, rezaba la leyenda de una
octavilla impresa en la Imprenta Sindical, y distribuida en A Corufia a comienzos de la década de
los afios cuarenta.” Hablar gallego era sindnimo de “barbaro”, es decir, inculto, grosero, tosco;
mientras que el castellano se identifica con el patriotismo, la educacion y la civilidad de las ‘gentes
de bien’.

8 Véanse los trabajos de Costa Rico (2008a); De Gabriel (2013).
9 Octavilla. A Corufia, Imprenta Sindical, 1943.

-101-



http:// revista.muesca.es. ISSN 1989-5909 | Cabds n227 junio 2022, pags. 95-136
DOI: https://doi.org/10.35072/CABAS.2022.89.92.006

HABLE BIEN
Sea Patrista - No sea birbars

Es de cumplido caballero, que Vd. hable
nuestro idioma oficial o sea el castellano. Es
ser patriota.

VIVA ESPARA Y LA DISCIPLINA Y NUESTRO
IDIOMA CERVANTINO

iARRIBA ESPANATI

(T

Oclavilla. Imprenw Sindical. A Coruda, 194]

“No sea barbaro” (octavilla, A Corufia, 1942) o la violencia simbdlica del régimen franquista

Sefiala Alonso Montero que entre el afio 1936 y 1946 no se publica un solo libro en lengua gallega
—mno asi en América, donde va a ver la luz en 1944 una obra fundamental: Sempre en Galiza de
Castelao—. !” Patética situacion, contintia diciendo el autor, que sigue hasta 1950, apenas atenuada
por la apariciéon de media docena de volimenes, algunos de infimo o nulo valor.!! Desde entonces
se acentua la diferencia a través de un premeditado programa cargado de violencia simbdlica en el
que el uso del castellano se identifica con la “gente de orden” y se premia con la aceptacion social
(Freitas Juvino, 2008). “La Galicia oficial, lejos de favorecer la presencia de la literatura en ga-
llego, introdujo en el ambiente tal cimulo de temores, reticencias y hostigamientos, que resultaba
verdaderamente dificil manifestarse en gallego y auténticamente heroico proclamar los derechos
de nuestra lengua” (Alonso Montero, 1973: 103). Como indican Diéguez Cequiel y Malheiro Gu-
tiérrez,

10 Sobre la edicion en gallego en América se recomienda el documental Buenos Aires, capital do libro galego no exilio
(Xan Leira, 2021).

' Aunque esto no es exactamente cierto: en 1940 se publica Albor (Cuaderno de Poesia) (Pamplona), “la voz de un
grupo de poetas jovenes, deseosos de cosechar alma y dulzura” (Arias Chachero, 2021); en Lugo se publica la zarzuela
de Xosé Trapero Pardo Non chores, Sabeliiia (1943); en 1946 aparecen dos poemarios: Brétemas marifias de C. Luis
Crespo y Soaces dun abade de M. Piieiro Groba. Este mismo afio se promueve una cuarta reedicion en Lugo del libro
Do ermo de Noriega Varela, con motivo de un homenaje organizado por Trapero Pardo y Leal Insua. Estos afios nacen
varias revistas culturales, entre las que destacan: Finisterre (1943), Sonata Gallega (1944), Gelmirez (1945). Sobre
libros en lengua gallega, los primeros publicados en Galicia en la década de los 40 son reediciones. En 1941 la editorial
Gali, de Santiago, reedita los Cantares gallegos de Rosalia; de Rosalia también reaparece en Madrid su Obra poética
en 1942, 43 y 44, y en 1947 las Obras completas. También en Madrid se reedita en 1943 Aires da mifia terra'y O
divino sainete, de Manuel Curros Enriquez. Puede consultarse: http://poetaavelino-
diaz.weebly.com/uploads/1/0/0/8/10080259/debezos_argumentaci%C3%B3n.pdf
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el dominio del castellano va a identificarse con el prestigio del conocimiento “académico”, y a
valorarse por el acceso a una serie de beneficios, empezando por la escolarizacion, la moder-
nidad urbana, las posibilidades de ascenso hacia las clases medias y el bienestar a traves del
trabajo cualificado. Frente al castellano y sus ventajas, el gallego representa la ignorancia, la
rudeza y el aislamiento del entorno campesino; el estancamiento vital que, en ese contexto,
cercena las oportunidades de progreso entre las clases humildes (2013: 291-298).

En este sentido, afiade Anton Costa, “el conjunto de las instituciones educativas existentes en Ga-
licia como parte del sistema educativo nacional, desde los afios centrales del siglo XIX y hasta las
décadas ultimas del siglo XX, contribuyeron con apreciable eficacia a la ‘espafiolizacion’ cultural,
lingtiistica y emocional de los gallegos™ (2008: 248) aunque sea dificultoso establecer con exacti-
tud los posibles grados de tal logro. Con respecto a la escuela, lejos de aliarse con la ciudadania y
reforzar sus valores identitarios, especialmente entre las clases populares por ser las mas vulnera-
bles ante los diferentes grados de presion, cuando no de agresion, esta le da la espalda. Empezando
por la expulsion de sus aulas de la lengua materna, la de los “barbaros”, y de su sustitucion por la
foranea, la de los “civilizados”, cuyo instrumento de legitimacion acab6 siendo, en muchos casos,
el propio maestro teniendo en los manuales la mejor herramienta. Asi lo denunciaba el maestro
Anton Alonso Rios, en 1935:

Este maestro que habla castellano, que debe pensar en castellano, que debe tener una sensi-
bilidad esteparia es el encargado de dirigir la educacion de nuestros nifos, es el encargado de
hacer «insensible» la transicion entre el hogar y la escuela. {Y para esto se tiene escuelas Nor-
males y se estudia Pedagogia! {Y hay maestros gallegos que ven como la cosa mas logica ese
salto mortal del hogar gallego a la escuela castellana! jInfelices, si saben hacer honor a la mas
noble de las profesiones que tiene la verglenza de contarlos entre sus filas!'?

Esta estrategia incluyd, ademas, una deslegitimacion continuada de los saberes sociofamiliares y
de los valores del entorno cultural mas proximo, al ser sustituidos por un conjunto de simbolos,
codigos y representaciones extraios, que la escuela debia bendecir a fuerza de aplicar distintas
formas de violencia simbolica. Un panorama que, como sefiala Costa Rico, “solo a partir de los
primeros afios setenta del siglo XX comenzaria a cambiar de la mano de todos aquellos, singular-
mente los que se incorporaban a la corriente politica nacionalista gallega (fuertemente popular y
de convicciones democratico-progresistas en su conjunto), que aspiraban a construir una sociedad
espafiola y gallega democratica y asentada en principios juridicos contractuales” (2008b: 265),
entre los que se encontraban trabajadores industriales, campesinos, profesionales liberales, funcio-
narios, profesores y una parte del sector mas progresista del clero catdlico.

La introduccion del gallego en las escuelas del franquismo a través de actividades fuera del horario
escolar o en centros privados puede definirse como testimonial. Empiezan a abrirse algunos claros
en un tiempo “gris y plomizo”, utilizando expresiones (traducidas) de Anton Costa, a través de
vias de colaboracion con movimientos catalanes, vascos, valencianos para renovar la escuela en
lo relativo a nuevas metodologias e introduccion de las lenguas y culturas propias a partir de los

12 Alonso Rios, A. «Defectos de nuestra escuela rural. Exotismo», £l Pueblo Gallego 3513 (1935): 16.
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afios sesenta (Costa Rico, 2012). Aunque podemos sefalar, ya con anterioridad, alguna iniciativa
aislada, como es el caso de Galaxia en el mundo editorial, que nace en ese momento de renaci-
miento cultural y cuyo proposito era el de prestigiar la lengua gallega, relegada al &mbito familiar
y coloquial e identificada como instrumento de las gentes incultas.'® En esta editorial, Ricardo
Carballo Calero, profesor de literatura y lengua gallegas en la Universidad de Santiago publica en
1966 su Gramdatica elemental del gallego comun (1968), y esta “normativa Galaxia” va a ser la
referencia basica al idioma durante las décadas de 1960 y 1970.'* Era necesario, pues, arrancar de
nuevo al gallego de los ambientes populares e izarlo al nivel patrimonial:

A los escritores que colaboraban en la nueva Editora les interesaba, sustantivamente, propor-
cionarle a la lengua recobrada en etapas anteriores impulsos universalistas; insuflarle una selva
de actualidad, capaz de vitalizarla, transformandola en vehiculo apto para manifestarse en to-
dos los ambitos culturales: desde la narrativa al ensayo, desde la expresion filosofica a la labor
de traducir las obras mas calificadas del genio universal. (Fernandez del Riego: 1974).

Como nos recuerda Franco Grande (1975: 97-100), en el catalogo general de publicaciones a la
venta de 1975, que abarca obras editadas entre 1950 y 1975, aparecen ya dieciocho libros infanti-
les'®, un libro escolar!® y otros dos relacionados con la problematica de la lengua.!” En ese mismo
almanaque, Valentin Arias, uno de los colaboradores literarios sefalaba, y aqui traducimos:

En Galicia, a la gente gallega, todavia no se le aplica una ensefnanza gallega. La ensefianza
que se aplica en Galicia (empezando por el idioma de Ia tarea escolar y acabando por la arqui-
tectura de los centros docentes) es una ensefnanza con las raices totalmente ajenas al pueblo
gallego.

La politica educativa que siguio a la confrontacion del 36 resultd incompatible con cualquier
muestra o manifestacion de galleguidadaqui. El uso del idioma gallego, la atencion a la cultura
gallega e incluso la consideracion demorada de nuestra realidad, en aquel momento fueron
excluidos de la ensefanza, a todos los niveles, en Galicia. Y como resultado, haciendo uso de
la via de la ensefanza entre otras, se opero un proceso sostenido de desgalleguizacion (Arias
Lopez, 1974, 117-118).

13 Al caso, tanto de la creacion de la Editorial Galaxia, como de otras circunstancias inclementes en este tiempo es
necesario tomar en consideracion la extraordinaria monografia elaborada por el profesor Henrique Monteagudo
(2021), salida a luz publica en los primeros dias de 2022, ya finalizada la presente contribucion.

14 Puede consultarse sobre este escritor y galleguista, a quien la Real Academia da Lingua Galega dedic6 el Dia das
Letras Galegas del pasado afio 2020, su Boletin n.® 381:
https://publicacionsperiodicas.academia.gal/index.php/BRAG.

150 abeto Valente (Jordi Cots, 1968), O globo de papel (Elisa Vives, 1967), Unha nova terra (Francisco Candel,
1968), Todos os nenos do mundo seremos amigos (Eulalia Valeri, 1968), Polo mar van as sardifias (Xohana Torres,
1968), O lobo e o raposo (Popular, 1967), Contos para nenos (Laureano Prieto, 1967), A galifia azul (Carlos Casares,
1968), O leon e o paxaro rebelde (Bernardino Grafia, 1969), Don Gaifar e o tesouro (Popular, 1970), Cousas de Xan
e Pedro (Popular, 1971), Miudo e a campariia dos grilos (Emilio Gregorio Fernandez, 1971), O neno mentirdan e o
lobo (F. Delgado Rodriguez, 1972), O Principiiio (Antoine de Saint-Exupery, 1972), O espanta-paxaros (Xosé Agrelo
Hermo, 1972), Calrifios e o abé (Xoan Carlos Arias, 1972), O bosque de Ouriol (Arcadio Lopez-Casanova, 1973), A
laranxa mais laranxa de todas as laranxas (Carlos Casares, 1973).

16 Lecturas galegas, 1 (1972).

17 A lingua galega na escola (Valentin Arias, 1970) y O problema galego da fala (Xoan X. Santamarina, 1971).
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Es de seialar que, anteriormente, en 1969, Edicids do Castro ya habia editado también con sentido
didactico el Caton Galego, de Ben-Cho-Shey, un libro de primeras letras compuesto en los afios
treinta.

Y sera de ese modo, coincidiendo con los ultimos afios del franquismo, cuando empiece a emerger
una considerable inquietud reivindicativa del uso de la lengua en el ambito educativo, lo que lleva,
aunque siempre de modo voluntarista, a una timida apertura en la aceptacion del gallego en las
aulas. La Ley General de Educacion de 1970 habia iniciado el camino de cierto reconocimiento
oficial a través del Decreto regulador de las lenguas regionales espafiolas (1433/1975 de 30 de
mayo), que autorizaba, de modo experimental, el estudio de las lenguas nativas como materia vo-
luntaria en los centros de Educacion Preescolar y de Educacion General Basica, fundamentando
argumentos proteccionistas y culturalistas muy basicos, como recoge el propio Preambulo:

La introduccion de las lenguas nativas en la Educacion Preescolar y en la General Basica se
Jjustifica, atendiendo, por una parte, a la necesidad de favorecer la integracion escolar del
alumno que ha recibido como materna una lengua distinta de la nacional, y por otra, al indu-
dable interés que tiene su cultivo desde los primeros niveles educativos como medio para ha-
cer posible el acceso del alumno a las manifestaciones culturales de tales lenguas.

O galego na escola (1970). Una de las primeras publicaciones pensadas para
ensefiar gallego en el contexto escolar.
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En este afio debemos sefalar una de las primeras publicaciones a cargo de Xestus Alonso Montero
y José Maria de Marcos Abajo, O Galego na Escola, que “ve la luz en un momento de legitimo y
creciente interés por las lenguas vernaculas, estudiado y canalizado de un modo oficial”. Sigue
diciendo en su presentacion, con notable cautela: “Pensado para el escolar de diez a catorce afios,
el libro recurre una y otra vez al castellano para sefalar de un modo metodico diferencias y seme-
janzas entre ambos idiomas. Creemos que de este modo un conocimiento reflexivo del gallego,
lejos de perjudicar o empobrecer el conocimiento del castellano, lo precisa y lo mejora” (1970: 5-
6). Con todo, requisitos tan restrictivos como la permisividad, voluntariedad y no inclusién en el
horario escolar, delatan las dificultades con las que esas lenguas “periféricas” se van incorporando
al ambito educativo, marcadas siempre por la marginalidad.'®

También por estas fechas, en 1971, y dentro de la Universidad de Santiago de Compostela, nace
el Instituto da Lingua Galega —dando continuidad a la creacion en 1965 de la catedra de Lingua
e Literatura Galega—, que publicé un método practico para la ensefianza del idioma gallego a
castellanohablantes en colaboracion con el ICE de la misma universidad, sirviendo de ensayo, de
este modo, la ensefianza de la lengua en colegios de EGB, Institutos de Ensefianzas Medias y
Escuelas de Magisterio. !

Un tempo novo: ;espacio para la esperanza?

Con la muerte de Franco y el cambio de régimen, se abre un nuevo capitulo en el contexto educa-
tivo para la lengua gallega. De la Espana “Una, Grande y Libre” se pasa a la “de las Autonomias™.
La propia Constitucion Espafola de 1978 establece en su articulo 3 que ademas del castellano, “las
otras” lenguas espafiolas seran también oficiales en las respectivas comunidades autonomas de

18 Sobre esta etapa debe leerse el trabajo de Anton Costa (2007), una narracion historico-educativa sobre el desarrollo
escolar operado en Galicia entre los afios sesenta y el fin de los noventa del siglo XX, en la linea de lo que aqui se
expone. Durante los afios sesenta, y también un cierto fin de etapa en el cierre de los afios noventa, se consolido y
desarrollo su actividad docente y educadora una nueva generacion de ensefantes, en el seno de la cual diversos grupos
de profesores formularon numerosos proyectos de innovacion y de reforma escolar que, en parte, también se llevaron
a la practica, contribuyendo, asi, a cambiar sustancialmente el conjunto escolar, que se encuentra hoy mucho mas
predispuesto a incorporar practicas de innovacion y de renovacion, lograndose con ello una educacion mas adecuada
con respeto a las necesidades y expectativas del Pais y mas congruente con su identidad patrimonial y cultural.

19 La presencia de la lengua en el sistema universitario gallego y el papel de la universidad en la normalizacion lin-
giiistica (uso en las aulas universitarias tanto por parte del cuerpo docente como del alumnado, ediciéon de textos y
otros materiales en gallego, prestigio social...) y, mas concretamente, aspectos sobre la formacion del profesorado en
las facultades, tanto el que imparte la asignatura de gallego como el resto de los grados universitarios, son temas
relevantes para un trabajo especifico que trascienden la extension e intencion de este texto, y que trataremos de abordar
en un futuro. De todos modos, cada una de las tres universidades cuenta con su propio Servicio de Normalizacion
Lingiiistica, encargado de proporcionar el apoyo técnico al proceso de ampliacion de usos de la lengua gallega en los
distintos ambitos de la vida universitaria y que se materializa, entre otras, en labores de correccion y traduccion de
textos, formacion lingiiistica, organizacion y coordinacion de actividades de dinamizacion lingiiistica, publicacion y
difusion de recursos etc., aunque sus propuestas no encuentren demasiado eco entre una parte significativa del profe-
sorado universitario. Y esto, teniendo en cuenta, ademas, que la institucién universitaria es un importantisimo agente
en la tarea de normalizar y prestigiar la lengua, sobre todo en ambitos como la medicina, el derecho o las ciencias.
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acuerdo con sus Estatutos, y se establece que la riqueza de las diferentes modalidades lingiiisticas
de Espafia es un patrimonio cultural que debe ser objeto de especial respeto y proteccion.

El primer paso normativo se da en el ano 1979, todavia en periodo preautonémico, cuando la Xunta
de Galicia aprueba el Decreto 1981/79 que reconoce por primera vez la ensefianza del gallego
como materia obligatoria a partir del curso 1979-80 en los niveles de Preescolar, Primaria y Se-
cundaria.?’ Conocido popularmente como Decreto de bilingiiismo, abria, ademas, la posibilidad
de utilizar el gallego como idioma vehicular en otras materias, pero con tal cantidad de condicio-
nantes que lo hacian practicamente inoperante, lo que dio lugar a una fuerte controversia social
entre los sectores favorables y contrarios a este incipiente, pero ya oficial, proceso de galleguiza-
cién normativa de la ensefianza.?!

Con la aprobacion del Estatuto de Autonomia en el afio 1981, el gallego pasa a ser considerado
lengua propia y oficial de Galicia junto con el castellano. Su Articulo 5 dice textualmente: “Os
poderes publicos de Galicia garantirdn o uso normal e oficial dos dous idiomas e potenciaran o
emprego do galego en todolos planos da vida publica, cultural e informativa, e disporan os medios
necesarios para facilita-lo seu cofiecemento”. En el mismo articulo se garantiza la no discrimina-
cion a causa de la lengua y se establece como competencia exclusiva de la Comunidad Autonoma
la promocion de su ensefianza. Esta, junto con el resto de las competencias educativas, fueron
transferidas por Real Decreto 1763/1982, de 24 de julio (BOE del 31 de julio) y hecho efectivas a
partir de 1 de julio de 1982.

El Estatuto permitio la aprobacion de nuevas medidas para regular la situacion del gallego en el
contexto escolar, ademas de en otros ambitos de la vida publica. Cuando el gallego empezo a
utilizarse en la ensenanza, la administracion, la radio y television, en el Parlamento, en el discurso
politico... después de algunos intentos previos, fue necesario articular una norma para la lengua
escrita y tratar de fijar un estandar oral que funcionase como variedad académica aglutinadora y
como referente simbolico con el objeto de reforzar la conciencia de comunidad lingiiistica y cul-
tural diferenciada (Silva Valdivia, 2008: 23). De este modo, la lengua gallega dispuso de un codigo
oficial a partir del Decreto 173/1982 de 17 de noviembre de Normativizacion da Lingua Galega,
mediante el cual se aprueban oficialmente las primeras normas ortograficas y morfolédgicas, popu-
larmente conocidas como NOMIG, elaboradas conjuntamente por la Real Academia Galega
(RAG) y el Instituto da Lingua Galega (ILG).??

20 Hay que contextualizar esta aplicacion normativa en la ruptura con el régimen anterior y en la apertura democratica
que se estaba dando en el conjunto del Estado. Medidas que ya estaban siendo impulsadas desde Catalufia y a las que
seguirian las otras dos nacionalidades historicas.

21 Paralelamente, tienen lugar las primeras elecciones municipales democraticas después del franquismo. Constituidas
las primeras corporaciones, varias entidades locales, a instancias de organizaciones politicas nacionalistas, aprobaron
resoluciones declarando el gallego “lengua oficial” de la Corporacidn, anticipandose a la legislacion que habria de
aprobarse a partir del Estatuto de Autonomia.

22 En los afios siguientes se crea una compaiiia publica de television mediante la Ley 46/1983, de 26 de diciembre,
reguladora del Tercer Canal de Television. Mas tarde, en 1985, nace la Compaiiia de Radio Television de Galicia, con
la misiéon “de servicio publico consistente en la promocion, difusion e impulso de la lengua gallega, asi como la
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Y para responder a esta necesidad de normalizar el idioma, el Parlamento de Galicia aprobaba por
unanimidad la Lei 3/1983 de 15 de junio de Normalizacion Lingiiistica de Galicia, que pretendia
garantizar, de acuerdo con el establecido en el articulo 3 de la Constitucion y en el 5 del Estatuto,
la igualdad del gallego con el castellano como lenguas oficiales y asegurar la normalizacioén del
gallego como lengua propia de nuestro territorio. La LNL nacio, inicialmente, para defender la
oficialidad del gallego en la ensefianza y la presencia obligatoria de la lengua y la literatura galle-
gas como materia curricular en todos los niveles educativos no universitarios (Fernandez Paz,
2009: 51).2 Y en este sentido, deberia haberse convertido en la herramienta mas importante de
planificacion lingiiistica, al establecer que el gallego es la lengua propia de la Comunidad y que
todos los gallegos y gallegas tienen el deber de conocer su lengua y el derecho de usarla, situdndola
asi en igualdad juridica con el castellano. Pero a consecuencia de un recurso presentado por el
delegado de Gobierno del Estado nombrado por el PSOE, Domingo Garcia-Sabell, el Tribunal
Constitucional declard inconstitucional el inciso de “deber de conocerla” consagrando asi una de-
sigualdad juridica fundamental entre ambas lenguas. Ese mismo afio la Associagcom Galega da
Lingua (AGAL) publica el Estudo critico das Normas ortograficas e morfoloxicas do idioma ga-
lego (Estudio critico de las Normas ortograficas y morfologicas del idioma gallego), referente del
reintegracionismo ‘“de maximos”, y presentado por sus partidarios como la normativa reintegra-
cionista.”* Y es de sefialar que desde algin tiempo atras se venia larvando un intenso debate entre
diferentes sensibilidades, en las que se incluyen lingiiistas, escritores y educadores, todos ellos
comprometidos aunque con miradas controvertidas, en la tarea de perfilar un corpus normativo
para la lengua, entre el gallego y gallego-portugués, lo que acabd por fraccionar el movimiento de
docentes reintegracionistas “de maximos”, “de minimos”, lusistas o normativistas. ..

Con la aprobacion de la LNL se inicia un complicado proceso que, en palabras del sociolingiiista
Henrique Monteagudo, partia de un aprendizaje social y colectivo improvisado, al desconocer, de
partida, en qué consistia exactamente (2012: 20-24). Se emprendia, en la teoria, y aprovechando
el cauce que dejaba abierto la Constitucion Espafiola de 1978, un camino progresivo en Galicia
que deberia haber transformado un escenario real, caracterizado hasta ese momento por la discri-
minacion de la propia lengua, por otro escenario, ‘ideal’, que llevase a conseguir la igualdad efec-
tiva frente al castellano. En este sentido, se hacia necesario recuperar las sefias de identidad,

atencion a la mas amplia audiencia, ofreciendo calidad y la maxima continuidad y cobertura geografica, social y
cultural, propiciando el acceso a los distintos géneros de programaciones y a los eventos institucionales, sociales,
culturales y deportivos, dirigiéndose a todos los segmentos de publico, edades y grupos sociales, y favoreciendo acti-
vamente la difusion cultural, intelectual y artistica y de los conocimientos civicos, econémicos, sociales, cientificos y
técnicos mediante toda clase de emisiones en lengua gallega realizadas por dicha Compaiia a través de las sociedades
Radiotelevision de Galicia, S.A. y Television de Galicia, S.A., asi como de cualquier otra que pueda crear en el futuro”
(Ley 9/1984, de 11 de julio, de creacion de la Compaiia de Radio-Television de Galicia. Art. 1, 1.1).

23 Esta norma trataba de garantizar que el alumnado, al término de las etapas de ensefianza obligatoria alcanzase una
competencia en las dos lenguas oficiales, independientemente de cual fuese su lengua familiar y su lengua habitual.
Un objetivo basico, en buena medida, sin conseguir. Véase: Fernandez Paz (2009).

24 https://es.wikidat.com/info/Normativa del idioma gallego

25 Véase sobre este aspecto: Rodriguez Sanchez (2015).
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difuminadas durante centurias alrededor de connotaciones negativas y de prohibiciones expresas
cuando no de prejuicios absurdos, a través de una decidida politica lingiiistica, para la cual se
disponia de todo lo necesario: respaldo social, capacidad juridica y autonomia politica. Pero falto
lo mas importante, quiza, en aquellas circunstancias: voluntad e implicacion ‘afectiva’ de una
buena parte de los responsables politicos, que provenian directamente del franquismo, en los su-
cesivos gobiernos del Partido Popular.

FALALLE GALEGO

“Falalle galego” (hablale gallego). La primera campaiia oficial de promocion
de la lengua. 1984.

Y aunque la ley 3/1983 afirmaba explicitamente la oficialidad del gallego en la ensefianza y la
presencia obligatoria de la lengua y literatura gallegas como materias curriculares en todos los
niveles educativos no universitarios (Art. 12), el primer desarrollo de la LNL que se dio a través
del Decreto 135/1983, por el que se establecia el uso indistinto de cualquiera de las lenguas ofi-
ciales (con el anadido de que se debia asegurar un equilibrio entre ellas) recibia en el sistema

-109-



http:// revista.muesca.es. ISSN 1989-5909 | Cabds n227 junio 2022, pags. 95-136
DOI: https://doi.org/10.35072/CABAS.2022.89.92.006

educativo un tratamiento muy restrictivo, similar al de una lengua extranjera, ya que Unicamente
se obligaba a su aprendizaje como materia (Fernandez Paz, 2009: 52). Y, en consecuencia, el pro-
ceso normalizador no solo se freno, sino que, en opinidon de Valentina Formoso (2013: 136), re-
trocedi6 como consecuencia de la debida atencion al imaginario existente alrededor de las lenguas
en la sociedad gallega. Como indican Garcia Negro y Costas Casas, y aqui traducimos, “la asig-
naturizacion de la lengua y literatura gallegas, al comienzo de los afios ochenta, supuso una incor-
poracién herida, inadecuada, del idioma del pais al sistema escolar, porque no se acompaiio de la
necesaria implantacion del gallego como lengua vehicular para la ensefianza de otras materias, tal
y como ya existia desde finales de la década de los setenta: mas bien fue el intento de reducir, de
congelar la presencia del gallego en la escuela a través de su estudio no expansivo” (1995: 9).

Sobre estos antecedentes, la Xunta de Galicia se limita a gestionar el desarrollo de los dos idiomas
en el ambito educativo para dar cumplimiento burocratico a la ley, sin mayor implicacion ni sen-
sibilidad ante las dificultades que ya se observaban alrededor de la lengua propia. Gestion de la
que estuvo encargada la Conselleria de Educacion a través de los departamentos, en aquel mo-
mento, de Ordenacion Educativa y de Inspeccion. Y en este sentido se van logrando algunos avan-
ces sobre el papel, como la resolucion, tres afios después, en la que se establece que desde el curso
1986-1987 se imparta en gallego en la Educacion Primaria, “por lo menos” el area de Ciencias
Sociales, ademas de la materia de Lengua gallega. Pero, como indica uno de los escritores mas
conocidos y valorados en el ambito de la literatura infantil y juvenil, ademas de profesor en con-
tacto directo con esta problemadtica, Agustin Fernandez Paz (2009: 52), fue necesario esperar un
curso mas para que apareciese una nueva norma donde, por primera vez de modo obligatorio, se
legislaba el uso del gallego como lengua vehicular en una parte de curriculum.?® Esta norma, junto
con el Decreto 221/1990 de 22 de marzo, por el que se crea la Comision Coordinadora para a
Normalizacién Lingiiistica,?’ que entra en vigor en el curso 1990-1991, sirvié también de timido
impulso para que se abandonase la pasividad observada en afios anteriores.”®

Pese a encontrarnos ya en un entorno favorable para acometer con una cierta cobertura juridica y
politica el problema de la regresion lingiiistica en la sociedad gallega, los escasos avances experi-
mentados son la consecuencia evidente del desinterés politico por realizar esa labor de desarrollo
normativo que necesitaba la LNL. Si exceptuamos el ambito de la ensefianza y de la toponimia, y
mas relativamente el de la funcion publica, las normas con contenido lingiiistico son anecddticas.
Y aun en esos dmbitos se hace patente la ausencia de una verdadera planificacion lingiiistica que

26 Orden de 31 de agosto de 1987 en el que se regulan los minimos obligatorios para la ensefianza en gallego dando
desarrollo normativo a la LNL en el ambito educativo. En concreto, el articulo 6 decia que “en los ciclos medio y
superior de EGB se impartira en gallego, por lo menos, ¢l area de Ciencias Sociales”. Sin embargo, Preescolar y Ciclo
Inicial seguian rigiéndose por lo mismo que se indicaba en el Decreto anterior.

27 El Decreto 221/1990, de 22 de marzo, por €l que se crea la Comision Coordinadora para la Normalizacion Lingiiis-
tica, establece como finalidad para la Comision promover y potenciar el uso de la lengua gallega, a través de una serie
de acciones que coinciden, punto por punto, con las senaladas en la ley.

28 La Orden marcaba unos minimos de obligado cumplimiento, indicando luego que cada centro arbitraria las medidas
precisas para, en funcion de su situacion lingiiistica de partida, planificar el uso de las dos lenguas en el curriculum.
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fuese fijando, progresivamente, objetivos de mejora y al mismo tiempo evaluando los resultados
(VV.AA., 2005: 57). En este sentido debemos rescatar la siguiente reflexion de Francisco Veiga:

Analizada la presencia social de la lengua de Galicia y la normalidad o anormalidad del propio
pais a lo largo de Ios siglos, se descubre que, en efecto y aunque parezca muy lejano en el
tiempo, hubo una época en la que fuimos gallegos gallego-hablantes; de otra forma, que vivi-
mos en gallego, sintiendo en gallego y hablando en gallego. Lastima que, tras los episodios
que provocaron la pérdida progresiva de nuestra identidad, nos hayamos ido convirtiendo
progresivamente en castellanos gallego-hablantes, es decir, en individuos que, aun luchando
por conservar un idioma que durante mas de tres siglos estuvo privado de su desarrollo culto,
fuimos asumiendo progresivamente modos de vida, mentalidades que —mas alla de la propia
evolucion de los tiempos— nos vinieron dados de otras latitudes. (... Podemos concluir que la
focalizacion errada del objetivo normalizador nos va a llevar irremediablemente, no ya a la
formacion de castellanos gallego-hablantes, sino al afloramiento progresivo —;no estamos ya
en el proceso? — de generaciones de auténticos castellanos castellano-hablantes. Una conse-
cuencia logica del aislamiento de la lengua, de su concepcion en formato burbujay, en fin, de
su extranjerizacion.*®

No es dificil deducir que las politicas educativas desarrolladas en toda la etapa autonémica (o su
ausencia, en algunos casos) obtuvieron escasos resultados. Los timidos avances fueron, ademas de
irrelevantes, espaciados en el tiempo, de modo que como afirma el movimiento de renovacion
pedagogica Nova Escola Galega, la sangria era mayor de lo que las escasas vendas podrian atajar,
y estuvieron centrados casi exclusivamente en el campo de la ensefianza (2010b). En buena medida
por la ambigiiedad de los objetivos de la politica lingiiistica de los gobiernos de Manuel Fraga,
mas preocupados por llegar a consensos de minimos que a desarrollar una verdadera politica lin-
giiistica, orientada a la preservar y promocionar la lengua propia de la Comunidad.

Posteriormente, las Ordenes de 12 de junio®® y 26 de julio®' van a determinar los planes para el
uso de idioma gallego en Educacioén Primaria y Secundaria, y la constitucion de los equipos de
normalizacion lingtiistica (ENL) en los centros de Educacion Secundaria. Dichos equipos, creados
en el curso 1991-1992 “con mucho voluntarismo, escasa formacion, menos medios y ningln re-
conocimiento” (Formoso, 2013: 136) se ocuparian de planificar, disefiar y ejecutar actividades
educativas. A pesar de la escasa implicacion desde la politica, muchos profesionales desarrollaron
proyectos excelentes que incidian en los usos y también en las actitudes, pero desgraciadamente
fuera de un plan normalizador, todavia por fijar, no pasaron de experiencias puntuales. Aspecto
que se quiso cambiar a partir del curso 2006-2007, cuando la Administracion dependiente del go-
bierno bipartito PSOE-BNG, que llega a la Xunta con otra concepcion del valor patrimonial de la

% Francisco Veiga. Texto inédito que debo a su generosidad.

30 Por la que se regula la organizacion de las actividades docentes durante el curso 1990-91 en los centros de Bachi-
llerato, Formacion Profesional e Institutos de Educacion Secundaria y Profesional (DOG 5 de julio 1990).

31 Por la que se regula la organizacion de las actividades docentes durante el curso 1990-91 en los centros de Educacion
Preescolar, Educacion General Basica, Educacion Especial y Educacion Permanente de Adultos (DOG 243 12 dec.
1990)
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lengua y de su necesaria normalizacién, les concedié un nuevo impulso, como asi lo refleja el
Decreto 124/2007, que promocionaba el gallego como lengua vehicular de la ensefianza.

Asi las cosas, tal como sefiala un reciente informe del Seminario de Sociolingiiistica de la RAG,
la institucionalizacion de la lengua gallega llevada a cabo desde los afos 80 posibilitaba una me-
jora sustancial de las competencias lingliisticas pudiendo considerar en la actualidad a Galicia
como una sociedad bilingiie, “una situacion excepcional dentro de las lenguas minorizadas de Eu-
ropa y uno de los grandes puntos fuertes para la reproduccion del gallego” (2018: 29).

Volviendo a la LNL, los cambios legislativos derivados de la implantacién progresiva de la
LOGSE a partir de 1990, que trajo consigo una nueva estructuracion del sistema educativo, unos
nuevos curricula y unos nuevos objetivos generales para las sucesivas etapas, llevaron a una ac-
tualizacion del marco legal de la lengua gallega, que se plasmoé en el Decreto 247/1995 de 14 de
septiembre, por el que se da desarrollo a la ya citada Ley 3/1983, de Normalizacion Lingiiistica.
Esta nueva norma intentaba avanzar en la linea marcada para conseguir la competencia plena en
las dos lenguas oficiales,** entendiendo que “a lingua constitiie unha das bases esenciais da iden-
tidade do pobo e o madis forte vencello de union entre as suas xentes”. Recomendaba, ademas,
necesarios mandatos que garantizasen el ambito educativo como espacio privilegiado para el
aprendizaje de la lengua gallega, y la implantacion de habitos a favor del idioma oficial de Galicia
junto con el castellano. Ajustado al marco de la LOGSE, el texto dictaba que la lengua vehicular
en cada etapa pasaba por ser la lengua materna predominante entre el alumnado en Educacion
Infantil y Primer Ciclo de Primaria, prestando atencion a la introduccion del castellano; y que en
el resto de las etapas seria el gallego para unas materias concretas ampliables por los centros hasta
un techo maximo del 50 %. Y a pesar de que su redaccion suponia un avance significativo, en la
practica se redujo, en muchos casos, al uso de los libros de texto de Ciencias Naturales y Ciencias
Sociales escritos en gallego, sin que esto garantizase el uso de esta lengua en las aulas por parte
del profesorado, llevando a lo que se dio en llamar “bilingiiismo arménico”, presentado por la
Administracion como finalidad de su proyecto normalizador (Formoso, 2013: 137).%

32 Para la Educacion Infantil y el 1er Ciclo de Educacion Primaria, se sefialaba que el profesorado “usara en la clase
la lengua materna predominantemente entre el alumnado, tendra en cuenta la lengua ambiental y cuidara que adquieran
de forma oral y escrita el conocimiento de la otra lengua oficial de Galicia, dentro de los limites propios de etapa o
ciclo. En los Ciclos 2 y 3 de Educacion Primaria se impartiran en gallego dos areas de conocimiento, por lo menos,
siendo una de ellas Conocimiento del medio natural, social y cultural (Fernandez Paz, 2009: 54).

33 Aunque no especificamente por lo que aportan, es importante mencionar también los Decretos 324/1996 de 26 de

julio (DOG 9 de agosto) y 374/1996 17 de octubre (DOG 21 de octubre) en el desarrollo de la LOGSE. Por el primero
se aprueba el Reglamento Organico de los institutos de educacion secundaria, teniendo como punto de partida el papel
fundamental del profesorado, la autonomia organizativa, pedagogica y de gestion de los centros, la adecuacion a la
estructura organizativa y la participacion de los distintos sectores de la comunidad educativa en la vida de los centros
y su contextualizacion en el entorno de Galicia; por el segundo, el Reglamento Organico de las escuelas de educacion
infantil y de los colegios de educacion primaria. Tiene interés mencionarlos porque en la linea del anterior, propor-
cionan el marco legal para el funcionamiento de los centros como entidades integradas en una determinada realidad,
a fin de contribuir a una auténtica ensefianza en gallego, respondiendo a las caracteristicas socioeconémicas y cultu-
rales propias de cada contexto.
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Un afio mas tarde, a propuesta del conselleiro de Educacion e Ordenacion Universitaria, previos
los dictamenes del Consello Escolar y del Consello Consultivo, se aprueba el Decreto 66/1997 de
21 de marzo, por el que se modifica parcialmente el ya citado 247/1995 en los articulos 1 y 2. En
el primero, se contempla que la lengua utilizada por los centros y la administracién educativos
debe ser la gallega, al igual que en los documentos oficiales y en la actuacion administrativa de
dichos centros. En el segundo, se indica que, para hacer efectivo el derecho a la educacion, el
profesorado adoptara las medidas oportunas con el fin de que el alumnado que carezca del dominio
suficiente de la lengua gallega pueda seguir con aprovechamiento las ensefanzas que se impartan
en esta lengua. Pero el Estudio sobre o uso do idioma galego, elaborado por la Direccion Xeral de
Politica Lingiiistica de la Xunta de Galicia, desvelaba en 1998 un incumplimiento escandaloso y
unos resultados mas que preocupantes, agudizados, precisamente en Educacion Infantil y en el
Primer Ciclo de Educacion Primaria. De este modo, iniciado el siglo XXI, la evidencia del aban-
dono en el uso y de que el déficit social de la lengua comenzaba a resultar alarmante llevo a que,
durante el ultimo gobierno del PP, se impulsase el conocido Plan Xeral de Normalizacion da Lin-
gua (PXNL) en 2004 que, aunque llego a ser aprobado en el Parlamento de Galicia, al no alcanzar
fuerza normativa, tampoco llego a tener la deseable eficacia.

Hasta este momento, la lengua habia ido perdiendo hablantes de modo continuo durante el siglo
XX, pero siempre conservé la condicion de lengua mayoritaria (Freixeiro Mato, 2010: 20). Sin
embargo, en las ultimas décadas el proceso de sustitucion lingiiistica se acelerd vertiginosamente,
de modo que en el transito del siglo XX al XXI parece haberse roto definitivamente la cadena de
transmision intergeneracional, al tiempo que se ponia en cuestion su condicion de lengua mayori-
taria. Como apunta Monteagudo (2005: 417-418), no se trata de una evolucion a paso ligero, sino
de una coyuntura critica, seguramente de una auténtica catastrofe. Atendiendo a los estudios que
periodicamente realiza el Seminario de Sociolingiiistica de la RAG, en concreto el Mapa Socio-
lingiiistico de Galicia 92, la conclusion que ofrece es que el gallego llega a la ultima década del
siglo XX como una lengua todavia mayoritaria en amplios sectores de la poblacion rural, pero
habiendo perdido esa condicion en el ambito urbano y més atn entre la juventud y la infancia,
donde camina aceleradamente hacia la marginalidad (Freixeiro Mato, 2010: 22). Y situandonos en
la mejor perspectiva que senala que el gallego podria estar, en el conjunto del pais, por encima del
50 % de hablantes que lo tienen como lengua propia y habitual, este optimismo se difumina al
considerar que ese porcentaje no se mantiene en el ambito urbano y entre la juventud y la infancia,
parametros que marcan de manera inequivoca la tendencia del futuro. En esa linea, estudios como
el de Gabriel Rei-Doval (2007) confirman el proceso de sustitucion del gallego por el castellano
en las siete grandes ciudades del pais. Porque si es verdad, como indica NEG (2007), que se con-
tuvo en buena medida el proceso de no reproduccion de la lengua gallega, también es cierto que
se carece, a estas alturas, de capacidad para invertirlo, y cada vez toca unas cotas mas bajas (el
castellano es con claridad la lengua hegemonica de las generaciones mas jovenes), por lo que a
medida que se vaya completando el proceso vegetativo, el castellano pasara irremediablemente a
ser la lengua mayoritaria de Galicia (Subiela, 2001). Més alla del bilingliismo (armonico) o de la
diglosia, es lo que algunos autores denominan “colingiliismo”, es decir, la interferencia paulatina
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del castellano, y sobre la que existe cada vez menor resistencia por parte del gallego. En ese sen-
tido, algunas voces sefialan que, en la actualidad, los Gnicos jovenes que pueden aspirar a ser bi-
lingties en Galicia viven en el medio rural en un sentido no restricto. Ni los urbanos ni los periur-
banos van a serlo, en general. Es mas, la juventud que reside en el mundo rural estd en absoluta
posicion de privilegio en cuanto a sus condiciones de crianza, en contacto con mundos muy dife-
rentes, conociendo el medio... y a 30 minutos de cualquier experiencia a la que tienen acceso los
urbanos y periurbanos.

Volviendo al PXNL, este fue elaborado por un amplio numero de representantes de diferentes
ambitos profesionales y, tras su discusion y revision por parte de las fuerzas politicas, se aprobd
por unanimidad en el Parlamento de Galicia en septiembre do 2004. Parlamento en el que, dicho
sea de paso, el actual presidente de la Xunta ocupaba un escafio, siendo ademads vicepresidente de
aquel Gobierno. En el campo educativo, entre otras medidas, se demandaba una nueva norma que
asegurase la adquisicion por parte del alumnado de la doble competencia en su lengua familiar y
que, progresivamente adquiriese una competencia en la otra lengua oficial. Paralelamente, la RAG
realizaba una revision de las normas ortograficas y morfoldgicas del idioma, mediante un proceso
de consulta que se inicid en 2001 y culminé en junio de 2003, dando como resultado la conocida
como “Normativa de la Concordia” o “acordo para a convivencia”, segin expresion del filologo
Francisco Ferndndez Rei, debido al debate suscitado y posiciones muy enfrentadas fruto de una
intensa, aunque muy focalizada, preocupacion social (2018: 109). Esta preocupacion, presente en
algunos sectores de la sociedad, acab6 por satisfacerse, ya con otro escenario politico, cuando al
Gobierno de la Xunta llegan, formando coalicion, el Partido Socialista Obrero Espaiol y el Bloque
Nacionalista Galego.

El Decreto 124/2007 de 28 de junio, promovido por este nuevo gobierno bipartito, daba un
impulso cualitativo al uso y promocion del gallego en la ensefianza y significd un paso considera-
ble, aunque insuficiente a todas luces, en la recuperacion de la presencia de la lengua en el &mbito
educativo. Presencia que, partiendo de la escuela, habria de seguir su paulatina normalizacion en
otros 4mbitos de la sociedad.** Empieza afirmando que la lengua constituye un elemento basico
de identidad cultural y representa un valor fundamental de cohesion en una determinada comuni-
dad. Al mismo tiempo dicta que es deber de la Administracion educativa, de los centros de ense-
flanza dependientes de ella y del personal a su servicio la utilizacion, con caracter general, de la
lengua gallega y el fomento de su uso oral y escrito tanto en sus relaciones mutuas e internas, como
en las que mantengan con las administraciones territoriales y locales y con las demds entidades
publicas y privadas de Galicia, sin que esto suponga una restriccion de los derechos del personal
docente.

Contempla, ademas, planes de formacion para el profesorado con el fin de garantizar que todo el
personal de los centros educativos y de los servicios de apoyo que dependa de la Conselleria tenga

34 Sobre esta norma puede consultarse: Nova Escola Galega (2007).
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un conocimiento de los aspectos sociolingiiisticos del idioma y una competencia oral y escrita
suficiente para comunicarse y para desarrollar su actividad profesional en gallego, con especial
atencion al personal en practicas. Asi mismo, establece el reparto en el horario escolar. Merece la
pena destacar que esta norma tomaba, entre otras medidas, la de atender a los funcionarios en
practicas mediante un curso de formacion especifico de terminologia, estilos, leguajes propios de
la especialidad y aspectos sociolingiiisticos para el desarrollo correcto en gallego de sus funciones
y tareas (Art. 4).

Este decreto aparece en el marco de una nueva reforma, la LOE, y en un momento en el que el
Consello Escolar de Galicia (Xunta, 2006) publicaba un informe denunciando un grado de fracaso
insolito de la legislacion, pero sobre todo de la Administracion educativa al no velar por el cum-
plimiento, ni siquiera, de la normativa en aquellas materias en las que el gallego es obligatorio.
Por lo tanto, la normalizacion que la ley preconiza estaba muy lejos de alcanzarse. En su esencia,
como afirma Nova Escola Galega (2007) el término normalizacioén deriva de la expresion “hacer
normal”. Aplicado a la sociolingiiistica, el proceso de normalizacion debe procurar que la lengua
gallega consiga una posicion de normalidad en todos y cada uno de los ambitos de la vida de los
gallegos y gallegas. Posicion usurpada, como hemos visto, por razones histéricas, sociales y poli-
ticas al largo de los seis-cinco tltimos siglos.

De este modo, en las ensefianzas de régimen general y en la educacion de personas adultas, reco-
gidas en la LOE, se asigna globalmente el mismo nimero de horas a la ensefianza de la lengua
gallega y de la lengua castellana. En las clases de lengua gallega y literatura y lengua castellana y
literatura, se dicta el uso, respectivamente, del gallego y del castellano, tanto por parte del profe-
sorado como por parte del alumnado, pudiendo utilizarse, ademas, el castellano en las programa-
ciones y otros documentos didacticos referidos a esa lengua.

En la etapa de educacion infantil, se prescribe el uso de la lengua materna predominante entre el
alumnado, teniendo en cuenta la lengua del entorno y cuidando que este adquiera, de forma oral y
escrita, el conocimiento de la otra lengua oficial, dentro de los limites propios de la correspondiente
etapa o ciclo. En el caso de entornos castellanohablantes, la utilizacion en esta etapa de la lengua
gallega como lengua de comunicacion y ensefianza, debia ser como minimo igual a la de la lengua
castellana. De igual modo, habria de fomentarse la adquisicion progresiva de la lectura y de la
escritura en gallego, a fin de convertirse en el idioma base del aprendizaje para obtener una com-
petencia que le permita comunicarse normalmente en gallego con el alumnado y el profesorado.
La lengua materna predominante en esta etapa deberia ser determinada por el claustro, de acuerdo
con los criterios establecidos en el proyecto lingiiistico, y para su establecimiento deberian tenerse
en cuenta, entre otros, los datos aportados por el mapa sociolingiiistico de Galicia, los datos esta-
disticos oficiales y la informacion aportada por los padres y madres.

En toda la etapa de la educacion primaria, el Decreto 124/2007 debia garantizar el cumplimiento
del Plan Xeral de Normalizacién da Lingua aprobado por el Parlamento en 2004 (PXNL), impar-
tiéndose obligatoriamente en gallego las areas de Matematicas, Conocimiento del medio natural,
social y cultural y Educacion para la ciudadania y derechos humanos, a fin de garantizar la com-
petencia lingiiistica propia de cada nivel en las dos lenguas oficiales de la comunidad auténoma.
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En la Educacion Secundaria Obligatoria habrian de impartirse en gallego las materias de Ciencias
de la naturaleza, Ciencias sociales, Geografia e historia, Matematicas y Educacion para la ciuda-
dania. Cuando la materia de Ciencias de la naturaleza se desdoblase en Biologia y Geologia, por
un lado, y Fisica y Quimica por otro, ambas habrian de impartirse en gallego. Ademas, el claustro
deberia completar el nimero de materias, excluida la que la LOE determina de caracter voluntario
para el alumnado, a fin de garantizar el cumplimiento de lo establecido para esta etapa en el men-
cionado PXNL. En el Bachillerato el alumnado deberia recibir, como minimo, ¢l 50 % de su do-
cencia en gallego, en los términos establecidos para esta etapa en el Plan. Por ltimo, en la Forma-
cion Profesional Especifica, en las Ensefianzas Artisticas y en las Deportivas, de Grado Medio o
Superior, habrian de impartirse en gallego los mddulos atribuidos a la especialidad de Formacion
y Orientacion Laboral y los médulos profesionales que decida la direccion, oidos los departamen-
tos correspondientes, que deberan suponer el cumplimiento de los establecidos para esta etapa en
el PXNL.

Cargas de profundidad: Guerra a la imposicion...

Con la llegada del Partido Popular de nuevo al gobierno de la Xunta con Alberto Nufiez Feij6o en
la presidencia, y tratando de cumplir una de sus promesas electorales, se puso en marcha una cam-
pafia para promover una nueva norma con la que contrarrestar, asi, lo que un sector minoritario
pero muy combativo de la sociedad autodenominado “Galicia Bilingiie”, apoyado por el poderoso
lobby de la educacion privada y una parte importante del Partido Popular, dio en definir como “la
imposicion del gallego”, rechazando mantener los elementos simbolicos de una politica de norma-
lizacion y reclamando que el discurso de la libre eleccion de lengua vehicular no se limitara a la
implementacion sino que se convirtiera en el contenido de la politica en el nuevo escenario (Lo-
sada, 2012: 292-293). Tal y como se sefiala mas arriba, parece ser esta una carga de profundidad
perpetrada con efectos gravisimos desde un gobierno conservador®® que legisla en contra de la
salud y perspectivas de futuro de un bien tan preciado para el conjunto de la ciudadania como
deberia ser la lengua propia, fundamental patrimonio inmaterial, con tantas resonancias materiales,
de una comunidad humana. Un golpe en el que se conjugaron todos los elementos necesarios para
eliminar un proceso normalizador que con timida prudencia se habia iniciado algunos afios atras.
Un proceso normalizador que habia reclamado el Parlamento de Galicia mediante el ya citado
PXNL en 2004 y pretendia aplicar el Decreto 124/2007 por iniciativa del anterior gobierno bipar-
tito.

35 Gobierno que el Partido Popular consigue en 2009 mediante una ajustada mayoria absoluta por apenas 3000 votos
y un diputado mas que el resto de las fuerzas politicas (PSOE y BNG).
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LIBERDADE, IGUALDADE E XUSTIZA PARA O GALEGO
EMOS

MANIFESTATE POLA LINGUA! »

Sexta feira (venres), 17 de maio de 2019 45 12.00 h ERATERA

Inférmate do actn na ta comarea an quaremosgalego.gal

GALEGO!

Plataforma “Queremos Galego”, 2019. Cartel convocante a manifestacion en de-
fensa de la lengua.

Contra este proceso, timido pero inédito hasta ese momento, empezaron a alzarse algunas voces,
contrarias a la normalizacién, que no fueron suficientemente ignoradas por la Administracion. Se-
nala Formoso que, tanto las familias como la comunidad docente, percibieron que se iniciaba un
proceso “en serio” para lo que, dicho sea de paso, no se prepard a una sociedad que, influida
mediaticamente, en especial en algunos sectores mas predispuestos, absorbi6 sin dificultad aquel
discurso anti-normalizador a partir de un diagnoéstico estrictamente ideologico, entendiendo por
ideologia una vision deformada de la realidad basada en lo que Narciso de Gabriel denomind
“ideologia de la imposicion” (2010: 112).

Un problema sociolingiiistico en el que el principal partido en la oposicion, el Partido Popular,
encontr6 un elemento de enganche para articular una de sus principales bazas electorales
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arrojandose en brazos de los negacionistas (Bouza, 2012: 303). Paralelamente, algunos medios de
comunicacion se prestaron como amplificadores de un discurso inconsistente y falaz en lo cienti-
fico, y engafioso en lo politico pero extraordinariamente eficaz para argumentar esa supuesta im-
posicion del gallego por parte de los que denominaron “talibanes de la lengua”, instalados en la
Administracion, en el Gobierno autondmico bipartito, en algin partido politico nacionalista y en
algtn sindicato afin a ese partido; infiltrados en los centros de ensefianza y en otras instancias de
la sociedad como el Consello da Cultura o la Real Academia, ademas de en los sectores progresis-
tas de la cultura audiovisual, musical, artistica y literaria.® Y no tardaron en llegar promesas elec-
torales oportunistas para el &mbito educativo, basadas en lo que podiamos denominar “liberaliza-
cion de la obligacion” a través de la libertad de eleccion de la lengua por parte de familias y alum-
nado. Promesas que fueron arropadas sin bochorno por movilizaciones y apoyo politico en plena
campafia por aquellos lideres, aun en la oposicion, que poco tiempo atras, en el Gobierno de Ma-
nuel Fraga, habian aprobado por unanimidad el ya citado Plan Xeral de Normalizacion da Lingua
de 2004. Pero, como senald Fermin Bouza,

muy al contrario de lo que denuncia esa tremenda agresividad de los guardianes de las esen-
cias patrias, libertarias y democraticas, la realidad es muy testaruda con los hechos, y la verdad
es exactamente la opuesta: una lengua de Estado, el castellano, va desplazando por la propia
dinamica economica y por las paralelas presiones politicas o represiones a tales lenguas peri-
féricas, que en el momento actual muestran una situacion agonica que exige reaccionar y ela-
borar leyes recuperacionistas de acuerdo, entre otras cosas, con la Carta europea de las len-
guas regionales o minoritarias, firmada por el Reino de Espana con fecha de 9/4/2001 y que
entro en vigor el 1/8/2001, y a la que Espafna se debe (2012: 300-301).

El Decreto 79/2010, de 20 de mayo, como los anteriores (Decreto 173/1982 de 17 de noviembre,
Decreto 247/1995, de 14 de septiembre o Decreto 124/2007, de 28 de junio ya mencionados) cita
el marco lingiiistico establecido por la Constitucion Espaniola de 1978 y por el Estatuto de Auto-
nomia de Galicia de 1981, y dice tener la voluntad de desarrollar la Lei de Normalizacion Lingiiis-
tica de 1983 para su aplicacion en todos los centros docentes publicos y los privados sostenidos
con fondos publicos, que imparten las ensefianzas reguladas en la LOE. Los principios a partir de
los cuales se elabora, sobre el papel, son la garantia de la adquisicion de una competencia en igual-
dad en las dos lenguas oficiales; la garantia del maximo equilibrio en las horas semanales y en las
asignaturas impartidas en las dos lenguas oficiales con el objetivo de asegurar la adquisicion de la
competencia en igualdad entre ellas; la adquisicion de un conocimiento efectivo en lenguas ex-
tranjeras, en un marco plurilingiie; la participacion y colaboracion de las familias, o la dinamiza-
cion de la lengua gallega en los centros de ensefianza. En suma: libertad e igualdad. Libertad por-
que a ojos de los responsables de la Conselleria, en las dreas impartidas en gallego y castellano, el
alumno puede utilizar la lengua de su preferencia; igualdad porque “garantiza” el 33 % del horario

36 Véase, como ejemplo, el articulo de opinioén “La normalizacién lingiiistica, una anormalidad democratica” (E! Es-
pariol, 14/11/2017), para cuyo titulo, el firmante, Pedro Insua, utiliza el del libro de Manuel Jardon (Siglo XXI Edito-
res, 1998), a quien también cita en el articulo: https:/www.elespanol.com/opinion/tribu-
nas/20171113/261843815_12.html .
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a cada una de las dos lenguas cooficiales, incorporando la misma proporciéon para una tercera
lengua extranjera. Vemos como, irrumpiendo ‘como elefante en cacharreria’, los nuevos gestores
barren, a través del Decreto 79/2010, una normativa anterior que posibilitaba la mejora de la com-
petencia en el uso y dominio de la lengua.

La novedad en esta norma es que, utilizando criterios partidistas de calado ideologico, y despre-
ciando necesarias consideraciones pedagogicas, la presencia de la lengua gallega en el sistema
educativo se formula como un proceso “gradual y voluntario”, que confluye con la intencidn inicial
de reducir su uso vehicular a un tercio del horario, dejando patente lo que “transmite” este decreto
a la hora de hacerlo eficaz en la defensa y promocion del gallego:

Asi, en Educacion Infantil, durante el proceso de preinscripcion se pregunta a las familias sobre la
lengua materna de preferencia. De este modo, la predominante sera la que use el profesorado,
anulando el derecho de los padres a elegir la lengua de escolarizacion y la de los profesores a
ejercer el suyo de impartir la docencia en la lengua oficial de su nacionalidad.

En Educacion Primaria los centros eligen la lengua en cada asignatura, teniendo en cuenta unas
premisas (Articulo 6): Ciencias Sociales y Ciencias Naturales, deberan impartirse en gallego; Ma-
tematicas debera impartirse en castellano; las dos materias de lenguas en su correspondiente. Con
las demas, habra un equilibrio semanal en horas. En los centros plurilingiies, se afiade en inglés
alguna otra materia o materias de las que se puede optar, por ejemplo, Educacion Fisica, Musica,
Pléstica... hasta un maximo del 30 %. En la practica, lo que ocurre en muchos casos es que en los
centros publicos se imparte en inglés un area mas (mayormente Plastica con una sesion semanal)
o Educacion Fisica (2 horas semanales). En colegios privados, es mas posible que lleguen con
inglés al 30 % de maximo, aunque los datos son interpretables. Esta decision de los centros se
adopta cada cuatro afios a través del "Proyecto lingiiistico del centro". Por otro lado, la lengua
vehicular administrativa, de funcionamiento, es el gallego.

Con respecto a Educacion Secundaria, las asignaturas de lengua se impartirdn en la lengua de
referencia. Se impartirdn en gallego las asignaturas de Ciencias Sociales, Geografia e Historia,
Ciencias de la Naturaleza y Biologia y Geologia, y en castellano las asignaturas de Matematicas,
Tecnologias y Fisica y Quimica. Ademas, cada centro educativo, segin el procedimiento estable-
cido en el reglamento de centros, decide la lengua en que se impartira el resto de las asignaturas
de cada curso, garantizando que las asignaturas en gallego y en castellano se distribuyen en el
mismo porcentaje de las horas semanales, sin perjuicio de lo dispuesto en el Capitulo IV (sobre la
imparticiéon de asignaturas en lenguas extranjeras). Este proceso se realizara cada cuatro cursos
escolares.’’

En el Bachillerato, “Cada centro educativo, segun el procedimiento establecido en el reglamento
de centros, establecera una oferta equilibrada en el mismo porcentaje de asignaturas comunes, de
modalidad y optativas para impartir en gallego y en castellano. Este proceso se realizara cada

37 DECRETO 79/2010, de 20 de mayo, para el plurilingiiismo en la ensefianza no universitaria de Galicia (Art. 7)
(DOG n° 97, 25 de mayo de 2015, p. 1.242).
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cuatro cursos escolares”, al igual que en la Formacion Profesional Especifica, Ensenanzas Artisti-
cas y Deportivas.>®

El uso del gallego como lengua vehicular de la ensefianza experimentd un avance notable hasta
2010 gracias, en una gran parte, al proceso de institucionalizacion, como sefiala el Seminario de
Sociolingtiistica (RAG, 2018: 29) y al impulso ejercido a través del Decreto 124/2007 cuando un
porcentaje mayoritario declaraba recibir la ensefianza en gallego. Sin embargo, la aplicacion del
nuevo Decreto en 2010 supuso un retroceso en la presencia de la lengua gallega que se tradujo en
un descenso de horas lectivas en esta lengua, asi como un contacto inferior en el contexto escolar,
lo que supone un regreso a los afios 90 (RAG, 2018: 28). Pero, si el polémico Decreto 79/2010 ya
habia limitado al méximo el nimero de materias a impartir en lengua propia y prohibié expresa-
mente la imparticion en gallego de Matematicas, Tecnologia y Fisica y Quimica en Secundaria, la
aplicacion de la denominada ley Wert derivo en mayores dificultades para el idioma. La aplicacion
de la LOMCE redujo todavia mas la presencia del gallego, principalmente en Secundaria: entre 18
y 21 horas semanales frente a 31 en castellano.

Un patrimonio cultural y educativo minorizado y en peligro

La lengua, ademas de ser un instrumento de comunicacion, satisface también otras funciones so-
ciales relacionadas con las necesidades individuales y colectivas de una determinada comunidad.
Responde a la necesidad del individuo de crear vinculos sociales, afectivos, de pertenencia, de
proteccion, de identidad... La lengua es, en suma, un valor patrimonial: somos lo que hablamos,
como lo hablamos, con quién lo hablamos y para qué lo hablamos. Por eso, la lengua materna o
identitaria, aprendida de un modo natural en el contexto de socializacion primaria, responde a la
necesidad del individuo de vincularse con el espacio mas proximo, calido y familiar, donde se
siente seguro y va conformando su personalidad en un marco colectivo de interrelaciones afectivas.

Las principales encuestas demo lingiiisticas elaboradas en Galicia en los tltimos afios sefialan,
como informa la Real Academia Galega, una aparente contradiccion: por un lado, se observa un
avance en las competencias bilingiies y, por otro, una ruptura de la transmision intergeneracional
y un retroceso en el uso del gallego por parte de la poblaciéon més joven, especialmente en contex-
tos urbanos y periurbanos. Este retroceso viene explicado por factores como la emigracion del
mundo rural al urbano, los procesos de urbanizacion e industrializacion, la presion del sistema
educativo y de los medios de comunicacion. En definitiva, la asociacion excluyente de la compe-
tencia y el uso del castellano con la educacion y el progreso social, ademas del peso de arraigados
preconceptos contra el gallego, estan en las raices del proceso de substitucion del idioma propio
del pais por el castellano (RAG, 2018: 3).

Sin embargo, como ya se ha expuesto en paginas anteriores, desde el poder politico de la etapa
democratica correspondiente a los sucesivos gobiernos conservadores del Partido Popular, lejos

3 DECRETO 79/2010, de 20 de mayo, para el plurilingiiismo en la ensefianza no universitaria de Galicia (Art. 8 y 9)
(DOG n° 97, 25 de mayo de 2015, p. 1.242).
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de contribuir a corregir esta tendencia, se ha actuado de modo poco eficaz para poder recuperar el
espacio perdido durante décadas, asi como para mantenerlo y reforzarlo al aplicar, a nuestro en-
tender, una politica arrogante, desconocedora, injusta, desleal, agresiva, regresiva y reduccionista.

Una politica arrogante, por actuar desde el poder politico imponiendo la ‘autoridad’ que le otorgd
una exigua mayoria absoluta, obtenida por apenas 3000 votos de diferencia sobre un total de
1706198 votantes. Porque lo hizo a través de una imposicion, sin prestar oidos al clamor de una
parte muy significativa de la sociedad civil, y despreciando las recomendaciones de diversas ins-
tituciones y organismos oficiales con reconocida autoridad y solvencia técnica y cientifica. A pesar
de la amplia contestacion social, y de todas las advertencias técnicas y juridicas formuladas por
diversas instituciones y organizaciones relacionadas con la promocion del gallego o el ambito
educativo (Consello Consultivo de Galicia, Consello Escolar de Galicia, Real Academia Galega
da Lingua, A Mesa para a Normalizacion da Lingua Galega, Plataforma Queremos Galego, Con-
sello da Cultura Galega, organizaciones sindicales como CIG, STEG, UXT, CCOO; movimientos
de renovacion pedagogica como Nova Escola Galega, Asociacion Socio-Pedagoxica Galega, y la
Coordinadora Galega de Equipos de Normalizacion e Dinamizacion Lingiiistica), el Decreto
79/2010 para el plurilingliismo en la ensefianza no universitaria de Galicia fue presentado como
una conquista en la “libertad” del alumnado.

Una politica desconocedora, porque dicta normas en contra de cualquier principio sociolingiiistico
bésico, que en la situacion actual de emergencia en que se encuentra el gallego como lengua mi-
norizada, la discriminacion positiva deberia ser el eje normalizador de una politica lingliistica rea-
lista y eficaz. Sin embargo, el texto del Decreto 79/2010 fija limites al maximo de horas en que el
alumnado puede estar “expuesto” al gallego (nunca mas del 50 % del horario) y prohibe expresa-
mente que sea en las materias cientificas o tecnologicas. Impide que el gallego tenga mayor carga
horaria que el castellano o el inglés, que como sefiala Formoso, pasa también a ser vehicular de un
modo que rechazan los expertos en didactica de las lenguas (2013, 140). Restricciones que llevan
a que, en la realidad, su presencia quede reducida, en muchos casos, a la materia de Lingua Galega.
Por otro lado, como sefala esta autora, con la implantacioén del Decreto 79/2010, se logré incre-
mentar la imagen negativa del gallego al trasladarse que no es util para las materias “serias e im-
portantes” como son las cientificas, y que debe ceder espacio a la “utilidad” del inglés, a costa de
su propia presencia. Del mismo modo, se fomenta la ideologia nacionalista espafiolizadora y se
atenta contra la libertad individual.

Por otro lado, con su aplicacion se consiguié expulsar el gallego de casi la totalidad de escuelas
infantiles urbanas, y también de muchas no urbanas, con el apoyo de una pseudoconsulta a las
familias y el aval de practicas docentes que, al contrario de revertir mediante la concienciacion y
la formacion, todavia se reafirmaron més en el uso exclusivo del castellano. Al mismo tiempo, en
aras de la libertad de eleccion de los castellanos-hablantes se deprecia a las familias que desean
escolarizar en gallego a sus descendientes. Ademas, en los restantes niveles de la ensefanza, el
gallego se relego a las materias que el Decreto 79/2010 marca como obligatorias, si estas no se
estan impartiendo en inglés, lo que ocurre con frecuencia asombrosa en los centros concertados y
también en algunos publicos.
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Una politica injusta, porque ha generado indefension en el ejercicio de los derechos basicos por
parte de la ciudadania, entre los que se encuentra el de ser socializado en la propia lengua. Una
politica que no ha sabido, o no ha querido, corregir las profundas diferencias entre dos mundos
cada vez mas inconexos y distantes como son el rural y el urbano, identificados de modo erréneo
con el atraso o la modernidad respectivamente. En nuestro caso, a fuerza de relegar el gallego a
ambitos socialmente desconsiderados, se ha conseguido generar entre la poblacion una cierta con-
fusion que se manifiesta, o bien en complejo de inferioridad, o en un cierto ‘mimetismo’ en am-
bientes castellanohablantes, y cuya reaccion es la consiguiente desercion lingiiistica por la inco-
modidad de pertenecer a un origen falsamente denigrante. En este sentido, una comunidad identi-
ficada con una lengua de la cual se siente orgullosa no necesita esconder o eliminar su procedencia;
por el contrario, buscard reforzar sus sefas de identidad. Pero en Galicia, el complejo formado
entre los gallegohablantes ha hecho mella en entornos vulnerables, especialmente los rurales en
transicion a la cultura urbana, donde el contraste es mas evidente y el choque sociocultural y lin-
giiistico mas intenso. La reaccidn, en consecuencia, consiste en eliminar ciertos patrones lingiiis-
ticos o identitarios de la propia comunidad y sustituirlos por los de la comunidad que falsamente
representa mayor prestigio, en este caso la identificada con el castellano.*”

Para Bouzada y Lorenzo (1997: 138) los trazos socioldgicos de la ruralidad y del ‘aparente’ atraso
cultural asociados al gallego siguen presentes para una buena parte de la sociedad, de modo que la
imagen de las personas gallegohablantes es un referente identitario todavia estigmatizador, que se
proyecta, segiin Formoso, en tres marcas muy asentadas. Dos de ellas, de tradicion secular, como
ya sefialamos en paginas anteriores: marca de habitat, ya que es una lengua del mundo rural y no
valida para el mundo urbano; marca social, porque se entiende como la lengua de las clases bajas,
aunque ultimamente también del profesorado que imparte lengua gallega. Y una tercera mas re-
ciente, la marca de la ideologia politica, que se identifica con el &mbito nacionalista y por exten-
sion ‘interesada’, con todo tipo de radicalismo (Formoso, 2013: 137).

39 Sobre el grado de deslegitimacién y violencia simbdlica que sigue ejerciendo en la actualidad la escuela, especial-
mente en dichos entornos de Galicia, se recomienda el trabajo de Prado Conde (2007).
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La sociedad civil se manifiesta en defensa de la lengua. Santiago de Compostela, 17 de mayo
de 2019. Dia das Letras Galegas.

Y asi llegamos al extremo completamente ‘normalizado’ en la sociedad gallega actual, de los pro-
genitores que realizan su comunicacion cotidiana en gallego, pero que utilizan el castellano para
la socializacidn primaria con sus hijos/as de corta edad; del politico que desde el sillon de su des-
pacho oficial se dirige en gallego a los medios, y en cuanto se apagan los micros y retiran las
camaras, regresa al castellano de su entorno habitual; del quiosco situado en cualquier villa de
Galicia —que es un territorio geografica y culturalmente diferenciado, con un Parlamento y un
gobierno propios con capacidad soberana para legislar sobre una lengua oficial y con una pobla-
cion que habla esa lengua— donde es casi imposible encontrar un diario de informacién general
impreso en esa lengua oficial; de la situacion que vive una profesora, en fin, que es apercibida por
la Administracion educativa por impartir clases de Matematicas en gallego a su alumnado, gallego
hablante, en un instituto del interior rural de Galicia.*’ Por tanto, como insisten Garcia Negro y
Costas Casas, siendo el gallego la lengua propia de Galicia, la tinica creada en este pais y mayori-
tariamente hablada por su poblacioén hasta tiempos recientes, no es la lengua dominante social-
mente, ni goza del rango de lengua oficial a todos los efectos ni tiene cubierto todo el abanico

40 Véase noticia de 18 de marzo de 2019 en periddico digital Sermos (actualmente Nés diario. Xornal de intereses
galegos) “Educacion reprende unha profesora por ensinar matematicas en galego na Pontenova” (https://www.ser-
mosgaliza.gal/articulo/lingua/educacion-reprende-profesora-ensinar-matematicas-galego-ponte-
nova/20190318102740077171.html).
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funcional que le asegura vida plena a un idioma (1995, 26). La cantidad de hablantes es inversa-
mente proporcional a su calidad de vida, por lo que llegado a este punto, nos encontramos que
Galicia, lejos de gozar de una buena salud sociolingiiistica, es una comunidad con graves achaques
que presenta diversos sintomas, que van de la diglosia al colingiiismo, los prejuicios y la asimila-
cion ya diagnosticada por Xesus Alonso Montero en 1973, cuando aseguraba que “desde hace mas
de un siglo el idioma del pais ha provocado la aparicion de varias Galicias de las cuales conviene
detectar dos: la Galicia que lo subestima y la Galicia que lo magnifica” (1973, 11).4!

Una politica desleal, porque utiliza especialmente el aparato de la Administracion, su mayoria en
el Parlamento y el propio Gobierno autondmico para aprobar normas e implantar medidas de ex-
traordinario calado sociocultural y educativo en contra de los derechos identitarios de sus ciuda-
danos; no ya sin el necesario consenso parlamentario, sino incluso con una amplia contestacion
social. Volvemos al ejemplo del Decreto 79/2010, por el cual, no solo no se frena la desgallegui-
zacion en las escuelas de Galicia, sino que se contribuye a promoverla. En este sentido, no es
posible ensefiar con eficacia una lengua si no existe el suficiente respaldo desde la familia, desde
la Administracion, desde los medios de comunicacion o desde la escuela. El alumnado debe sentir
que aprende algo util, cercano, especialmente si se trata de una lengua, que s6lo se domina plena-
mente con la practica. Pero para que se sienta motivado es necesario que exista un uso social, que
lo experimente en el entorno inmediato, que se identifique con ¢l a través de su presencia y nor-
malidad. En caso contrario, ni el dominio académico de la competencia permitira que los alumnos
interactiien adecuadamente en la sociedad ni esa competencia se mantendra mucho mas alla del
final de la época escolar. Y, por supuesto, en esas condiciones, este aprendizaje dificilmente llegara
a ser significativo ni podra producir, como resultado, la deseada reversion del relevo lingiiistico.*?
Situacion que vino a empeorar con la LOMCE, porque la normativa establecia las materias que se
debian impartir en gallego y en castellano en la ESO, siendo un total para los cuatro cursos de 25
horas en castellano y 24 en lengua gallega. Con la Ley Wert (2015), el alumnado de Secundaria
paso a tener 31 horas en lengua castellana frente a 18 en gallego cursando ensefanzas aplicadas, y
21 con ensefianza académicas.* En definitiva, 13 horas menos semanales de docencia en gallego
que en castellano en el caso de las ensefianzas aplicadas y diez menos en el caso de las académicas.
Y esta situacidon se mantiene a pesar de que organismos como el Consejo de Europa censurasen en
varias ocasiones la politica lingiiistica de la Xunta en la ensefanza al ratificar el incumplimiento
de la Carta Europea de las Lenguas Regionales por parte de la Administracion.

41 Cfr.: Rodriguez Sanchez (2015). Como apunta el profesor Carlos Méixome, “un libro movilizador que surge como
respuesta al Informe dramdtico de Alonso Montero, y animador de muchos jovenes al principio de la Transicion hacia
una actitud proactiva en el uso de la lengua y a darnos cuenta de que su futuro no estaba solo vinculado al estableci-
miento de un marco politico democratico sino a un proceso de reconocimiento de derechos de nacion”.

42 Deben consultarse los sucesivos documentos publicados por el movimiento de renovacion pedagogica Nova Escola

Galega sobre este asunto: 2007, 2009a, 2009b, 2010a, 2010b y 2012.

4 https://praza.gal/movementos-sociais/a-lomce-reduce-ao-minimo-a-presenza-no-ensino-do-galego-minguada-xa-

polo-decreto
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Una politica agresiva, ya sea por accion o por dejacion, pues tanto en la larga etapa predemocrética,
como en los sucesivos gobiernos autonomicos del Partido Popular presididos por Gerardo Fernan-
dez Albor, Manuel Fraga Iribarne con continuidad en el de Alberto Nuifiez Feij6o, han provocado
un déficit dramatico en el nivel de uso y aceptacion de la lengua gallega como sena de identidad,
especialmente entre la poblacion mas joven. Déficit que conduce, por tanto, a una patente falta de
autoestima colectiva, que lleva a minusvalorar aquellos escenarios donde todavia se mantiene viva
la lengua. Escenarios a donde se llega, siempre de paso, con curiosidad de antropdlogo y cons-
ciencia de pertenecer a otra realidad geografica y cultural distinta a la “nativa”. El gallego, piensan
muchos jovenes urbanos afectados de colingiiismo, es la lengua que hablan sus abuelos en la “al-
dea”, muy alejado de su realidad por distancia generacional, por desafeccion cultural e incluso por
lejania geografica desde su lugar habitual de residencia, a pesar de una curiosa paradoja, ya sefia-
lada, que se da en el grupo de edad mas joven: la mejora continua de sus competencias no corrige
la tendencia negativa del gallego como lengua inicial y habitual.

Una politica regresiva, porque como ya se ha venido insistiendo, el gallego ha pasado de ser una
lengua prestigiada a ser, en ciertos ambientes, una lengua acomplejada. La labor principal de la
administracion autondmica en los ultimos cuarenta afios a favor de su promocion se limit6 a la
redaccion de normas que se pusieron timidamente en practica con el objeto de que el entorno de
los castellanohablantes no se sintiese amenazado. Las protestas iniciales de los grupos que defen-
dian la hegemonia del gallego quedaron diluidas en la préactica de una Administracion que no ejer-
ci6 ninguna presion, justificandose en el intento de evitar cualquier tipo de conflicto, y desaten-
diendo el aspecto principal: concienciar a la sociedad de la necesidad de discriminar positivamente
el gallego, una intervencion paralela a la eliminacion de prejuicios (Formoso, 2013: 136).

La “armonia” conseguida, no tanto con el contenido del Decreto 247/1995, sino con la puesta en
practica basada en que la normalizacion “no molestase”, sumada a una sociedad que se autoali-
mentaba de prejuicios seculares a los que no se puso freno, derivé en una desgalleguizacion alar-
mante de los jovenes, de la que se hicieron eco informes y protestas ciudadanas (Formoso, 2013:
138). Entre algunos sectores de la poblacidn, especialmente vulnerables por su estatus y proceden-
cia falsamente asociados a escenarios de atraso e incultura, han calado ciertos prejuicios en contra
del gallego y de sus sefias de identidad con efectos desgraciadamente irreparables: el gallego es
una lengua bruta, de catetos, suena mal, es una lengua impuesta por un sector minoritario y radical,
no tiene utilidad mas alla de nuestras fronteras, y dentro de ella ya tenemos el castellano para
entendernos; o, en fin, porque cada vez la habla menos gente... (Nufiez Singala, 2011). Eso llevo
a que, iniciado el siglo XXI, solo una quinta parte de la poblacion gallega comprendida entre los
15 y los 54 aios se declaraba monolingiie inicial en gallego, mientras que algo méas de la tercera
parte lo hacia monolingiie inicial en castellano (Freixeiro Mato, 2010: 25).

Una politica reduccionista, porque las lineas seguidas por los gobiernos conservadores de la Xunta
de Galicia se han desentendido en la promocion estratégica de la lengua y la cultura gallegas y su
conexion con una modernidad que podria servir de ejemplo porque existe, pero es ignorada, como
sefialaremos mas adelante. En otras épocas, las lenguas se perpetuaban por la transmision oral,
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situacion que fue evolucionando con la difusion de los textos gracias a la invencion de la imprenta,
la introduccién de la prensa diaria y, sobre todo, con la creacion de la escuela publica como insti-
tucion y de la ensefianza primaria obligatoria como objetivo para la formacion de ciudadania. Esa
evolucion se ha acelerado por la profunda transformacion que ha observado la comunicacion social
a partir de los avances técnicos y los medios audiovisuales de masas como la radio, la television,
el cine, la musica o Gltimamente las redes sociales. En el mundo actual, para que una lengua pueda
subsistir a medio plazo, es necesario lograr no solo su institucionalizacion oral y escrita sino, ade-
mas, su normalizacion real como lengua de cultura, que esté presente en la modernidad y que
ofrezca espacios atractivos y sugerentes para la convivencia lingiiistica a aquellos que se acercan
a ella.

Sin embargo, los gobiernos conservadores de la Xunta de Galicia no han prestado la debida aten-
cién a la promocion de la lengua y la cultura gallegas. Y cuando lo han hecho ha sido, con fre-
cuencia, mediante una vision reduccionista y anacronica ligada al folclorismo o las tradiciones
“populares” y culinarias, es decir, una vision comunmente asociada al “pasado”. Y utilizando,
ademas, dos instrumentos fundamentales en la conformacion de identidades e imaginarios colec-
tivos: la television y la radio publicas. Cuando no han sabido ver que la lengua gallega también se
mueve en entornos de modernidad extraordinariamente dinamicos, aunque lamentablemente mi-
noritarios, ubicados en el &mbito de la creacion literaria y el mundo editorial, la creacion artistica
y el mundo audiovisual, el campo cientifico y académico, algunos medios de comunicacion digital,
las nuevas tecnologias o las redes sociales... hasta ahora olvidados o desatendidos, y en muchos
casos discriminados por ‘criticos’ o ‘incoémodos’ para el poder conservador, como es el caso de un
proyecto singular, las Escolas de Ensino Galego Semente.** De este modo, se da la paradoja de
que la lengua propia, que deberia, en teoria, ocupar posiciones hegemonicas en el panorama so-
ciocultural gallego tiene, por el contrario, una presencia cada vez mas subsidiaria y en posicion
animica defensiva, frente a la declarada presencia de la lengua y cultura castellanas.

# Las Escolas de Ensino Galego Semente forman parte de una iniciativa social sin 4animo de lucro, promovida por una
asociacion cultural, Gentalha do Pichel, que pretende conformar, junto a otros proyectos similares, una red de escuelas
donde educar integramente en lengua gallega, favoreciendo su adquisiciéon, mantenimiento, cuidado y consolidacion.
Toman su nombre de un proyecto iniciado a principios del siglo XX por las ya citadas Irmandades da Fala, entendiendo
el idioma como “parte indissoltivel da nossa cultura, da nossa histdria e do nosso futuro”. Véase: http://sementecom-
postela.com/index.php/projeto.
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VI jornadas de analise para o ensino popular

3 herdanca negada

experiéncias e desafios na transmissom familiar da lingua

Semeﬁté

gentalha do pichel

“Semente”. Organizacion privada promotora de escuelas infantiles en lengua gallega. Cartel de
jornadas de formacion.

Esto hace que, en este contexto anormal de lengua minorizada, las iniciativas ya sean empresariales
o voluntaristas ligadas a la modernidad subsistan, a base de un titdnico esfuerzo, en situacion de
continua precariedad y de gran debilidad. Un panorama tremendamente desfavorable que hace que
dichas iniciativas raramente consigan su merecida presencia y logren consolidarse en el tiempo.
Por poner un ejemplo que puede resultar ilustrativo, citamos varios proyectos periodisticos en
lengua gallega, algunos con una tradicion centenaria, que han desaparecido o fracasado en los
Gltimos afios: A Nosa Terra (1907-2011)*; Galicia Hoxe (1994-2011)*; Vieiros (1996-2010);
Xornal de Galicia (2008-2011)*. En este obituario cultural podriamos incluir varias editoriales y
otras tantas librerias especializadas en lengua gallega que han ido echando el cierre, sintoma de un

4 A Nosa Terra, semanario editado integramente en gallego, fue el 6rgano de las rmandades da Fala (1916-1932) y
del Partido Galeguista (1932-1936); de la Irmandade Galega de Buenos Aires (1942-1972). En 1977 la cabecera re-
gres6 como semanario hasta que en 2010 la empresa editora, Promocions Culturais Galegas SA, anuncid suspension
de pagos y cierre del semanario en papel; un afio después también lo haria su edicion digital, que ha vuelto a relanzarse
a finales de 2018.

46 Primer diario editado en gallego.

47 Decano de la prensa digital en Galicia y uno de los pioneros de la red en todo el Estado.

48 Pocos meses antes del cierre definitivo, en marzo de 2011, su director Xosé Luis Gémez fue destituido dos dias
después de la publicacion de una fotografia de Mariano Rajoy, en aquel momento lider del PP, a bordo de un yate
cuyo propietario esta relacionado con el narcotrafico.
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cierto fracaso colectivo como sociedad. A pesar de ello y con resistencia numantina, se mantienen
dos diarios digitales escritos integramente en gallego, Nos Diario (también con edicion en papel)
y Praza publica, ademas de varias revistas mensuales, como Tempos Novos, editada en papel
desde 1997; y Luzes, fundada en 2013. Con una difusién mads restringida, hay que sefalar los
trimestrales Grial. Revista galega de cultura; Encrucillada. Revista galega de pensamento Cris-
tian; A Trabe de Ouro. Revista galega de pensamento critico 'y Agalia. Revista de Estudos na
Cultura; y también algunos medios digitales, como Nos Diario, Galicia Confidencial y Praza Pu-
blica; o en el ambito educativo la cuatrimestral Revista Galega de Educacion.

Aun asi, afortunadamente no todo es negativo: los datos del Seminario de Sociolingiiistica de la
RAG siguen reflejando una constatable vitalidad demogréfica en la lengua gallega: dos tercios de
la poblacion aprendieron a hablar en gallego, algunos tnicamente en gallego (41 %) y otros en
gallego y castellano (25 %). Con todo, esta situacion es menos favorable cuando se compara tanto
con la lengua en que declaran desarrollarse mejor, donde se observa la preferencia de la mayoria
por el castellano, como con la lengua habitual, item que muestra como la mayoria también se
decanta hacia el bilingtiismo (RAG, 2018: 11).

Los resultados numéricos son que casi un 60 % de monolingiies habituales en castellano declaran
tener una competencia suficiente (bastante o mucha) para hablar en gallego sin dificultad. Este
grupo de “hablantes potenciales” se refiere a personas con suficiente competencia lingiiistica, pero
necesitan una motivacion y un contexto idoéneo para expresarse en gallego de forma mas o menos
puntual hasta, incluso, poder llegar a dar el paso y cambiar de lengua. Este es, sefiala el informe,
un claro efecto de la socializacion secundaria que ofrece la escuela sobre las competencias en la
lengua minorizada.

El mismo informe sefiala que, en lineas generales, se observa una actitud positiva hacia el bilin-
giiismo, ya que casi el 90 % de la poblacion gallega opina que es posible una situacion de igualdad
en las competencias lingiiisticas. A un 67 % de la poblacion le gustaria que el gallego estuviera
mas presente en la vida publica en Galicia; y las administraciones publicas gallegas, la familia y
el sistema educativo son considerados los tres pilares en que se debe fundamentar la preservacion
y promocion del idioma. Sin embargo, las valoraciones que se hacen sobre las politicas lingiiisticas
de los sucesivos gobiernos de la Xunta de Galicia estan polarizadas: un grupo reducido considera
excesivas las medidas aplicadas en relacion con el gallego en todos los gobiernos; un segundo
grupo se situa proximo de los postulados de la actual direccion del Partido Popular; y otro grupo,
menos numeroso, mas diverso en sus opiniones y muy connotado partidariamente con el BNG,

opina que se adoptaron medidas en mayor o menor grado insuficientes en todos los gobiernos
(RAG, 2018: 98).

Completando datos anteriores, si nos atenemos a los resultados de un reciente proyecto, Mapa
sociolingiiistico escolar de Ames desarrollado por la Real Academia Galega en colaboracion con
el Ayuntamiento coruiiés de Ames, proximo a Santiago de Compostela, el acceso al sistema edu-
cativo ejerce un fuerte efecto desgalleguizador en los escolares desde edades muy tempranas, mu-
cho antes de lo que constatan otros estudios anteriores, centrados mayoritariamente en la adoles-
cencia. Este estudio detecta una pérdida del 10 % de gallegohablantes iniciales “ya en el primer
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contacto con el medio educativo en la etapa infantil. Este porcentaje va creciendo en los sucesivos
cambios de ciclo hasta cifras extremadamente preocupantes: en la secundaria solo el 11 % del
alumnado es gallego hablante y otro 11 % bilingiie, frente a un 77 % de hablantes habituales de
castellano, la mayoria de ellos monolingiies. Los procesos de sustitucion lingiiistica hacia el cas-
tellano se inician, pues, en la infancia y se consolidan en la adolescencia”. Esta investigacion, en
la que se contemplaron los resultados de encuestas y observaciones directas en los centros, contd
con la participacion de mas de 2000 familias, 264 docentes y casi 1800 escolares y estudiantes de
los 21 centros educativos publicos y privados de este municipio de la provincia de A Coruna.
Ademas, implico la observacion y otros agentes responsables de ofertas complementarias, desde
el comedor hasta actividades deportivas, que conforman contextos de socializacidon escolar secun-
daria de importancia creciente.*

Y aunque Ames es un ayuntamiento periurbano, y en ese contexto resulta practicamente imposible
vivir ‘en gallego’, este estudio tan especifico no debiera ser extrapolable al resto del territorio. Si
bien la situacion es dramatica, no todo estd perdido, a la vista de los datos sociologicos. Queda
esperanza, porque en este proceso de desgalleguizacion continua debemos resaltar los movimien-
tos de revitalizacion como la incorporacion de nuevos hablantes, un proceso cuantitativamente
escaso, pero cualitativamente relevante. De todos modos, lo que realmente puede salvar a la lengua
de su agonia es la voluntad decidida y ‘militante’ en la aplicacion urgente de politicas firmes por
parte de los poderes publicos gallegos. Ya lo habia expresado de algin modo De Gabriel hace casi
tres décadas: “que se consigan crear en la sociedad actual, dominada por una cultura de caracter
urbano, las condiciones que propicien el uso normal de ese idioma, condiciones que se daban es-
pontaneamente en el mundo rural” (1992, 185).

Porque, como afirma Rei Doval, “es ingenuo pensar que galleguizando solo la escuela y los domi-
nios mas publicos de la vida social de la comunidad se vaya a conseguir el mantenimiento y la
recuperacion lingiiistica” (2007, 308). Como es bien conocido en las actuales tecnologias de la
ensefanza, continlia, no es posible ensefiar con eficacia una lengua para la que no existe el sufi-
ciente respaldo desde la familia, desde la sociedad o desde ambas. “El estimulo y el sentimiento
de que lo que se esta aprendiendo es util son fundamentales, en particular en una materia tan es-
pecial como la lengua, que solo se domina plenamente con la practica. Para que esta se dé es
necesario que exista un uso social. En caso contrario, ni la competencia permitira que los alumnos
interactien adecuadamente en la sociedad ni esa competencia se va a mantener mucho mas alla
del remate de la etapa escolar” (2007, 310).

Es necesario, en fin, un giro radical en la politica lingiiistica actual, dotar a la lengua de nuevos
instrumentos y de nuevos recursos, hacerla eficiente para que sea percibida de modo util por la
comunidad de hablantes, especialmente la juventud y los entornos urbanos; vincularla a una ima-
gen de futuro y de progreso. La experiencia de otras comunidades demuestra que mediante una
actuacion inteligente, eficaz y sostenida en el tiempo se puede conseguir frenar e incluso revertir

4 Acceso completo al documento: http://publicacions.academia.gal/index.php/rag/catalog/book/380
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el retroceso de un patrimonio minorizado y en lenta agonia como se observa en este momento en
la lengua gallega.
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Legislacion basica sobre politica lingiiistica en el &mbito educativo de Galicia (1975-2010)

1975 Decreto 1433/1975 de 30 de | Decreto regulador de las lenguas regionales espafiolas
mayo
1979 Decreto 1981/1979 de 20 dejulio | por el que se regula la incorporacion de la lengua gallega al sistema educativo en
Galicia
1982 Decreto 173/1982 de 17 de no- | por el que se establecen las normas sobre uso y ensefianza de la lengua gallega
viembre
1983 Ley 3/1983 de 15 de junio Normalizacion Lingiiistica de Galicia
1983 Decreto 135/1983 sobre aplicacion de la ley 3/1983 de 15 de junio
1987 Orden de 31 de agosto de 1987
1990 Decreto 221/1990 de 22 de | por el que se crea la Comision Coordinadora para a Normalizacion Lingiiistica
marzo,
1995 Decreto 247/1995 por el que se desarrolla la Ley 3/1983, de Normalizacion Lingiiistica
1997 Decreto 66/1997 de 21 de marzo | por el que se modifica parcialmente el Decreto 247/1995, de 14 de septiembre, por el
que se desarrolla la Ley 3/1983, de normalizacion lingiiistica, para su aplicacion a la
ensefianza en lengua gallega en las ensefianzas de régimen general impartidas en los
diferentes niveles no universitarios
2004 Plan Xeral de Normalizacion da Lingua
2007 Decreto 124/2007 por el que se regula el uso y la promocion del gallego en el sistema educativo
2010 Decreto 79/2010, de 20 de mayo | para el plurilingiiismo en la ensefianza no universitaria de Galicia

Legislacion complementaria con incidencia en el ambito lingiiistico-educativo de Galicia (1978-2015)

1978 Constitucion espafiola
1979 Decreto 43/79, de 21 de septiem- | por el que se crea la Comision Lingiiistica en la Conselleria de Educacion y Cultura.
bre
1979 Orden 18/79, de 21 de septiem- | por la que se nombran los miembros de la Comision de Lingiiistica de la Conselleria
bre de Educacion y Cultura
1981 Ley Organica 1/1981 de 6 de | del Estatuto de Autonomia de Galicia
abril
1982 Real Decreto 1763/ 1982, de 24 | de transferencia de competencias educativas
de julio
1982 Decreto 317/1990, do 31 de | Por el que se establece la estructura organica de la Conselleria de Educacion e Orde-
mayo nacion Universitaria
1990 Ley Organica de 3 de octubre de | General del Sistema Educativo (LOGSE)
1990
1992 Decreto 245/1992, de 30 julio por el que se establece el curriculo de Educacion Primaria en la Comunidad Auténoma
1993 Decreto 78/1993, de 25 febrero por el que se establece el curriculo de Educacion Secundaria Obligatoria en la Comu-
nidad Auténoma.
1996 Decreto 324/1996, de 26 de julio | por el que se aprueba el reglamento organico de los institutos de Educacion Secunda-
ria.
1996 Decreto 331/1996, de 26 julio Por el que se modifica y amplia Decreto 25 febrero 1993 que establece el curriculo

Educacion Secundaria Obligatoria en la Comunidad Auténoma.
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1996 Decreto 374/1996, do 17 de oc- | Por el que se aprueba el reglamento organico de los centros de educacion infantil y de
tubre educacion primaria
2002 Decreto 233/2002, de 6 de junio | Por el que se modifica el Decreto 78/1993, de 25 de febrero, por el que se establece
el curriculo de la Educacion Secundaria Obligatoria
2006 Ley Organica 2/2006, de 3 de | de Educaciéon (LOE)
mayo
2007 Decreto 130/2007, de 28 junio Establece el curriculo de Educacion Primaria en la Comunidad Auténoma de Galicia
2007 Decreto 133/2007, de 5 julio por el que se regulan las ensefanzas de la Educacion Secundaria Obligatoria en la
Comunidad Auténoma de Galicia.
2013 Ley Organica 8/2013, de 9 de di- | para la mejora de la calidad educativa (LOMCE)
ciembre
2015 Decreto 86/2015, de 25 de junio | por el que se establece el curriculo de educacion secundaria obligatoria y de bachille-
rato en la Comunidad Auténoma de Galicia
Otra legislacion con incidencia en la politica lingiiistica gallega
1983 Ley 46/1983, de 26 de diciembre | Reguladora del Tercer Canal de Television
1984 Ley 9/1984, de 11 de julio De creacion de la Compaiiia de Radio-Television de Galicia
1988 Ley 5/1988, do 21 de junio Do uso do galego como lingua oficial de Galicia polas entidades locais
1988 Ley 4/1988, de 26 de mayo Da Funcion Publica de Galicia
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Resumen

En Chile, entre 1929 y 1931, fueron creadas diversas escuelas experimentales. Este articulo analiza
como las ideas pedagogicas del movimiento de la Escuela Nueva fueron aplicadas en el sistema
escolar chileno durante la dictadura de Carlos Ibaiez del Campo (1927-1931), especificamente,
en la Escuela Experimental de Nifas de Santiago. Examinamos una decena de imagenes que for-
man parte del Fondo fotografico de la antigua Escuela, ademés de otras fuentes documentales y
hemerograficas. Analizamos tres dimensiones de la experiencia escolar: 1) organizacion y dispo-
sicion del espacio educativo, 2) dindmicas de participacion de las estudiantes, y 3) definiciones
sobre el aprendizaje.

Palabras claves: Escuela nueva - Escuela Experimental - Fotografias — Chile

Abstract: The present article discusses the New Education Movement pedagogical ideas influence
in Chile during the dictatorship of Carlos Ibafiez del Campo (1927-1931), a period which saw the
opening of several experimental schools (1929-1931). Over a dozen photographs, alongside jour-
nalistic and internal records from the archive at the Experimental School for Girls in Santiago are
examined. Three dimensions of schooling are brought to focus: 1. Outline of the learning environ-
ment; 2. Student involvement; 3. Approaches to learning.

Keywords: New Education Movement - Experimental School - Photographs - Chile
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Introduccion

En Chile, las propuestas asociadas al movimiento pedagdgico de la Escuela Nueva se convirtieron
en el principal fundamento de diversos proyectos de reforma educativa implementados en el pe-
riodo 1920-1940 (Mayorga, 2018a, 2018b; Nufiez, 1978, 1979; Pérez Navarro, 2020; Reyes,
2014). Al ser instaurada “por decreto”, el ideario “de la Escuela Nueva adquirié matices distinti-
vos” en el pais (Reyes, 2014: 97). Este aspecto incluso fue destacado en aquella época por el
pedagogo espafiol Lorenzo Luzuriaga, quien -en el marco de su visita a Chile en septiembre de
1928- senald que este impulso de renovacion de la ensefianza escolar era el primero en el mundo
que se intentaba desde el Estado (La Nacion, 1928a: 3).

La mayoria de las iniciativas escolanovistas fueron disefiadas y aplicadas durante la administracion
del militar Carlos Ibafiez del Campo (1927-1931). En los afios previos, Chile atraves6 por una
profunda crisis social, en que diversas problematicas (como la creciente cesantia, precariedad sa-
larial, carencia de habitacion, insalubridad, mortalidad infantil o altos indices de alcoholismo)
afectaban a amplios sectores de la sociedad (Garcés, 2002; Grez, 1995). Este conjunto de proble-
mas, reunidos bajo el concepto de Cuestion social, fueron motivo de preocupacion y un tema re-
currente en las discusiones, escritos e iniciativas desde finales del siglo XIX, tanto por parte de las
¢lites como del mundo obrero. La crisis se intensifico en el periodo comprendido entre la celebra-
cion del centenario de la republica e inicios de la década de 1920. Luego, sobrevino una etapa de
sucesivos avances y retrocesos en materia politica. Durante este ultimo decenio el Congreso Na-
cional aprobo la obligatoriedad de la educacion primaria (1920), el golpe militar de 1924 forzo la
dictacion de leyes sociales, se promulg6 una nueva Constitucion Politica, entre otros hitos (Collier
y Sater, 1999; Correa, Figueroa, Jocelyn-Holt Rolle y Vicufia, 2015; Garcés, 2002; Grez, 1995;
Mascarefio, 2018).

En este contexto, la dictadura ibafiista se dirigio a restablecer el orden social mediante la utilizacion
de una estrategia represiva (Rojas, 1993) y configurar una nueva estructura burocratica que per-
mitiera conducir al pais a “una nueva fase de modernizacion capitalista” (Pinto, 2020: 595). Por
este motivo, en materia educativa fueron implementados tres procesos de transformacion del sis-
tema escolar (Nunez, 1978, 2017; Vial, 1996): 1) una reforma administrativa, aplicada entre abril
y junio de 1927, que tuvo como propdsito modernizar el Estado mediante la creacion de la Super-
intendencia de Educacion Publica y del Ministerio de Educacion Publica; 2) una reforma ‘maxi-
malista’ (Nufiez, 2017), liderada por representantes de los gremios del magisterio -en especial
militantes de la Asociacion General de Profesores (AGP)- entre diciembre de 1927 y septiembre
de 1928'; y 3) una ‘contrarreforma’, que se extendié hasta 1930. Fue durante esta Giltima etapa

"' La ‘reforma del “28” -como se conoce generalmente- fue una reforma de caracter estructural, orientada a sentar las
bases para una “nueva escuela” que favoreciera el desarrollo integral del individuo. La reforma fue desactivada gracias
a un “insolito acto de fuerza de los circulos mas conservadores y autoritarios del régimen de Ibafiez” (Nufiez, 2017:
44), que significo la disolucion de la AGP y la exoneracion, relegamiento y exilio de sus principales dirigentes (Nuiiez,
1986b). Para mas informacion sugerimos leer: Nuiez, 1. (2017). El movimiento de los preceptores primarios (1923-
1928): maximalismo, realismo y ;derrota? En B. Silva (comp.), Historia social de la educacion chilena. Tomo 3 (pp.
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cuando se consolido la experimentacion pedagogica en la politica educativa (Mayorga, 2018b;
Pérez Navarro, 2020), a través de la creacion de escuelas experimentales en abril de 1929.

En este marco, el objetivo del presente articulo es analizar como las ideas escolanovistas fueron
aplicadas en el sistema escolar chileno durante la dictadura de Carlos Ibafiez del Campo. Especi-
ficamente, examinamos algunas dimensiones de los procesos educativos experimentales imple-
mentados a finales de la década de 1920, con base en una decena de imagenes que forman parte
del Fondo fotografico de la antigua Escuela Experimental de Nifias de Santiago -actual Escuela
Bésica Republica del Ecuador-. Esta coleccion estd compuesta por aproximadamente 200 fotogra-
fias que muestran parte de la historia de esta institucion escolar entre 1929 y 1990. Complementa-
riamente, analizamos diversos informes y documentos elaborados por las antiguas profesoras y
directoras de la Escuela Experimental; ademas de fuentes primarias de tipo hemerografico, como
la Revista de Educacion y el Boletin de Escuelas Experimentales.

El articulo est4 estructurado de la siguiente manera: en primer lugar, se describe el proyecto de
experimentacion que fue llevado a cabo en la antigua Escuela Primaria n.° 19 de Santiago. Luego,
profundizamos en las caracteristicas de su fondo fotografico y en la perspectiva tedrica-metodolo-
gica en que se inscribe la investigacion. En tercer lugar, exponemos el anélisis de algunas imagenes
que muestran los cambios en las practicas pedagogicas. Finalmente, presentamos las conclusiones
de este trabajo.

La Escuela Experimental de Nifhas de Santiago: un proyecto
transformador

En Chile, a inicios del siglo XX, en la mayoria de las escuelas primarias del pais, predominaban
practicas pedagogicas como el dictado y la memorizacion de contenidos. De acuerdo con lo sefa-
lado por el educador Dario Salas, las recetas metodoldgicas que utilizaban los profesores eran “las
mismas de hace un cuarto de siglo” (1917: 38). Habia consenso en que era necesario llevar una
nueva pedagogia a las aulas. Los fundamentos pedagdgicos de renovacion de la ensefianza provi-
nieron de Estados Unidos y Europa, de la mano de Dewey, Kirschensteiner, Montessori, Decroly,
Clapareéde y Makarenko, entre otros. Durante las dos primeras décadas del siglo XX, paulatina-
mente, las ideas escolanovistas fueron incorporandose en la politica educativa chilena. Su conso-
lidacion se produjo durante la dictadura ibanista, momento en que se decidio llevar a cabo un
proyecto de experimentacion pedagdgica (Nufez, 1978; Pérez Navarro, 2020).

19-55). Santiago: Ediciones UTEM; Reyes, L. (2005). Movimientos de educadores y construccion de politica educa-
cional en Chile (1921-1932 y 1977-1994). (Tesis para optar al grado de doctora en Historia con mencién en Historia
de Chile). Universidad de Chile, Santiago; Reyes, L. (2010). Profesorado y trabajadores: movimiento educacional,
crisis educativa y reforma de 1928. Docencia, (40), 40-49; Reyes, L. (2014). La escuela en nuestras manos. Santiago:
Quimantu.
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Como sefialé el periddico La Nacion? en su edicion del lunes 10 de diciembre de 1928, la creacion
de escuelas y cursos experimentales en el pais ya era un hecho. La Direccién General de Educacion
Primaria habia comenzado la contratacion de especialistas extranjeros para que lideraran la apli-
cacion de ensayos de escuelas de tipo Montessori, Dalton, Froebel y Decroly. Estas iniciativas
estaban “encaminadas al perfeccionamiento del profesorado y a una mayor eficiencia de la ense-
flanza primaria, tanto en su aspecto espiritual y docente, como en sus aspiraciones practicas” (La
Nacion, 1928b: 23). Para lograr este proposito, se crearian escuelas de experimentacion amplia 'y
limitada. Mientras que en las primeras se llevaria a cabo “el estudio comparado de planes educa-
tivos diversos”, se ensayarian “combinaciones de los mismos” y se aplicarian “en formas nuevas
algunos de los principios pedagdgicos mas solidos”; en las escuelas de experimentacion limitada
se pondria en practica “los planes y métodos de educacion que se ensayen con buen €xito en el
extranjero, a fin de decidir sobre la conveniencia de incorporarlos, sea parcial o totalmente en el
sistema escolar”® (La Nacién, 1928c: 16). Junto con lo anterior, se determiné la organizacion de
un curso de experimentacion de tipo Dalton en la Escuela Primaria n.° 19 de Santiago; estableci-
miento que fue posteriormente transformado en la Escuela Experimental de Niias.

Desarrollado por la educadora estadounidense Helen Parkhurst, el Plan Dalton considera la escuela
como un laboratorio (Luzuriaga, 1969). En estos espacios, los estudiantes son los principales ex-
perimentadores. El trabajo se desarrolla a partir de la “libertad, cooperacion y distribucion orde-
nada del tiempo, principios que, dentro del plan, tienden a desarrollar habitos de trabajo, sociabi-
lidad y responsabilidad, haciendo que el nifio actue en forma decidida como miembro importante
de una comunidad” (Subercaseux, 1929: 45). Al inicio del afio escolar los alumnos firman un
‘contrato’, documento que establece los compromisos de aprendizaje que deben cumplir en deter-
minada cantidad de tiempo lectivo. La jornada escolar no posee una estructura rigida, sino que
mas bien cada alumno organiza su trabajo a partir del interés que tiene en aprender ciertas temati-
cas. Los estudiantes solo acuden a los docentes en bisqueda de recomendaciones y cuando poseen
dudas.

Anne Charlotte Keefe, colaboradora de Parkhurst en Estados Unidos, fue nombrada asesora téc-
nica del proceso de aplicacion del Plan Dalton en la Escuela Experimental de Nifas y directora del
recién creado establecimiento. Al respecto, Keefe declaraba:

2 El periddico La Nacion fue el medio de comunicacion oficial durante la dictadura de Carlos Ibaiiez del Campo
(1927-1931), luego de su expropiacion en julio de 1927.

3 Las escuelas de experimentacion limitada correspondieron a dos escuelas infantiles en las que se aplicaron las ideas
de Montessori y Froebel, y una escuela primaria inspirada en los fundamentos pedagogicos de Decroly. Fueron fun-
dadas como escuelas de experimentacion amplia: la Escuela Experimental Urbana, la Escuela Experimental de Adul-
tos, la Escuela-hogar experimental, la Escuela Experimental de Desarrollo, la Escuela-granja experimental, y la Es-
cuela Experimental al Aire Libre, para la «atenciéon médica y escolar de los nifios débiles fisiologicos y desnutridos
que asisten a las escuelas comunes» (La Nacion, 9 de abril de 1929: 13).
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“Uds. saben que el plan Dalton es uno de los programas mas faciles y mas naturales de la
ensenanza, pues en €l desaparece casi por completo el concepto de escuela y todas sus res-
tricciones e influencias de los profesores que puedan ser perjudiciales para el nifo, para darle
un cariz de sociabilidad o comunidad en la cual alumnos y maestros llevan un sendero paralelo
de ideal comun. El profesor se transforma en guiador del alumno, el alumno es un ser obser-
vado para el cual solo hay consejos para sustraerlo, unicamente de las ideas que pudieran
torcer los verdaderos rumbos naturales de sus aspiraciones infantiles...” (La Nacion, 1929: 18).

Keefe formo durante tres meses al equipo docente (Subercaseux, 1929), el que estaba compuesto
por profesoras escogidas bajo un “prolijo proceso de seleccion hecho a través del profesorado de
todo el pais”, y luego preparadas en “un Curso de Vacaciones que dirigi¢ la Direccion de Educa-
cion Primaria, con el fin de dar una base uniforme de Pedagogia Nueva General, a los futuros
profesores de las Escuelas Experimentales” (AEEN, 1930a: 2).

Emi lia Cid, BG Mu-h Aman-
j Gon zilez, y Ia intérprete sefiorita Olga nin_:'
— = - -

Fotografia n.° 1: Profesoras y directora de la recién creada Escuela Experimental de Nifias.
Fuente: La Nacion, 12 mayo 1929.

Una de las principales acciones lideradas por Keefe fue la transformacion de la Escuela Primaria
n.° 19 en Escuela Experimental. Asi describid este proceso la profesora Amanda Subercaseux,
quien se desempend como subdirectora de la Escuela:

“...1as salas de clases se transformaron en laboratorios, dotandoselas de mesas, sillas y bibliote-
cas, y del material que exige cada ramo. De este modo se instalaron en un comienzo cinco
laboratorios: Estudio de la Naturaleza, Matematicas, Educacion Social, Castellano y Dibujo. La
organizacién de los Gabinetes de Fisica, Quimica y Matematicas, y de las bibliotecas demando
un detenido estudio para seleccionar el material y las obras que se pondrian en manos de los
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alumnos, a fin de que fueran de la mayor utilidad practica posible y de que estuvieran de
acuerdo con la psicologia del nino” (Subercaseux, 1929: 44).

Durante 1929, se inicio la aplicacion del plan en tres cursos: 4°, 5° y 6° afo de educacion primaria,
tal como evidencia la siguiente cita:

“El' 5 de agosto de 1929 las alumnas comenzaron sus actividades bajo esta nueva forma de
trabajo que fue recibida con jubilo por ellas, que, acostumbradas a una disciplina rigida y a un
trabajo impuesto, reaccionaron favorablemente ante la nueva forma de vida escolar ya que,
debido a la libertad que este ofrece puede la alumna actuar como un miembro responsable y
activo dentro de un grupo desarrollando, por lo tanto, su personalidad” (AEEN, 1929b: 2).

Cortesia de la Dra. Lucy L. W. Wilson
ESCUELA EXPERIMENTAL DALTON

Laboratorio cientifico para los alumnos de cuarto, quinto y sexto afios. Todos las salas de clase de las
escuclas experimentales tienen muebles del mismo estilo de los de este grabado.,

Fotografia n.° 2: Laboratorio cientifico de la Escuela Experimental Dalton
Fuente: Boletin de la Union Panamericana, 1930.

En total, 130 nifias experimentaron un cambio radical en la manera como aprendian hasta ese
momento. Durante los primeros cuatro meses de aplicacion del Plan Dalton, “el alumnado desa-
rrollo cuatro contratos, terminando sus labores el 15 de diciembre, con un porcentaje de 10% de
rezagada, algunas en el tercer contrato y otras en el segundo”, por causas como inasistencias “jus-
tificadas por enfermedad y otras por su lentitud para trabajar” (AEEN, 1930: 5). A modo de eva-
luacidn, el equipo de profesoras que estaban a cargo de los laboratorios concluyeron que en las
estudiantes el Plan:
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“1. Despierta el espiritu de colaboracion investigacion y responsabilidad en su trabajo, cualida-
des que gjercen gran influencia en la personalidad del alumno en una edad en que se inicia a
la vida socializada.

2. Por medio de la libertad que le concede esta forma de trabajo el niflo propende a su auto-
educacion al mismo tiempo que trabaja segun sus capacidades y organiza su trabajo en Ia
forma que cree mas conveniente para su mejor realizacion |...) sirviendo de este modo al prin-
cipio de las diferencias individuales” (AEEN, 1929: 9).

En noviembre de 1929 se determin6 que, considerando que su aplicacion habia sido exitosa, todos
los cursos de la Escuela pasarian a ser parte del Plan Dalton. Por este motivo, al afio siguiente, 500
alumnas que cursaban entre 1°y 6° afio de educacion primaria aprendian bajo la pedagogia Dalton.

Sin embargo, la implementacion del plan termind en 1931. Problemas politicos y los efectos de la
crisis economica mundial restringieron el presupuesto destinado a experimentacion, transforman-
dose en escuela de experimentacion amplia (Pérez Navarro, 2020).

La Escuela Experimental de Ninhas a través de su Fondo foto-
grafico

Quienes nos dedicamos a investigar la historia de la educacion, conocemos la dificultad que im-
plica acceder a ciertas fuentes. La desaparicion de cierta materialidad que pueda mostrarnos, mas
alla de las fuentes de tipo administrativo, la cotidianeidad de la vida escolar, son esquivos y muy
codiciados por los historiadores. Libros de anotaciones, cuadernos escolares, libretas de apodera-
dos, mobiliario, trabajos de arte, examenes, entre otros, se han perdido, en gran medida, desecha-
dos por las mismas instituciones o por sus productores, estudiantes y profesores.

Por esta razon, la existencia de un fondo fotografico que entregue testimonios sobre la historia de
una institucion escolar es un hecho excepcional; mas aun si se considera que este repositorio con-
tintia en posesion de dicho establecimiento educativo y no bajo el resguardo de algiin museo o
archivo historico. Tal es el caso de las fotografias que conserva la actual Escuela Basica Republica
del Ecuador. Ademas de fotografias, el establecimiento resguarda una serie de documentos escri-
tos, la mayoria del periodo experimental, entre los que se encuentran memorias internas, informes
de actividades, ensayos, textos para clases radiadas y reglamentos.

Desconocemos la travesia que debio sortear la documentacion historica y el fondo fotografico de
la antigua Escuela Experimental de Nifias desde la década del ‘30 hasta el afio 2015, momento en
que fue examinado por primera vez desde una perspectiva historiografica. Su ‘descubrimiento’ o,
mejor dicho, su puesta en valor, se logro gracias a la iniciativa de la propia comunidad educativa
y a la colaboracion de un grupo de investigadoras interesadas en dar a conocer la centenaria historia
de la Escuela (Pérez Navarro y Drago, 2017; Pérez Navarro, 2018; Pérez Navarro, 2020).

El acervo completo cuenta con aproximadamente 200 imagenes en soporte papel. La mayoria de
las fotografias estan concentradas en dos importantes periodos de la historia educativa del pais: un
primer grupo de imagenes estan asociadas a los proyectos pedagogicos experimentales llevados a

-143-



http:// revista.muesca.es. ISSN 1989-5909 | Cabds n227 junio 2022, pags. 137-158
DOI: https://doi.org/10.35072/CABAS.2022.97.31.007

cabo durante las décadas de 1930 y 1940; mientras que otro gran conjunto de fotografias corres-
ponde a imagenes tomadas en la escuela durante la dictadura civil militar de Augusto Pinochet
(1973-1990).

Desde el punto de vista del manejo, es necesario sefialar que el fondo fotografico no esta catalo-
gado. Sin embargo, la mayoria de las fotografias fueron clasificadas y depositadas en albumes
tematicos por parte de las antiguas estudiantes y profesoras, como por ejemplo el album titulado
“Gira a Concepcion de los 5° afios de 1958”. No cabe duda que esta forma de almacenamiento
favorecio su conservacion.

Desde nuestra perspectiva, el valor de estas fotografias es inconmensurable, puesto que dan cuenta
de un proceso excepcional en la historia de la educacion chilena, como lo fue la creacion y la
puesta en marcha del proyecto de experimentacion pedagdgica. Una caracteristica relevante de la
coleccion es que se conoce la institucion productora de algunas de sus fotografias: el Instituto de
Cinematografia Educativa de la Universidad de Chile (ICE). Fundado también en 1929, el ICE fue
un proyecto que respondié al mismo concepto modernizador que nutri6 el proyecto reformista del
sistema escolar, y cuya finalidad fue fomentar el uso del cine en las escuelas publicas, mediante la
produccion y distribucion de peliculas. Lo singular de la funcion del ICE es que contemplé la
creacion de un Departamento Pedagogico dedicado a la capacitacion técnica y metodologica de
profesores y cuyos fundamentos pedagogicos también se sustentaban en la Escuela Nueva (Alva-
rez, Colleoni y Horta, 2014).*

La fotografia como fuente en la historia de la educacién

En términos tedrico-metodologicos, consideramos la fotografia como un dispositivo que busca
“retratar lo memorable”, mostrando “lo digno de ser recordado” (Aldana y Tosolini, 2021: 155).
Lo anterior supone comprender las imagenes como una produccion social (Ciavatta, 2019), que
“contribuyen a construir una determinada idea de educacion, de escuela, de maestro, de alumno”
(Aldana y Tosolini, 2021: 154).

Al respecto, es fundamental sefalar el rol que cumpli6 la fotografia en la difusion de las ideas
pedagogicas de la Escuela Nueva. Como sostienen Sureda y Comas (2014), para los defensores de
este movimiento pedagogico, la fotografia era el instrumento mas apropiado para ilustrar las dife-
rencias entre la escuela tradicional y la escuela nueva. De esta forma, se buscaba construir un
imaginario de la Escuela Nueva en la opinion publica (Braster y Pozo Andrés, 2018). Varios tra-
bajos dan cuenta del esfuerzo realizado por autoridades educativas, educadores, pedagogos y fo-
tografos para visibilizar los avances en materia de renovacion pedagogica durante las primeras
décadas del siglo XX. Ejemplo de lo anterior es la labor realizada por el Ayuntamiento de

* Los cursos, denominadas clases experimentales, fueron verdaderas campaiias de concientizacion acerca de los be-
neficios del cinematdgrafo escolar. Se consideraba que su aplicacion podia entregar al estudiante experiencias sobre
diversos fenomenos o acercando realidades histéricas o culturales lejanas e imposibles vivenciar (Alvarez, Colleoni y
Horta, 2014).
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Barcelona entre 1908 y 1936, cuyas numerosas colecciones de fotografias muestran “una imagen
especifica del modelo de escuela y practica educativa que la corporacion quiere implantar” (Gon-
zalez, Sureda y Comas, 2017: 529); o las fotografias con las que se difundié el método Montessori
en Catalufa (Sureda y Comas, 2014).

Con base en esta linea de investigacion®, en el presente articulo comprenderemos las fotografias
de la Escuela Experimental de Nifias de Santiago como un artefacto que permitid la difusion de
las ideas pedagogicas de la Escuela Nueva. A la hora de adentrarse en el fondo fotografico, se hace
evidente que existio la necesidad de registrar y valorar aspectos que exceden la fotografia de corte
meramente institucional. Con esto no queremos decir que no exista una construccion social y cul-
tural en las fotografias de la Escuela Experimental; sino que, mas bien, su visionado permite co-
rroborar que su produccion tuvo como objetivo la difusion pedagogica que, por demads, estaba
dentro de los objetivos centrales de la Escuela en tanto se comprendia como laboratorio de practi-
cas educativas.

En la siguiente seccion analizaremos algunas imagenes que forman parte del fondo fotografico de
la actual Escuela Republica del Ecuador, con el proposito de evidenciar los cambios en las practi-
cas pedagogicas y la influencia de las ideas pedagdgicas escolanovistas en el sistema escolar chi-
leno.

¢ Qué nos muestran las imagenes del fondo fotografico de la
Escuela Republica del Ecuador sobre su periodo experimental?

El visionado de las fotografias de la Escuela Experimental de Nifias nos permite examinar diversas
dimensiones de las practicas pedagogicas escolanovistas. Con base en las descripciones entregadas
en los informes de los distintos equipos docentes que lideraron la aplicacion del Plan Dalton, nos
detendremos en el andlisis de tres dimensiones de la experiencia escolar: 1) organizacion y

> Para muchos de nosotros, sobre todo para aquellos que vivimos la etapa escolar con anterioridad a la era digital, la
fotografia escolar es un instrumento que atestigua no solo nuestra experiencia en la escuela, sino que también es
testimonio de nuestra nifiez. La fotografia, sin ser el producto de la experiencia escolar mas abundante, sobrevive, no
es descartada, es digna de conservar e incluso legar. Existen sujetos para los cuales la fotografia escolar fue su primera
fotografia o quizés la unica que le permite rememorar su periodo infantil, de ahi la importancia de su conservacion.
En este sentido, es interesante el trabajo que Nuria Villa Fernandez (2015) realizo a partir de la recopilacion de foto-
grafias escolares pertenecientes a archivos familiares entre 1900 y 1970 en diferentes lugares del territorio espaiiol, y
que, en concordancia con testimonios y fuentes escritas, le permitié hacer una semblanza de la vida escolar del periodo.
Asi, es factible que todos seamos poseedores de una imagen que nos muestre dentro de la escuela, sin embargo, esta
fotografia, suele registrar un suceso excepcional dentro de nuestras vivencias escolares. Actos oficiales, exposiciones,
fiestas deportivas o artisticas, asi como imagenes para registros administrativos son la tonica a la hora de catalogarlas.
En otras palabras, lo conmemorativo e institucional se sobrepone a lo diario, a lo habitual, al dia a dia de la escuela,
como si la fotografia viniera a sustituir en menor escala, al monumento o a la placa de nuestra vida escolar. En el
Fondo fotografico de la Escuela Experimental de Nifias, un nimero menor de imagenes dan cuenta de esa dimension
mas cotidiana de la experiencia escolar.
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disposicion del espacio educativo, 2) dinamicas de participacion de las estudiantes, y 3) definicio-
nes sobre el aprendizaje.

Dimensién n.° 1: organizacion y disposicion del espacio educativo

Una de las principales caracteristicas del Plan Dalton era la disposicion espacial del aula. En las
fotografias se observa que las salas de clases estan estructuradas y organizadas como un laboratorio
de experimentacion. En la época, como sefialamos anteriormente, las aulas eran vistas como un
espacio democratico y no jerarquizado, en que la profesora generalmente actuaba como una guia
y facilitadora del proceso educativo, y no como Unica interlocutora.

Como muestran las fotografias n.° 3 y 4, la disposicion y distribucion del mobiliario escolar estaba
lejos de aquel ordenamiento jerarquizado que historicamente -e incluso hasta la actualidad- ha
caracterizado a las salas de clases. Por el contrario, en el Plan Dalton se entendia el aula como un
espacio de aprendizaje democratico donde todos sus integrantes, alumnas y profesoras, podian
aportar en el aprendizaje del otro en igual medida.

Fotografia n.° 3: Laboratorio de Estudios de la naturaleza.
Fuente: Fondo fotografico de la Escuela Republica del Ecuador, 1929.

Las imagenes muestran que el tipo de mobiliario utilizado era acorde a los principios de la meto-
dologia propuesta. Las mesas fueron disefiadas como escritorios comunes, los que permitian a las
nifias estar cara a cara con sus compaiieras, propiciando de esta forma la conversacion u opinion
sobre el trabajo que estaban realizando. La especificidad fisica del mobiliario y su finalidad fue
explicada por la profesora norteamericana Lucy Wilson, Directora de la Escuela Experimental de
Nifias durante algunos meses de 1929:

“En vez de las mal adaptadas y antihigiénicas mesas clavadas al suelo a que estamos acostum-
brados, ellos poseen mejores mesas movibles. Son ligeras, pero fuertes, de aproximadamente
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un metro cuadrado, con una curvatura en cada lado para acomodar el cuerpo, y debajo un
estante para los libros. Todas las esquinas estan redondeadas. Tanto las mesas como las sillas
son de varios tamanos, segun las necesidades de los nifios. En cada mesa solo se sientan tres
niAos, para que un cuarto no proyecte su poco deseable sombra®” (Wilson, 1930: 5).

Mientras tanto, los estantes que rodeaban la sala-laboratorio, de baja altura y estratégicamente
situados, tenian como objetivo que las nifias pudieran acceder facilmente a los materiales educati-
vos almacenados alli, asi como a la biblioteca de aula. Lo anterior se sustentd en la logica de que
el conocimiento debia producirse a través de un enfoque empirico. En otras palabras, las estudian-
tes debian usar sus cinco sentidos durante su proceso de aprendizaje, llevando a cabo sus propios
experimentos. En la fotografia n.° 4 se puede ver una clase del Laboratorio de Estudios de la Na-
turaleza, donde las nifias estan manipulando implementos de un gabinete de fisica y quimica.

Fotografia n.° 4: Laboratorio de Estudios de la Naturaleza
Fuente: Fondo fotogrdfico de la Escuela Republica del Ecuador, 1930.

% Como sostiene la investigadora Elsie Rockwell, “el uso de las fotografias como fuente histdrica se presta para ana-
lizar las diferentes maneras en que los edificios canalizan o interceptan la entrada de la luz natural, asi como las
multiples formas de proveer luz artificial en las aulas”, tal como se observa en las imagénes que se presentan en este
trabajo. Al respecto, ver: Rockwell, E. (2007). “Metaforas para encontrar historias inesperadas”. En: Arata, N., Esca-
lante, C., y Padawer, A. (Coords.). (2018). Elsie Rockwell. Vivir entre escuelas: relatos y presencias. Antologia esen-
cial. Buenos Aires: CLACSO.
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Dimension n.° 2: dinamicas de participacion de estudiantes

Otra de las principales caracteristicas del Plan Dalton se relacionaba con la interaccion que profe-
sores y estudiantes debian tener en el proceso de aprendizaje. Como se sefial6 en el informe For-
macion de grupos para el trabajo escolar y su significacion social, el trabajo pedagogico debia
tener un caracter fuertemente colaborativo:

“Hablar de Escuelas Nuevas es hablar de ensefanza socializada. La finalidad de la ensehanza
no debe ser otra que aquella que haga del individuo un ser social en el mas amplio sentido de
la palabra y de la Escuela un lugar de reacciones sociales en que se desenvuelvan verdaderos
procesos de la vida adulta; donde se exalte debidamente el instinto gregario de todos los indi-
viduos” (AEEN, 1930b: 3).

El trabajo de la educadora estaba sujeto a las condiciones, aptitudes e intereses particulares de cada
estudiante. En la fotografia n.° 5 se puede ver a la profesora Hortensia Garrido junto con sus estu-
diantes en el Laboratorio de Estudios de la Naturaleza. La imagen da cuenta de como se organizaba
el trabajo: en pequenos grupos, donde las nifias tenian la posibilidad de trabajar individual o co-
lectivamente en pos de un plan de estudios preestablecido de libre desarrollo en el tiempo (con-
trato). En otras palabras, el avance dependia exclusivamente de las estudiantes. También se les
permitia llevar a cabo su trabajo en la disposicion que mas les acomodara, como estar de pie o
sentadas, recorrer la sala de clases sin ningun tipo de restriccion, disponiendo de todos los mate-
riales educativos segun la necesidad. Por ultimo, la figura de la maestra era la de una facilitadora
del proceso educativo.

Fotografia n.° 5: Uno de los laboratorios de la Escuela Experimental de Nifas.
Fuente: Fondo fotografico de la Escuela Republica del Ecuador.
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Asimismo, muchas de las imagenes muestran a las nifias de diversos niveles y diversas edades
formando parte de las actividades organizadas en la escuela. La puesta en marcha de cursos com-
binados, que en otras realidades del pais, sobre todo en lo que refiere a las escuelas rurales, fue
una necesidad mas bien econdmica ante la precariedad de locales escolares y la falta de docentes,
en la Escuela Experimental se ejecuté como un plan pedagdgico con objetivos especificos. Como
ejemplo de esta modalidad combinada podemos citar la siguiente experiencia de trabajo: en 1929,
las 130 alumnas fueron “agrupadas en siete familias formadas, cada una, por nifiitas de los tres
cursos y guiadas por una profesora que desempefia el papel de Consejera” (Subercaseux, 1929:
45).

Fotografia n.° 6: Estudiantes exponiendo sus trabajos manuales.
Fuente: Fondo fotografico de la Escuela Republica del Ecuador, s.f.

La fotografia n.° 6 muestra a nifias de diferentes niveles participando juntas en una exposicion de
trabajos manuales. En tanto, en la imagen n.® 7 se ve a un grupo perteneciente a cursos inferiores,
formando un conjunto musical en base a instrumentos de cocina, mientras siguen atentas la direc-
cion de una de sus compaiieras.
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Fotografia n.° 7: Estudiantes improvisando una cancion.
Fuente: Fondo fotografico de la Escuela Republica del Ecuador, s.f.

Dimensidn n.° 3: definiciones sobre el aprendizaje

Tanto las fotografias como los textos que ayudan a reconstruir la historia del periodo experimental
de la Escuela atestiguan la aplicacion de un proceso de aprendizaje basado en la construccion
colectiva de conocimientos. La imagen que presentamos a continuacion también es parte de mul-
tiples actividades desarrolladas en este espacio educativo, como la realizacion de dioramas o la
organizacion de museos escolares. La presentacion de estos trabajos a las comunidades educativas
constituia un hito en los procesos pedagdgicos de la Escuela Experimental.

La fotografia n.° 8 es un ejemplo de esta modalidad de aprendizaje colaborativo. Mientras dos
estudiantes exponen a través de muestrarios y dioramas la Unidad “De donde vienen nuestros
alimentos”, sus compaifieras observan la exposicion y levantan sus manos buscando participar. En
este sentido, las experiencias de participacion que vemos en esta y en otras fotografias de la Es-
cuela Experimental de Nifias, nos remiten a la construccion de un espacio de sociabilidad escolar
de caracter democratico que alentaba entre las estudiantes la formacion y desarrollo de habilidades
tales como como el respeto por el otro y la capacidad de didlogo y comunicacion.
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Fotografia n.° 8: Estudiantes exponiendo frente a sus compaiieras.
Fuente: Fondo fotografico de la Escuela Republica del Ecuador, 1930.

Por otro lado, y con base en otras propuestas pedagogicas de la Escuela Nueva, en la Escuela
Experimental se continu6 defendiendo y consolidando la importancia de que las nifias tuvieran
contacto directo con la naturaleza. La practica de la ensefianza debia fundarse, a través de expe-
riencias sensoriales y vivencias, donde las actividades al aire libre y el juego, tenian un papel
fundamental. La fotografia n.° 9 nos muestra un calendario mural donde cada dia de la semana
representa nifios realizando una actividad diferente. Mientras el dia lunes, martes y miércoles se
les puede ver caminando en direccion a la escuela con uniforme escolar o en la sala de clases
practicando una lectura, para los dias jueves y viernes las acciones se centran en el trabajo en una
huerta o jardin, finalizando el sabado y domingo con juegos al aire libre.

Fotografia n.° 9: Calendario mural.
Fuente: Fondo fotografico de la Escuela Republica del Ecuador, s.f.
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La coleccion del periodo experimental es generosa en mostrarnos imagenes de estudiantes y pro-
fesoras en actividades recreativas. Las excursiones y paseos escolares eran una oportunidad de
convertir el medio ambiente en un espacio escolar, en una fuente de conocimiento, desarrollo y
salud. Los fines de este tipo de actividades eran variadas y podian tener un fundamento tanto
cientifico como recreativo, incentivando en las nifias la comprension de su entorno, asi como de
sus diferentes elementos a través del uso de todos los sentidos, y por supuesto, del desarrollo libre
del juego. La importancia de este formato de ensefianza fue tal que el proyecto de fundacién de
escuelas experimentales incluy¢ la creacion de una Escuela Experimental al Aire Libre y una Es-
cuela Granja Experimental.

Fotografia n.° 10: Estudiantes y su profesora en salida pedagogica.
Fuente: Fondo fotografico de la Escuela Republica del Ecuador, s.f.

La imagen n.° 10 es un bello ejemplo de estas salidas escolares. Profesoras y alumnas, vestidas sin
uniforme, posan en medio del campo. En la fotografia se observa que varias de ellas han formado
ramos de flores que suponemos -0 esperamos- hayan terminado por decorar su sala de clases.
Mientras tanto, la fotografia n.° 11 muestra un segundo paseo escolar, al parecer dentro de un
parque, donde lo central son las decenas de nifias formando rondas en lo que parece ser una com-
posicion ensayada. En un primer plano, se puede ver a dos profesoras intentando coordinar la
actividad, mientras que en el fondo, otras dos con sus brazos levantados, buscan lo mismo para
sus respectivos grupos.
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Fotografia n.° 11: Estudiantes realizando una ronda en paseo escolar.
Fuente: Fondo fotografico de la Escuela Republica del Ecuador, s.{.

Los ejemplos del uso del juego como didactica escolar en las escuelas son abundantes, especial-
mente la practica de la ronda. Como forma de apoyar la labor docente e incentivar la aplicacion
del juego en el espacio escolar, se redactaron durante este periodo una serie de libros especializa-
dos con las canciones y sus respectivas partituras, asi como las instrucciones para cada juego. En
este ambito destacan los trabajos de la profesora Emma Arellano de Sanchez, docente que estuvo
a cargo de la Catedra de Juegos, Rondas y Danzas Folkléricas en el Instituto de Educacion Fisica.
Por este motivo, no es extrafio ver en las fotografias la practica de juegos dirigidos.

Junto con las fotografias de actividades al aire libre, las imagenes de exposiciones escolares o de
actividades artisticas son las mas abundantes dentro del periodo experimental. Lo interesante de
su visionado es atestiguar la normalizacion de dichas practicas pedagdgicas. Es decir, en las foto-
grafias podemos ver que las exposiciones estan disefiadas como actividades cotidianas y no ex-
cepcionales, y que las estudiantes se relacionaban con el material escolar en tanto productoras y
maestras a la hora de entregar el contenido asociado.

Fotografia n.° 12: Estudiantes presentando una maqueta.
Fuente: Fondo fotografico de la Escuela Republica del Ecuador, s.f.
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En la fotografia n.® 12 se muestra a dos estudiantes que organizan la maqueta de una ciudad, mien-
tras sus compafieras admiran la exposicion. No deja de llamar la atencidn la gran cantidad del
material escolar de elaboracion estudiantil -en comparacion con imagenes de otros establecimien-
tos-. En estos predominan los materiales escolares manufacturados (gabinetes fisica o quimica,
mapas o cuadros murales), y cuya presencia buscaba dar una imagen de modernidad y estatus.” Al
contrario, las fotografias de la Escuela Experimental se esfuerzan en evidenciar que los trabajos
escolares no eran meros productos para la calificacion sino parte fundamental de la experiencia
pedagogica. El fundamento se encuentra en el principio pedagdgico que sustenta el trabajo diario
de la Escuela:

“Nuestro gran principio pedagogico es la actividad. Por lo tanto nuestra Unidad de Trabajo se
resuelve con experimentos, observaciones, investigaciones de obras, las que a su vez tienen
un paralelismo riguroso con la expresion, sea ésta de redaccion, de dibujo, de danza, canto,
trabajos manuales en general, etc.” (AEEN, 1932: 3).

La variedad de actividades que se pueden visualizar
en las fotografias de la Escuela evidencian que, efec-
tivamente, el plan de experimentacion no solo fue un
proyecto, sino que efectivamente sus aulas se con-
virtieron en un espacio de ensayo pedagogico. Por
otro lado, estas imagenes nos permiten ser testigos
de actividades escolares unicas que los historiadores
de la educacién tenemos pocas oportunidades de
apreciar, como fue el caso de las dramatizaciones o
la radio escolar. La fotografia n.° 13 es un hermoso
ejemplo de un radio-teatro escolar en lo que parece
ser una tematica asociada a la aviacion. La imagen
representa lo que creemos es una actividad de la Ra-
dio Escuela Experimental del Ministerio de Educa-
cidn, instancia creada en junio de 1942. En un pri-
mer plano se puede ver el micréfono con la identifi-
cacion de la Estacion CB-19, mientras que los nifios
ataviados con disfraces acordes a la tematica estan

P iy e 2
Fotografia n.° 13: Radio Escuela Experimental. ] ) i
Fuente: Fondo fotogrdfico de la Escuela Repiiblica ~ 1istos para grabar la clase radiada que posterior-
del Ecuador, 1942. mente seria difundida por estaciones locales.

7 Para mayores antecedentes sobre materiales escolares se recomienda revisar: Orellana, M. Isabel y Martinez, M.
Fernanda (2010). Educacion e Imagen: Formas de modelar la realidad. Santiago. Museo de la Educacion Gabriela
Mistral; Orellana, M. Isabel y De La Jara, Irene (2013), Mobiliario y Material Escolar: El patrimonio de lo cotidiano.
Santiago: Museo de la Educacion Gabriela Mistral.
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Conclusiones

La concentracion de fotografias presentadas en este trabajo, todas correspondientes a un periodo
y una experiencia Unica en la historia de la educacion chilena, lleva a preguntarnos: ;cudl fue el
interés en registrar estos episodios de la vida escolar? La puesta en marcha del proyecto de escuelas
experimentales tuvo objetivos especificos que el profesorado asumié con gran dedicacion, como
la necesidad de divulgar los avances en materia de experimentacion pedagdgica. En este sentido,
en una clase radiada relativa a la tematica se sefiald: “Una escuela experimental es una institucion
divulgadora, siendo, ella misma, un centro de observacion directa y [que] sirve asi al perfecciona-
miento del profesorado en general” (AEEN, 1944). Las fotografias son una muestra de la expe-
riencia vivida por profesoras y alumnas en este laboratorio de ensayo e investigacion, que buscaba
-mediante la difusion grafica de estas nuevas ideas educativas- adaptar a la realidad nacional una
metodologia pedagdgica innovadora.

En otro orden de ideas, las imagenes que analizamos en este articulo evidencian la comprension
del espacio escolar desde una perspectiva amplia: el aprendizaje no se logra solo en la sala de
clases, sino que también se considera a la naturaleza como una fuente de conocimiento, desarrollo
y salud. En este sentido, los paseos escolares podian tener fines cientificos y recreativos. En el
caso particular de la Escuela Nueva, ambas finalidades eran consideradas complementarias y no
excluyentes. Se buscaba con estas salidas que las estudiantes tuvieran contacto directo con la reali-
dad, recibiendo informacion e investigando a través de su accion en el medio.

Asimismo, queremos reflexionar en torno a la intencion de las fotografias: creemos que el propo-
sito de estos registros fue mostrar la importancia y el protagonismo de las estudiantes en su proceso
educativo, la diversificacion de los espacios escolares, y el predominio a mostrar actividades coti-
dianas por sobre las oficiales.

Finalmente, y frente a la comparacion con fotografias escolares del mismo periodo -donde los
sujetos, interpelados por la cdmara, asumen posturas rigidas y un lenguaje corporal preestablecido
(seriedad en las expresiones faciales, brazos caidos en una misma posicion)-, es imposible no notar
la naturalidad y actitudes de confianza mutua entre las nifias de la Escuela Experimental. En el
mismo sentido, importa destacar las muestras de afecto que se profesan con pequefios gestos, como
tomarse la mano o sonreir, incluso en aquellas fotografias de curso que se entienden como oficia-
les. Aun queda mucho por investigar en torno a esta maravillosa experiencia educativa, pero no
podemos dejar de pensar en que quizas sea este el mayor y mas significativo resultado de la im-
plementacion de la pedagogia experimental en Chile.
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Resumen

El objetivo de esta investigacion es analizar el origen historico y el desarrollo académico institu-
cional del Bachillerato Normalista de Durango (BND), en relacion con las modificaciones curri-
culares y los procesos de gestion que ha tenido a lo largo de las ultimas cuatro décadas. Para
lograrlo se realiz6 el estudio de la trayectoria institucional del bachillerato, que forma parte de la
estructura académica y administrativa de la Benemérita y Centenaria Escuela Normal del Estado
de Durango (ByCENED), cuya reconstruccién cronologica se realizo a partir de las relaciones
establecidas entre las variables historicas y educativas que han determinado sus caracteristicas
pedagogicas particulares.

Palabras clave: Bachillerato, Escuela Normal, Estado de Durango, Historia Institucional

Abstract

The objective of this argument is to analyze the historical origin and institutional academic devel-
opment of the Normalist High School of Durango, in relation to the curricular modifications and
the management processes that it has had over the last four decades. To achieve this, a study of
the institutional trajectory of the baccalaureate was carried out, which is part of the academic and
administrative structure of the Benemérita y Centenaria Normal School of the State of Durango,
whose chronological reconstruction was carried out based on the relationships established between

! Doctor en Historia por la Universidad Auténoma de Zacatecas y Mtro. en Historiografia de México por la Universi-
dad Auténoma Metropolitana-Azcapotzalco. Es investigador del Instituto de Investigaciones Historicas de la Univer-
sidad Juarez del Estado de Durango.
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Durango. Es Jefa del Bachillerato de la ByCENED.
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the historical variables and educational institutions that have determined their particular pedagog-
ical characteristics.

Key words: Baccalaureate, Normal School, State of Durango, Institutional History

Introduccion

Para realizar esta investigacion se tomaron en cuentas las fortalezas y las debilidades académicas,
sociales y administrativas del BND. Las primeras, porque han favorecido el desarrollo de un pro-
grama educativo exitoso, a juzgar por los resultados del rendimiento académico de sus egresados
en 33 generaciones consecutivas para el periodo 1984-2021. Y las segundas, para explicar como
es que la institucion ha enfrentado y resuelto los problemas derivados de la crisis de la calidad
educativa mexicana de los ultimos afios, durante la gestion académica de su bachillerato. La pro-
puesta de interpretacion de este trabajo se basa en el andlisis de las categorias “origen historico
institucional” y de “gestion del modelo académico” del BND.

Las fuentes primarias del Archivo Histérico de la ByCENED catalogadas por la organizacion
Apoyo al Desarrollo de los Archivos y Bibliotecas de México, A. C., en 2009 (ADABI), relacio-
nadas con este tema de investigacion sobre el BND, son casi inexistentes. Solo fue posible localizar
unos cuantos datos sobre el tema en cuestion en algunas de las Actas de la Junta Directiva de 1984.
Sin embargo, se encontrd informacion sobre los trabajos académicos realizados en comisiones
para el disefio curricular del bachillerato, que contiene referencias aisladas en los cuadernos de
actas de la Academia General de Bachillerato resguardados en la jefatura del nivel. De este modo,
se usaron las pocas fuentes primarias disponibles y se recurrid al uso de fuentes secundarias para
precisar aspectos basicos de la estructura académica y administrativa del bachillerato. Alternati-
vamente se realizd una serie de preguntas a informantes clave que trabajaron o aln trabajan en el
BND, tarea que no dio los resultados esperados, pues la informacién proporcionada por ellos es-
taba generalmente fuera de contexto, del tema y del periodo de estudio, y matizada con aprecia-
ciones personales vagas y confusas. Lo anterior, obliga a considerar los resultados de este estudio
como una version supletoria de las fuentes perdidas, para dejar constancia documental del origen
historico y de la gestion académica del BND como parte de la vida institucional de la ByCENED.

(Cual es el origen historico del BND y su relacion con el desempefio académico de los profesores
y los directivos que lo han hecho posible? ;como fueron los procesos de modificacion de su es-
tructura curricular y del disefio de su gestion académica? Con tales cuestionamientos se inquiere
sobre la organizacion de los contenidos curriculares del plan de estudios, la transversalidad de las
lineas de formacion, los tiempos y formas para la gestion del programa educativo y sobre la calidad
de sus resultados. Y para responderlos a priori se ha planteado la siguiente hipotesis: el BND es
producto de los esfuerzos iniciales de un grupo de profesores que, amplificando la vision institu-
cional para la transformacion de la ByCENED en una verdadera institucion de educacion superior,
propuso ofertar los estudios propedéuticos de bachillerato para fortalecer el nivel de la licenciatura.
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Sin embargo, a pesar de los multiples tropiezos iniciales que pusieron en riesgo su viabilidad aca-
démica, como la negativa de una buena parte del profesorado normalista para involucrarse en el
disefio de la estrategia general para su implementacion, paulatinamente se fue configurando su
modelo de gestion actual en un lento, pero seguro proceso de incorporacion de nuevos docentes
especializados, que han laborado en ¢l bajo una organizacion apropiada para el desarrollo sistema-
tico de la docencia y la evaluacion, acompanado de la habilitacion de nuevos espacios e infraes-
tructura fisica, y de la implementacion de la Jefatura del BND como su base académica y admi-
nistrativa para darle legitimidad y certeza juridica. Por lo anterior, el BND pudo ganar carta de
naturalizacion entre el profesorado, los directivos y los padres de familia involucrados, a tal punto
que el programa fue modificandose durante los afios hasta tener la version que actualmente ostenta,
replicando la afieja férmula por la que tuvo su origen: el trabajo, por encargo, de unos cuantos, la
resistencia de muchos otros para hacerlo y el gusto plausible de los menos por participar en su
disefio original.

Esta argumentacion consta de cuatro partes. En la primera se presenta sucintamente un estado de
la cuestion, sobre las instituciones que cuentan con estudios de bachillerato para intentar compren-
der el desarrollo socio historico de las instituciones del nivel medio superior y sus procesos de
gestion del curriculo, seguido de un andlisis breve del origen histdrico del bachillerato normalista
a partir del elemento integrador de su cronologia. La tercera parte corresponde a explicar la evo-
lucién y desarrollo académico del bachillerato desde una perspectiva histérica institucional. La
cuarta parte corresponde a la conclusion del trabajo.

A manera de estado de la cuestion

La idea de redactar un breve estado de la cuestion sobre la educacion media superior, determino
la busqueda de bibliografia especializada en investigacion educativa y en historia de la educacion,
y el resultado, aunque magro, fue satisfactorio. Se pudo constatar la existencia de estudios sobre
el bachillerato con los que fue posible describir, para este trabajo, las lineas tematicas generales
de su facturacion académica, desde las que seguramente se derivan las posibilidades de explora-
cidén y explicacion sobre la importancia absoluta y relativa de este nivel de estudios en el sistema
educativo de nuestro pais. Las investigaciones publicadas en libros, articulos, memorias y tesis de
grado sobre este tema, son relativamente escasas si se las compara con las existentes para la edu-
cacion prescolar, primaria y secundaria. Por esta razon, y por el limitado espacio disponible, la
extension de este apartado es muy corta.

Particularmente se consultaron las memorias de los congresos de investigacion educativa organi-
zados por el Consejo Mexicano de Investigacion Educativa para los anos 2013, 2015, 2017 y 2019
y los dos amplios volumenes de la Historia y la historiografia de la educacion en México, Hacia
un balance 2002-2011, volimenes | y II (2016), editados por la Asociacion Nacional de Univer-
sidades e Institutos de Educacion Superior y el Consejo Mexicano de Investigacion Educativa. Los
articulos, ponencias y textos consultados, presentan una gran diversidad tematica, en los enfoques
tedricos y en las propuestas analiticas, de modo que hay trabajos sobre historia de las instituciones
y los sujetos de la educacion de este nivel, donde las practicas educativas, sociales y culturales son
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analizadas a la luz de la politica en las diferentes épocas, lugares y periodos de la historia nacional.
Hay trabajos para la segunda mitad del siglo XX y la época contemporanea, sobre el disefio y la
pertinencia curricular (Alcéntara, 2009:2), donde se analizan las percepciones de profesores del
nivel, respecto de su trabajo académico y sobre las variaciones curriculares que impactan la calidad
de la docencia, a la luz de las politicas publicas.

Sobre el andlisis e impactos de la gestion del curriculo (Gomez, 2009:4), se analiz6 los modelos
de evaluacion del curriculo con el disefio de un modelo holistico-participativo y estratégico-pros-
pectivo, con el que se intentd acceder a la informacion de los implicados en el estudio, desde el
andlisis holistico involucra los aspectos cuali y cuantitativos de la evaluacion desde una perspec-
tiva institucional determinada por las caracteristicas y necesidades del contexto. Las investigacio-
nes con temas sobre el uso de las nuevas tecnologias, se relacionan con practicamente con la tota-
lidad de los aspectos del trabajo académico de los alumnos. En un par de investigaciones con
enfoque cualitativo interpretativo (Hernandez, 2017:6), desatacan entre sus resultados que, el uso
de la tecnologia digital en la escuela, se entrecruza con las diversas actividades de la vida cotidiana
propiamente dichas, favoreciendo ampliamente las habilidades digitales de la mayor parte de los
alumnos participantes de la investigacion y el aprendizaje colaborativo dentro y fuera de la escuela,
como una herramienta didactica que brinda apoyo al aprendizaje individual y colectivo (Espinoza,
2015, 1.20).

Se consultaron algunos textos sobre las practicas educativas actuales (Torres, 2015), sobre la en-
sefianza y la evaluacion por competencias (Rodriguez, 2017), la evaluacion curricular por compe-
tencias (Martinez, 2017), los problemas educativos asociados al bullyng (Prieto, 2017:1.22), a la
reprobacion y abandono escolar, al manejo de las emociones (Mora, 2017:1-14) y a otros aspectos
asociados a los impactos de la RIEMS en la préctica educativa (Dominguez, 2007). En todos los
casos se percibe el rigor tedrico metodologico empleado para el planteamiento de los problemas
de investigacion, las hipdtesis de trabajo y el disefio metodoldgico para llevar a cabo las investi-
gaciones originales.

Para estudiar la trayectoria historico académica de las instituciones que gestionaron estudios de
bachillerato en el pasado, los trabajos son mas escasos, y sus temas se ubican en algunos puntos
especificos de la linea temporal de la colonia novohispana. Para ver algunos de los antecedentes
remotos del bachillerato en el periodo colonial mexicano, se puede consultar el articulo: El Bachi-
llerato en México. Una propuesta positivista (Hernandez, 2012:1-2), donde la autora precisa que
los primeros antecedentes que se tienen de este nivel educativo son los Colegios de Santa Cruz de
Tlatelolco, de San Juan de Letran y el de Santa Maria de Todos los Santos en la segunda mitad del
siglo XVI. La autora pone el énfasis de su analisis en la época independiente de nuestro pais, para
situar en ella el origen de los estudios de bachillero de caracter positivista. En otro texto sobre la
historia del bachillerato del Colegio Primitivo y Nacional de San Nicolas de Hidalgo a partir de
1847 (Rangel, 2013), se puede apreciar el estudio de la cronologia de la vida institucional del
colegio paralelamente al andlisis de las reformas a su plan de estudios original. En las conclusiones
se consigna que esta institucion devino en universidad en 1917. Por otra parte, Guadalupe Arci-
niega (2008), hizo un estudio sobre la historia institucional del Centro de Bachillerato Tecnoldgico
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e Industrial y Social para el periodo 1938-2008, como institucion precursora de la educacion tec-
nologica en el Estado de Hidalgo, que andado el tiempo se transformo6 en el actual Instituto Tec-
nologico de Hidalgo.

Particularmente para las instituciones de educacion media superior del estado de Durango, no exis-
ten trabajos que den cuenta de las trayectorias instituciones y sus practicas educativas para la época
contemporanea, o al menos no pudieron ser localizados durante el trascurso de la presente inves-
tigacion. Sin embargo, la tradicion histdrica y educativa de la formacion de estudiantes de bachi-
llerato en Durango es vasta en el tiempo y muy rica y diferenciada en sus instituciones, propdsitos
y resultados, que se remontan al sistema formativo jesuitico del Colegio de Guadiana, practica-
mente desde los finales del siglo XVI (Pacheco, 2004), donde la formacion de un tipo particular
de colegiales podria considerarse equivalente a la formacion en 6érdenes menores que se impartia
en el Colegio Seminario de Durango desde los inicios del siglo XVIII y posteriormente en la for-
macion de bachilleres en el Colegio Tridentino (Vallebueno, 2016). Esta referencia al pasado re-
moto de la educacioén duranguense, podria parecer un anacronismo historiografico, pero se consi-
dera necesaria para contextualizar la formacion de los jovenes bachilleres en la segunda mitad del
siglo XIX en el Colegio Civil del Estado (Quifiones, 2013), formacion de corte liberal que, con las
diferencias y cambios de sus propdsitos cientificos y pedagdgicos que se fueron dando con el paso
del tiempo, es el antecedente inmediato de la formacion de los bachilleres en el siglo XX y en la
época contemporanea.

Este es un conjunto minimo de datos sobre los antecedentes de las instituciones referidas que ac-
tualmente gestionan, o han gestionado, estudios de bachillerato en México y en el Estado de Du-
rango, que sirven de marco para observar y explicar histérica y socialmente la trayectoria institu-
cional del bachillerato de la actual Benemérita y Centenaria Escuela Normal del Estado de Du-
rango.

El origen histérico institucional del bachillerato de la Benemérita y
Centenaria Escuela Normal del Estado de Durango

La fundacion de la Escuela Normal del Estado se realizé el 7 de agosto de 1916. Y un afio mas
tarde se nombro a las nuevas catedraticas y catedraticos de entre lo mas granado de la academia
de maestros local. (Bodas de Oro, 1966:3) A la Profra. Francisca Escéarzaga se le nombro subdi-
rectora del plantel y se le encomendaron hacer las funciones de secretaria e inspectora de estudios
de la institucion (Libro de Actas, 1917). Durante los siguientes 40 afios el desarrollo de la vida
institucional de la escuela continué de manera discreta y tranquila, y s6lo eventualmente era per-
turbada por los sobresaltos naturales de su vida académica y por el ejercicio de su régimen interior.
En 1960 la instituciéon cambid de residencia y se ubicé en sus actuales instalaciones que actual-
mente ocupa en las inmediaciones del Parque Guadiana de la ciudad capital del estado y que fueron
entregadas e inauguradas por el entonces presidente de la reptblica Lic. Adolfo Lopez Mateos
(Quifones, 2015). En 1987, mediante el decreto de reformas a la Ley Organica de la ENE, a nom-
bre del gobernador José¢ Ramirez Gamero, el Congreso del Estado la declar6 Benemérita y

-163-



http:// revista.muesca.es. ISSN 1989-5909 | Cabas n227 junio 2022, pags. 159-176
DOI: https://doi.org/10.35072/CABAS.2022.86.63.008

Centenaria Escuela Normal del Estado de Durango, por su labor altruista en favor de la educacion
duranguense, y tal es su nombre oficial desde entonces. (Quifiones, 2008).

En el contexto de las instituciones formadoras de docentes del pais, la ByCENED ha formado
profesores para la educacion basica durante ciento cincuenta y dos afios ininterrumpidamente. Y a
pesar de la grave crisis que enfrentan las escuelas normales del pais, la institucion pudo consolidar
un programa mas o menos permanente de control de calidad en la formacion de los docentes que,
después de 1984, con su incorporacion al esquema de instituciones de educacion superior para
ofrecer estudios de nivel licenciatura, reformuld sus politicas internas y transformo su tradicional
estructura organizativa en una de tipo universitario, donde las funciones sustantivas de docencia,
administracion, investigacion y difusion de la cultura, fueron la base para generar y aplicar su
renovada propuesta académica institucional. La ByCENED es la tnica instituciéon formadora de
docentes del pais que oferta todos los niveles educativos. En sus planteles anexos de educacion
basica se atienden los niveles de prescolar, primaria, secundaria y bachillerato; ofrece estudios en
cinco licenciaturas: en Educacion Primaria, Preescolar, Especial, Inicial y Lengua Extranjera In-
glés, y en estudios de posgrado las maestrias en Planeacioén y Desarrollo Educativo, Educacion
Campo Intervencion Pedagogica, Educacion Historica y Ensefianza de la Lengua Extranjera In-
glés, y el Doctorado en Educacion. Esta estructura académica institucional se consolido con la
apertura del bachillerato pedagogico en 1984 y la instauracion de los estudios de posgrado en 1991
(Ibidem).

La apertura del Bachillerato Normalista de Durango

El abandono de las escuelas normales del pais por parte del Estado Mexicano, fue un factor deter-
minante para acentuar la mala y baja calidad de la formacion de profesores, que ya venia en as-
censo desde la década de los afios setenta del siglo pasado, pues las politicas publicas vinculadas
al disefio de programas remediales especificos para elevar la calidad académica de los nuevos
profesores, no s6lo fue insuficiente, sino mal articulada en las normales de las distintas regiones
del pais. Por otra parte, la falta de recursos humanos y financieros, y la ausencia de procesos sis-
tematicos de evaluacion institucional, aunada a la negligencia secular de las autoridades educati-
vas, agravo la crisis y favorecio la incursion de particulares en la formacion de profesores de ma-
nera importante, sin contar con la presencia y la accidon corporativa de asociaciones y sindicatos,
que alentaron procesos discrecionales vinculados al otorgamiento de plazas y puestos de trabajo y
gestionaron la creacion de escuelas normales particulares. La apertura de la Universidad Pedagé-
gica Nacional en 1978 y la incorporacion de las escuelas normales a la educacion superior en 1984,
fueron determinantes para la instalacion del bachillerato normalista, como nivel propedéutico que
estas instituciones demandaban para cursar los estudios de licenciatura.

Por decreto del gobierno federal las escuelas normales se convirtieron en instituciones de educa-
cion superior, otorgando desde entonces los titulos de nivel licenciatura de los estudios que oferta
hasta la fecha (Diario Oficial de la Federacion, Acuerdo por el que se establece que la Educacion
Normal, 1984), y se hizo necesario y obligatorio incorporar los estudios propedéuticos de bachi-
llerato. De manera lenta y gradual, la ByCENED, se asimil6 a los cambios que requeria la nueva
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condicion de las normales, aunque estos no fueron orientados de manera suficiente y adecuada a
los requerimientos que demandaba la estructura organizacional y académica de las instituciones
de educacion superior universitaria. Sin embargo, la reforma curricular de ese afio mitig6 la crisis
de las escuelas normales, sumergidas en ese profundo letargo educativo que paulatinamente fue
minando la credibilidad en su eficacia y su sentido social educador. Hasta el punto en que pronto
se alzaron las mas diversas voces para vaticinar y proclamar su cancelacion definitiva o su con-
version en universidades para formar a los docentes con una nueva visiéon y un nuevo modelo
educativo.

La reforma curricular para las escuelas normales de 1984 comenz0 a cristalizar en la tltima década
del siglo XX, dando forma a los proyectos educativos locales de profesionalizar sus cuadros do-
centes para la atencion de las licenciaturas y en particular para fortalecer el nivel bachillerato. En
ese contexto se dieron los primeros pasos firmes hacia la transformacion cualitativa de la escuela
en una verdadera institucion de educacion superior. Desde entonces los estudios del BND gozaron
de la preferencia de las familias duranguenses por encima de otras opciones similares, mas como
reflejo historico de la buena fama publica de la ByCENED, que por los logros alcanzados en el
bachillerato en esa época. Una década después, en 1994, a propuesta de la administracion central
de la escuela, los miembros de la H. Junta Directiva aprobaron evaluar los resultados obtenidos en
el nivel, y disefiar el nuevo Plan de Estudios para el Bachillerato Unico con Fortalecimiento Peda-
gogico (Magallanes, 1997) que, aunque con modificaciones paulatinas menores funciono eficien-
temente hasta el afio 2011, en tanto la nueva reforma Integral para la Educacion Media Superior
plante6 la necesidad de la actualizacion del plan de estudios del bachillerato general mexicano y
del BND en particular.

Préacticamente en las tres jornadas académicas realizadas para el disefio de los Planes de Desarrollo
Institucional para el periodo 1998-2017, se discutio6 la posicion de los catedraticos que creian ne-
cesario incluir en la misidon y vision institucionales -en tanto declaracién de principios de la es-
cuela-, la mencion a la formacion de bachilleres como educacion propedéutica a los estudios pro-
fesionales. Se discutio, también, la posicion adoptaba por otro grupo que argumentaba que no era
necesaria la inclusion del bachillerato en el documento en cuestion, porque la mision fundamental
de la escuela era la formacion de profesionales para la educacion basica y no la formacion de
bachilleres. El resultado, votado por mayoria de los miembros de la H. Junta Directiva, fue que no
habria mencion al BND en la declaracion de los principios institucionales (Libros de Actas, 2000-
2012). El tiempo dio la razén a los catedraticos que tuvieron una vision mas amplia al considerar
que el bachillerato era una oportunidad para introducir en el 4nimo de la sociedad duranguense, la
idea de contar con una buena opcidn para que sus hijos recibieran una formacion cientifica y hu-
manista centrada en los estudiantes.

No obstante que los miembros de la H. Junta Directiva, en el afio 2012 argumentaron que los
objetivos de este nivel educativo se fueron definiendo con precision en los Planes de Desarrollo
Institucional durante el periodo 1991-2017, decidieron aprobar el disefio de otro “nuevo” plan de
estudios para el Bachillerato General (Ibidem,), aunque esta vez se realizaria conforme a lo esta-
blecido en las reglas de operacion de la Reforma Integral para la Educacion Media Superior
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(RIEMS), lo que, efectivamente, representd un cambio cualitativo importante en la educacion que
se imparte en ese nivel en la institucion, pero al mismo tiempo una pérdida de autonomia institu-
cional que garantizaba proponer sus propios planes y programas de estudio. En esa fecha, los con-
cejales de la Junta Directiva sefalaron, sin presentar los datos para fortalecer sus dichos, que el
BND implementado desde 1984, habia dado buenos resultados en las evaluaciones internas reali-
zadas periddicamente por las autoridades académicas de la institucion, confirmando con ello la
calidad de su disefio curricular original y la fortaleza cientifico pedagogica de sus contenidos.

La gestion del modelo académico del Bachillerato Normalista de
Durango

La problematica inherente a la gestion del modelo académico del BND, vista desde la optica del
profesorado, los alumnos y los padres de familia, que comenzaron a manifestar su desacuerdo con
el mediano nivel académico alcanzado por los alumnos, y con el relajamiento de la disciplina
derivado de la aplicacion parcial de la reglamentacion interna, fue el motor que desde 2012 dio
origen a la segunda etapa de modificacion del plan de estudios del BND, sobre la actualizacion de
la malla curricular, el contenido cientifico, la orientacion para el trabajo y los procesos de evalua-
cion, lo que sucedio a contracorriente de quienes no deseaban hacer las modificaciones pertinentes,
motivados por la resistencia al cambio de sus practicas tradicionales de ensefianza, y ante la nece-
sidad de formarse con los perfiles profesionales que este nivel educativo demanda. Y desde luego,
por la negativa de buena parte del profesorado de nivel licenciatura para trabajar en el bachillerato,
por considerar que representa una tacita degradacion de sus haberes profesionales, lo que puede
entenderse como una vision diferenciada y distinta de unos profesores ante la actitud y pensa-
miento de los otros, a partir de sus multiples coincidencias y contradicciones académicas, politicas
y sociales.

Con la RIEMS, los bachilleratos de todo tipo se vieron obligados por el Estado a reformar paula-
tinamente sus planes y programas de estudio, con el propoésito de lograr unificarlos en el contexto
del llamado Bachillerato General , de tal manera que para diferenciarse unos de otros, muchos de
ellos conservaron la sub especialidad que los calificaba para ofrecer una formacion con una opcion
terminal y realizar algiin tipo de actividad a nivel de técnico especialista, otros conservaron un
caracter social y humanista, pero la mayoria se ubicé en la linea curricular del Bachillerato Gene-
ral. En el afo 2012 la ByCENED reform¢ el plan de estudios del BND, dejando de lado los con-
tenidos de orientacion pedagdgica que lo caracterizaban, pero fortaleci6 los contenidos curricula-
res de orden cientifico en relacion a las caracteristicas curriculares del bachillerato general. Es muy
probable que desde entonces se haya perfilado con la implementacion de la RIEMS, una nueva
taxonomia de los estudios de bachillerato en México asimilados en algunas de las siguientes cate-
gorias e instituciones:

e Sistema de Colegios de Bachilleres

e (olegios de Ciencias y Humanidades de la Universidad Nacional Autonoma de México y
de otras instituciones universitarias de los estados del pais

e Bachilleratos o preparatorias de universidades estatales del pais
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Bachilleratos técnicos y profesionales

Bachilleratos generales

Bachilleratos oficiales y anexos a las Escuelas Normales
Bachillerato de la Escuela Nacional Preparatoria
Bachilleratos en modalidad abierta y/o a distancia
Bachilleratos militarizados

Bachilleratos para mujeres

Bachillerato para maestros en servicio

Bachilleratos en regiones indigenas

Bachilleratos nocturnos para trabajadores

Bachilleratos bilingiies

Bachilleratos de instituciones privadas

Bachillerato de instituciones privadas en manos de organizaciones religiosas (vg. Sistema
de Colegios jesuitas, franciscanos, marianos, etc.)

La reforma curricular la RIEMS, se implement6 en base a cuatro ejes de desarrollo, que pretendian
lo siguiente: 1) la integracion de un marco académico comun, es decir, de una estructura juridico-
pedagogica tnica para el bachillerato mexicano, pero sin exigir la existencia de un esquema curri-
cular unico, 2) la definicion y regulacion de los diferentes modelos curriculares del bachillerato,
que permitiera definir con precision el tipo y orientacion educativa de cada uno de ellos y conservar
sus caracteristicas esenciales determinadas por sus lugares de origen, las necesidades locales y las
caracteristicas de su poblacion entre otras cosas, 3) la reforma instruy¢ a las instituciones de edu-
cacion media superior a ajustarse a los nuevos mecanismos de gestion en aspectos basicos como
la procuracion de espacios de orientacion educativa y de atencion especializada a estudiantes con
necesidades educativas particulares, mejorar los niveles de formacion del personal docente y sus
procesos de evaluacion y procurar el mejoramiento de la planta fisica instalada y, 4) gestionar un
proceso de certificacion complementaria ante el Sistema Nacional de Bachillerato, para demostrar
el tipo de formacion ofrecida a los estudiantes y contar con la certificacion del tipo y cantidad de
competencias desarrollas a partir del desarrollo de los nuevos planes de estudio promovidos por la
RIEMS.

Para atender a los nuevos requerimientos de la RIEMS, la ByCENED desarrollé una estrategia
para hacer frente a los nuevos retos que demandaba el futuro del nivel y de la institucion en el
siglo XXI, y uno de ellos tenia que ver con la normatividad institucional y la legislacion educativa
local y nacional, lo que obligé a las autoridades de la escuela a plantear el analisis y actualizacion
de su Ley Orgénica y la normatividad del régimen interno. En el Articulo 37 la Ley General de
Educacion se establece que la educacion del tipo medio superior esta representada por el bachille-
rato, y en el Articulo 47, que los contenidos de la educacion seran definidos por los planes y pro-
gramas de estudio. En este contexto, la Subsecretaria de Educaciéon Media Superior de la Secretaria
de Educacion Publica, establecio que debe proporcionarse a los estudiantes los elementos acadé-
micos y de formacion humana para que puedan forjar un proyecto de desarrollo personal que les
permita continuar sus estudios profesionales o decidir su incorporacion al trabajo. En el rediseno
del plan de estudios del bachillerato de la ByCENED se cumplimento lo establecido en los dos
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supuestos anteriores, y lo prescrito en la Ley Estatal de Educacion respecto de las condiciones
sociales, pedagdgicas y politico filosoficas para el desarrollo de la educacién estatal en todos los
niveles y modalidades.

En la Ley Orgénica de la Escuela Normal del Estado de Durango —que estuvo vigente hasta el dia
15 de abril del 2013, se determinaban las condiciones en que se podia y debia impartirse la educa-
cion media superior en la ByCENED, pero en la nueva Ley Organica que entrd en vigencia en
junio de ese afio, estas disposiciones cambiaron la letra, pero conservaron intacta la estructura
organica del bachillerato de la institucion. De este modo y mediante la observancia de los regla-
mentos del régimen interno y del desarrollo del Plan de Estudios del Bachillerato, desde el afo
2013 la institucion asumi6 el compromiso de ofrecer a los jovenes de la entidad una solida forma-
cion orientada al desarrollo integral, bajo el esquema de un enfoque basado en competencias.

El enfoque por competencias del Bachillerato Normalista de
Durango

La necesidad de que el alumno de bachillerato desarrolle su capacidad cognitiva, motriz, de equi-
librio emocional, de autonomia personal y de insercidn social para lograr una educacion basada en
competencias, fue determinante para incorporar al mapa curricular una serie de contenidos orien-
tados a conseguir esa finalidad. Es importante sefialar que el uso del término competencia es re-
sultado de la necesidad de superar una ensefianza que no ha respondido a los requerimientos indi-
viduales y sociales, y que solo se ha reducido a procurar aprendizajes de tipo memoristico, este
hecho, sin embargo, que deberia contribuir a la mejora continua de la calidad educativa, contribuy6
a acrecentar la dificultad para la aplicacion de los conocimientos adquiridos en el bachillerato en
situaciones propias de la vida real.

Las competencias se identifican como aquellas cualidades y aptitudes que necesita cualquier per-
sona para enfrentar los retos de la vida cotidiana dentro de su &mbito de accioén (DOF, 2008). En
el contexto de este nuevo paradigma, el estudiante desarrolla al mismo tiempo componentes acti-
tudinales, procedimentales y conceptuales en su desarrollo escolar. Por esta razon se puede decir
que las competencias, en el ambito la educativo, representan una aportacion sustancial en la mejora
general de la ensefianza, y se estipula que un curriculo basado en competencias soporta la forma-
cion en aprendizajes que tienen como caracter fundamental la capacidad de ser aplicados en con-
textos concretos, rescatando lo esencial de las competencias en su caracter funcional ante cualquier
situacion nueva o conocida. Por otra parte, los principios que sustentan el logro de las competen-
cias son el mayor grado de significatividad en razén del sentido de la propia competencia y sus
componentes procedimentales, actitudinales y conceptuales, y un mayor grado de funcionalidad,
ya que una de sus caracteristicas fundamentales de un sujeto formado con enfoque por competen-
cias, se traduce a la capacidad para actuar en contextos y situaciones nuevas. Para el disefio del
Plan de Estudios del Bachillerato de la BYCENED, que fue aprobado por la H. Junta Directiva en
junio de 2011, se tomaron como base los ejes para el desarrollo de competencias propuestos en el
Sistema Nacional de Bachillerato (SNB):
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Competencias genéricas

Competencias disciplinarias

Competencias disciplinares extendidas —de caracter propedéutico—
Competencias profesionales —para el trabajo— (Andrade, 2010)

De acuerdo a los planteamientos de la Secretaria de Educacion Publica, el perfil de egreso de los
bachilleres normalistas se fundamenta en la necesidad de fortalecer las competencias para la vida,
que incluyen aspectos cognitivos relacionados con el ambito afectivo, social, natural y democra-
tico, pues su logro supone una tarea compartida entre los campos del conocimiento que integran
el curriculo a lo largo de toda la educacion bésica en México, que incluye los estudios educacion
prescolar, primaria, secundaria y bachillerato. Con las nueve competencias establecidas en SNB y
retomadas en el BND, se pretende articular los conocimientos, habilidades y competencias adqui-
ridos en la ByCENED, con la posibilidad de resolver los problemas que demanda la vida cotidiana,
de modo que los estudiantes sean capaces ubicar y comprender criticamente los distintos contextos
donde sea posible poner en practica su capacidad aprendizaje permanente, con un manejo critico
de la informacion, ejercer el manejo y control de situaciones, y coordinar la convivencia con su
vida en sociedad (Ibid, 2010)

Como resultado de lo anterior, en la descripcion del plan d estudios del BND se observa el esta-
blecimiento de once competencias genéricas que se agrupan en seis categorias, cada una de ellas
amplian su explicacion y dan mas detalles de su alcance a través de varios atributos observables
en su desempefio social y educativo.

1. El alumno se auto determina y cuida de si.

2. Es sensible al arte y participa en la apreciacion e interpretacion de sus expresiones en dis-
tintos géneros.

3. Elige y practica estilos de vida saludables.

4. El alumno se expresa y se comunica.

5. Desarrolla innovaciones y propone soluciones a problemas a partir de métodos estableci-

dos.

6. El alumno sustenta una postura personal sobre temas de interés y relevancia general, con-

siderando otros puntos de vista de manera critica y reflexiva.

El alumno aprende de forma autonoma.

El alumno trabaja en forma colaborativa.

El alumno participa con responsabilidad en la sociedad.

0. Mantiene una actitud respetuosa hacia la interculturalidad y la diversidad de creencias,

valores, ideas y practicas sociales.

11. Contribuye al desarrollo sustentable de manera critica, con acciones responsables (Plan de

Estudios del Bachillerato, 2017).

= 0 ®© N
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Las competencias genéricas

Este tipo de competencias son desarrolladas a través de la gestion del curriculo en el BND, sobre
la base de su descripcion en el documento Creacion de un Sistema Nacional de Bachillerato en un
Marco de Diversidad, derivado de la RIEMS. Los profesores de las distintas asignaturas del BND,
procuran que, con este tipo de competencias genéricas se les permita a los estudiantes comprender
el mundo e influir en €1, generando distintos trabajos de manera individual y colectiva como ensa-
yos monograficos sobre temas cientificos y sociales, redaccion de textos historico literarios, repre-
sentaciones graficas y de teatro, y jornadas de competencia matematica y de lengua extranjera,
entre otras (Actas de Academia BND, 2013-2017). Y para fortalecer los procesos de socializacion
y de fortalecimiento de relaciones humanas, se intenta desarrollar sus capacidades para continuar
aprendiendo de forma auténoma a lo largo de sus vidas; les faciliten el desarrollo de relaciones
armonicas con quienes les rodean para participar eficazmente en su vida social, profesional y po-
litica a lo largo de la vida. Para este propdsito los profesores del BND y sus estudiantes realizan
jornadas de trabajo social para el reciclaje de materiales de desecho, de toma de conciencia sobre
la responsabilidad del uso de las TICs y los dispositivos digitales, y sobre la cultura de conserva-
cion del medio ambiente (Ibid), aprovechando para este proposito la transversalidad, es decir, que
se traduce a la aplicacion de conocimientos de un campo especifico a otro, sin restriccion del
campo disciplinar donde se origina la actividad de la asignatura en especifico. Esta competencia
de la transversalidad se define como la pertinencia y exigencia del desarrollo en todos los campos
en los que se organice el plan de estudios, ademads, las competencias genéricas son transferibles,
en tanto que refuerzan la capacidad de los estudiantes de adquirir otro tipo de competencias com-
plementarias (RIEMS, 2012).

Las competencias disciplinares

Estas competencias contribuyen a la formacion del estudiante en el contexto de las competencias
genéricas, pues indican los espacios curriculares y los procesos asociados con las distintas disci-
plinas que apoyan la formacion de los estudiantes en los aspectos clave, transversales y transferi-
bles de un plan o programa de estudio (Ibid). Es ampliamente conocido que las Competencias
Disciplinares integran conocimientos, habilidades y actitudes y se construyen desde la logica de
las disciplinas en las que tradicionalmente se ha organizado el saber, dan sustento a la formacion
de los estudiantes en el Perfil del Egresado y se dividen en Disciplinares Basicas y Disciplinares
Extendidas. En el mapa curricular del BND, estas competencias se enmarcan en cuatro bloques
disciplinarios especificos: el de las ciencias experimentales como las matematicas, la fisica, la
quimica y la biologia, el bloque de las disciplinas de caracter social como la introduccion a las
ciencias sociales, la ética, la historia, la geografia, la filosofia y la ecologia y el medio ambiente,
y un bloque que puede considerarse de tipo instrumental, el de las ciencias del lenguaje y la co-
municacion, donde se ubican asignaturas como la metodologia de la investigacion, la lectura y
redaccion, inglés e informatica y las asignaturas para el desarrollo de la identidad. El altimo bloque
estd considerado como el bloque de las actividades para escolares, donde se gestionan las asigna-
turas relativas a la intervencion educativa. (Actas de Academia BND, 2013-2017).
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En el marco de la RIEMS se consideran dos niveles de complejidad para las competencias disci-
plinares: el basico y el extendido. El nticleo basico estd compuesto por las competencias que todos
los alumnos, independientemente de su futura trayectoria académica o profesional, deben contar y
manifestar en su desempeno.

Las competencias extendidas

Las competencias extendidas, implican niveles de complejidad deseables para quienes opten por
una determinada trayectoria académica, es decir, tienen una clara funcion propedéutica y son per-
tinentes en la medida que preparan a los alumnos para la educacion superior. La ByCENED se ha
encargado de reordenar y enriquecer su Plan de Estudios a partir de la definicion de las competen-
cias disciplinares basicas y extendidas que responden a sus objetivos, tal y como lo determina la
RIEMS en el nivel de concrecion que corresponde a la institucion, dando como resultado un con-
junto de programas que orientan y especifican el trabajo a realizar en cada una de las asignaturas
que conforman su mapa curricular.

Las competencias profesionales

El desarrollo de capacidades profesionales especificas favorece la insercion de los alumnos en el
mercado laboral. Las ventajas de este nuevo esquema de organizacion radican en las competencias
genéricas, que articulan y dan identidad a la Educacién Media Superior, asi mismo, constituyen el
perfil de egreso del Sistema Nacional de Bachillerato. Las competencias disciplinares representan
la base comn del conocimiento y las competencias profesionales tienen que ver con la formacion
elemental para su insercion en el campo laboral. (RIEMS, 2012)

El Mapa curricular del Bachillerato Normalista de Durango 2007-
2012

Durante el periodo de Gestion Administrativa 2013-2018 de la ByCENED, se realizaron varias
jornadas académicas para analizar y evaluar la pertinencia y eficacia del Plan de Estudios del BND.
En ella se evaluaron los resultados de su gestion para el periodo inmediato anterior (2007-2012) y
los resultados se resumieron en seis premisas basicas:

1. El programa habia cumplido la expectativa de la formacion de bachilleres con buenos ni-
veles de rendimiento académico.

2. No obstante, por las evaluaciones realizadas en el contexto de la RIEMS, se advirtieron
signos de obsolescencia de sus contenidos y algunas deficiencias en las actividades de for-
macion para el trabajo.

3. EI BND no habia abandonado del todo su caracter de bachillerato general, impuesto desde
las orientaciones curriculares del SNB.

4. Habia que redisenar las actividades del Trayecto Formativo, renombrando y modificando
los contenidos de su linea de formacion, para hacer la propuesta de las Bases Generales
Comunes.
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5. Se redisefio el Componente de Formacion Propedéutica y se disenaron las actividades y
contenidos para el Componente de Formacion para el Trabajo, con tres enfoques especifi-
cos: 1) Intervencion en la educacion Obligatoria, 2) Tecnologias para la Informacion y
Comunicacion y 3) Interpretacion y Traduccion del Idioma Inglés.

6. Se redefinieron los espacios curriculares de las actividades Para-escolares con asignaturas
orientadas al reconocimiento y fortalecimiento de la identidad normalista duranguense
(Actas de Academia BND, 2013-2017).

El Mapa curricular del Bachillerato Normalista de Durango actual

A partir de la evaluacion de la gestion del BND para el periodo 2007-20212, y del analisis de la
gestion del curriculo, se disefi6 la estructura del nuevo Mapa Curricular del Bachillerato de la
ByCENED, que ha funcionado desde el afio 2017 a la fecha, el que fue disefiado en congruencia
con la orientacion del curriculo que marca el SNB y de acuerdo a los cuatro campos de conoci-
miento establecidos por la RIEMS, agregando, ademas, el espacio correspondiente a las activida-
des para-escolares, en este caso las actividades para la intervencion en la educacion obligatoria.
Este plan de estudios esta estructurado con 33 asignaturas pertenecientes a la malla curricular lla-
madas “Bases generales”, 8 asignaturas para el Campo Propedéutico, 6 para las actividades para-
escolares y 4 asignaturas adicionales para las Academias de Ciencias Experimentales y de Len-
guaje y Comunicacion. En total, esta malla curricular consta de 55 asignaturas correspondientes a
190 horas de clase y 348 créditos.

MAPA CURRICULAR DEL BACHILLERATO GENERAL DE LA ByCENED

INTERVENCION EN LA EDUCACION OBLIGATORIA

Trayecto Formativo

Bases Generales Comunes.

‘SEMESTRE | SEMESTRE I SEMESTRE Il SEMESTRE IV SEMESTRE V SEMESTRE V!
asgwtRs [ H [ ¢ asoaTuRA [ H [ c | asonaura [ W[ c | asiarra [ H | c | AsiciaTRa ASIGHATURA
LENGUA ADICIONAL LENGUA ADICIONAL
v vi
MATEMATICAS | 10 MATEMATICAS Il 10 MATEMATICAS Il 10 MATEMATICAS IV 10 FILOSOFIA
QUMICA 10 QUIMICA T 10 BIOLOGIAI 8 BIOLOGIA 8 GEOGRAFIA EOOL O Y
ETICAL [ ETiCAl 6 FisiCAl 10 FISICA 0
METODOLOGIA DE A Wi e o | rHsToRmoe s | risoRDE A
LA INVESTIGACION MEXICO | MEXICO Il
SOCIALES
TALLERDE TALLERDE
LECTURA Y 8 LECTURA Y ] LITERATURA | 6 | LITERATURAIN 6
REDACCION | REDACCION Il
INGLES | 6 INGLES Il 6 INGLES Il INGLES M
INFORMATICA |

Mapa Curricular del Bachillerato Normalista de la ByCENED. 2017
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Conclusion

A partir del objetivo dispuesto para analizar el origen historico y el desarrollo académico institu-
cional del Bachillerato Normalista de Durango, es posible afirmar que su implementacion en la
ByCENED, es un logro de los profesores que hicieron un ejercicio de prospeccion institucional,
por el que pudieron ver el alcance social que implicaba dotar a la escuela de un sistema de forma-
cion propedéutica propio, que al cabo de un tiempo fue aceptado por la comunidad social de Du-
rango, y por el resto de las instituciones de educacion superior del estado. La apertura del BND
vino, aunque parcialmente, a resolver el problema de contar con programa propedéutico a las li-
cenciaturas en educacion que se ofertan en la ByCENED, y otras instituciones de educacion supe-
rior de caracter publico como la Escuela Normal Rural “J. Guadalupe Aguilera”, La Escuela Nor-
mal experimental de Santa Maria del Oro, Dgo., y la Universidad Pedagdgica de Durango, y de
las muchas universidades privadas de la localidad. Sin embargo, también vino a mostrar el aspecto
deplorable de la pérdida de la documentacion historica relativa a la instauracion del BND, lo que
se puso de manifiesto al tratar de utilizar las fuentes primarias para realizar este trabajo, las que de
manera fragmentaria y dispersa se encuentran depositadas y sin clasificacion alguna en la Jefatura
del BND y en otras instancias institucionales.

El BND que oferta la ByCENED desde hace casi cuatro décadas, es el culmen de una serie de
reformas curriculares realizadas al interior de la institucion. Las dos primeras fueron producto de
la evaluacion realizada con motivo del inicio de las gestiones de la administracion de la ByCENED
para los periodos 1991-1997 y 1998-2003. La tercera se dio en el contexto de la aplicacion de la
RIEMS en el periodo 2011-2012, y la ultima reforma curricular del BND se realiz6 en base a las
nuevas propuestas sugeridas con la implementacién del SGB en México. El largo periodo de la
crisis de la calidad educativa mexicana, que algunos investigadores ubican un poco antes de los
afios 50s del siglo XX, y que aun continua vigente, modificé no solo las expectativas del desarrollo
institucional de las escuelas normales del pais, sino que comprometio su futuro inmediato ante el
abandono de las autoridades federales y estatales. Posteriormente a 1984, las escuelas normales
debieron reinventarse a si mismas, y con ello se encendi6 una luz en el horizonte del normalismo
mexicano, que vio con buenos ojos la iniciativa federal de considerar a las escuelas normales en
instituciones de educacion superior, lo que devino en la implementacion del bachillerato pedago-
gico y, en muchos casos, como en el de la ByCENED, la reestructuracion general de su organiza-
cioén académico administrativa, fortaleciendo la formacion propedéutica de su bachillerato y pro-
piciando su diversificacion académica para licenciatura y posgrado. El BND de la ByCENED goza
de buena salud publica, se espera que conserve el aliento por un periodo similar al que ya tiene
recorrido.

Archivo consultado

Archivo Historico de la Benemérita y Centenaria Escuela Normal del Estado de Durango (AHBYy-
CENED)
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Recuperacion de la memoria escolar de la Escuela de Ninas
Edificio de la Asociacion de Labradores “La Providencia”
(1917-1963)

Recovery of the school memory of the School for Girls Building
of the Farmers Association “La Providencia” (1917-1963)

Cruz Pardo Riano
Asociacion Movimiento Cultural Iguiia (Cantabria, Espafa)

Fotografia de 1918 realizada por el inspector de primera Ensefianza Daniel Luis Ortiz Diaz

Como nacié el proyecto

Fue mi primera escuela, solo durante unos meses, quizas menos de un curso. Fui una de las ultimas
alumnas que asisti0. Es la escuela de nifias mas antigua en la memoria de nuestro pueblo, en la que
durante casi 50 afios se formaron generaciones de mujeres de nuestro municipio. Tengo algunas
imagenes muy vivas de aquella escuela: la estufa de lefia, la silluca de enea que mi madre habia
comprado al sillero de nuestro pueblo y que hacia las veces de pupitre y a mi padre parando su
bicicleta un dia a la hora del recreo, ddndome un billete de una peseta para que me comprara un
bolluco en la panaderia.
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A esos recuerdos se afiadieron mas tarde los relatos de mi tia abuela que hablaba de su maestra, la
seforita Cali, “esa si que era una buena maestra”.

Esas iméagenes de mi primera escuela, los ecos familiares de aquella maestra -y la historia desco-
nocida del origen del local de la Cooperativa del Campo en la que estaba alojada- latian en el
interior del viejo edifico que, con el paso de los afos, habia quedado cerrado. Alli seguia, recor-
dandonos a los mayores una parte de la historia de nuestro pueblo.

Pocos meses antes de la llegada de la pandemia, asisti a una conferencia en el viejo edificio re-
cientemente rehabilitado y, al comprobar que los mas jévenes desconocian que habia alojado la
escuela de nifias, pensé que no podia dejar que se perdiera la historia de una escuela en la que
habian aprendido a leer y a escribir muchas generaciones de mujeres de nuestro pueblo: nuestras
madres, abuelas... Ese mismo dia empezo este proyecto de recuperacion de la memoria escolar
de la escuela de nifias mas antigua de nuestro pueblo, Arenas de Iguiia (Cantabria, Espaiia).

Caracter de la investigacion: de un proyecto personal a una construccion colectiva

Al tratarse de mi primera investigacion en este campo, antes de empezar recibi la ayuda del Centro
de Recursos, Interpretacion y Estudios de la Escuela, que me permitiéo ponerme en contexto. Me
fue muy util en cuanto a bibliografia basica sobre estudios de la escuela en Cantabria. Tuve tam-
bién la suerte de contar con la orientacién de Angel Llano Diaz, fundamental para mi trabajo en
archivos y entrevistas y un referente continuo ante las dudas.

Quiero destacar que la principal caracteristica de esta investigacion es que su prioridad no ha sido
darle un caracter académico sino iniciar, en el entorno social del que formo parte, un proceso
colectivo de recogida y difusion de memoria escolar.

Esta circunstancia ha condicionado y enriquecido el trabajo con las fuentes. Por una parte, la lec-
tura de los documentos del archivo municipal estaba llena de significado para mi. Muchos de los
actores eran conocidos o bien podia establecer sus relaciones familiares. Por otra parte, en las
entrevistas con las exalumnas no solo hablabamos de la escuela sino también de su vida y de la de
las personas, lugares e historias de nuestro pueblo.

Por todo ello esta investigacion, que partié de un proyecto personal apoyado inmediatamente por
nuestro alcalde, se ha ido convirtiendo en un proyecto colectivo que no solo nos esta permitiendo
recuperar Memoria escolar sino también acercarnos, escuchar y valorar a las personas mayores y
el patrimonio inmaterial que poseen, establecer alianzas con sus hijos, observar necesidades y
oportunidades, visualizar otros proyectos, tanto culturales como sociales; en definitiva, una oca-
sion para retomar vinculos, reforzar el sentimiento de comunidad y, en la medida de lo posible,
ayudar a proporcionar bienestar.
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La historia escolar conservada en nuestro archivo municipal

La primera parte de la investigacion se centrd en el archivo municipal. Se inici6 en los libros de

actas de la Junta de Instruccion Publica, més tarde Junta Municipal de Primera Ensefianza, 6rgano
responsable de la vida escolar del municipio. Posteriormente continu6 con las Actas de los Plenos.

El primer objetivo era conocer cudando y como habia llegado la escuela de nifias al edificio de la
actual Cooperativa del Campo. Esa informacién tardd en aparecer e incluso pas6 a un segundo
término a lo largo de las primeras jornadas de concentrada lectura: aquellas actas estaban llenas
de informaciones interesantes sobre las escuelas de nuestro municipio. Los datos mas importantes
eran sobre:

Las maestras que tomaban posesidn y cesaban, entre ellas jdofia Cali!, Calimeria Montiel, la pri-
mera maestra de nuestra escuela de la Cooperativa y concejala desde 1928 hasta 1931.

El estado de sus locales: El inspector en su visita informa a la Junta de que el local de la escuela
de nifios “carece de luz, capacidad y ventilacidn y que si no puede ser sustituido por otro, al me-
nos antes del proximo curso se pongan puertas de cristal para que los nifios tengan al menos
luz” (diciembre de 1911).

La solicitud al Estado de la creacién o construccion de nuevas escuelas.

La asistencia de alumnos. Algunos pueblos del municipio tenian escuela mixta. Otros, solo es-
cuela de nifios, por lo que las nifias de estos pueblos tenian que desplazarse hasta la de Arenas.
En 1906 asistian a la escuela, ademas de las de Arenas, nifias de otros 6 pueblos del municipio,
con una matricula de 104 alumnas. De esas asisten 76 a los exdmenes finales. El inspector en su
visita informa a la Junta: “Encuentra en general atraso en la ensefianza y asistencia muy irrequ-
lar a las escuelas, principal causa ocuparles los padres en actividades indebidas. Esta es la princi-
pal causa del retraso y desdnimo de los maestros en el cumplimiento de sus deberes profesiona-
les”. (...) “Se acuerda fijar en 50 céntimos la primera falta de asistencia a la escuela de los nifios,
o mejor dicho amonestar a sus padres y en la sequnda falta imponer los 50 céntimos, fijandolo
en los Bandos oportunos” (febrero de 1924).
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La ayuda en la busqueda de alojamiento a los maestros y pago de su alquiler. En 1921 el ins-
pector recuerda que es “deber de los ayuntamientos proporcionar casa decente y capaz a todo
maestro en el pueblo donde esté enclavada la escuela”. El siguiente fragmento del acta de la
Junta Local de Primera Ensefianza de febrero de 1928 es parte de la respuesta que da uno de los
vocales ante la situacién que denuncia un maestro:

Fragmento del acta

La fijacién de los dias de los examenes finales del curso y el nombramiento de la comisién eva-
luadora formada por los miembros de la Junta que valoraban el nivel de la ensefianza en las di-
ferentes escuelas.

La organizacion de la fiesta escolar de final de curso y la fiesta del arbol. La compra de los pre-
mios para los niflos que se hubieran destacado en la asistencia y los exdmenes.

El seguimiento de la ensefianza religiosa por parte del vocal sacerdote. En noviembre de 1924
el vocal parroco pide recordar, por medio de una circular a los maestros, la obligacién que impo-
nen las vigentes disposiciones para ensefiar el Catecismo, Historia Sagrada y el Nuevo Testa-
mento.

El proposito de la busqueda de la que partio la investigacion en el Archivo Municipal era conocer
cuando y como habia llegado la escuela de ninas al edificio de la Cooperativa.

Fue un proceso largo y la informacion que las actas proporcionaron -que se presenta a continua-
cion- demuestra el poco interés de la administracion local en ofrecer un local digno a las escuelas.

El estado de los locales que ocupaban las escuelas, tanto de nifios como de nifias, era un tema
constantemente tratado en la Junta Local de Primera Ensefianza desde su primera acta en 1906. En
ese curso el maestro y la maestra solicitaban a la Junta un intercambio de los locales de nifios y
nifias. Dado el alto nimero de nifias matriculadas (104), se quedaban los nifios (49) con el local
mas pequefio y que estaba en peores condiciones.
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En 1908 el inspector apremia para que se busque otro local para los nifios o se arregle el que tenian
“para dotarlo de luz”.

En 1910 no habia atin nuevo local ni se habian realizado los arreglos solicitados. La Junta propuso
“desahuciar el local y arrendar uno nuevo”. Solicitd al Ministerio una subvencion para la cons-
truccion de un edificio escuela para nifios y nifas.

En 1913 llega la orden del Gobernador Civil de buscar un local mejor.

En 1915 la Junta recibe un oficio del Inspector Provincial para que nombre a los vocales que han
de “gestionar la adquisicion en arriendo de un local que reuna las condiciones necesarias y que
sea cuanto antes”. La Comision propone arrendar a la Asociacion de Labradores “La Providencia”
uno de los salones del edifico social, con un coste de 250 pesetas al afio. La Junta y el Pleno aceptan
la propuesta de arriendo del local.

Pero no se arrienda el nuevo local hasta abril de 1917, tras haber sido clausurado el local de la
escuela de nifios por el presidente provincial “por no reunir las condiciones higiénicas ni pedago-
gicas”, y se decide que sean las nifias las que lo ocupen.

Desde abril de 1917 el local de la escuela de nifias pasa a estar en el segundo piso de la Aso-
ciacion de Labradores “La Providencia”, actual edificio de la Cooperativa.

Los recuerdos de las exalumnas

Una vez recabados los datos anteriores, se iniciaron las entrevistas individuales con las exalumnas
mas mayores: 11 personas de entre 80 y 102 afios; un grupo de 5 alumnas de 75. Ademas, familias
y amigos de las maestras.

No solo se recogieron sus recuerdos, sino que también se compartio con ellas la informacion reca-
bada y se buscaron elementos de confirmacion de los datos de la investigacion previa en el archivo
municipal.

A lo largo de muchas horas de conversacion, primero en sus casas y luego por teléfono, cuando el
COVID nos encerro, las alumnas mas mayores fueron entregando sus recuerdos sobre:

— Sus maestras

— La descripcion del aula, la casa de la maestra y del teatro de la planta baja
— El material que llevaban

— Como se desarrollaba un dia de clase

— Los juegos a la hora del recreo

— Algln que otro castigo

— Excursiones

En su relato han sido muy significativos los siguientes aspectos en todos los casos:

— Elrecuerdo intenso de alguna maestra por la que se habian sentido queridas; a la que habian
admirado personal y profesionalmente, de la que evocaban desde cémo vestia a cdmo escribia,
asi como sus datos personales, etc.
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— El recuerdo de alguna compafiera con la que compartian pupitre y juegos, y de las compafieras
mayores a las que la maestra asignaba la tarea de ensefiar a las mas pequenas.

— Elrecuerdo de una poesia, la cancién con la que la maestra dirigia la clase de gimnasia, las pro-
vincias o los rios de Espafia, los reyes godos o un pequeiio fragmento de un relato histérico, la
historia sagrada, etc.

— Los trabajos de costura que hacian por la tarde y algunos de los libros que alguna maestra les
lefa mientras cosian.

— Elrecuerdo de la estufa de lefia que ocupaba el centro del aula y las abarcas que dejaban en el
portal.

— Las escapadas al rio para bafarse, la emocidn de cruzar el puente o jugar en él e ir a la castafiera
de excursion.

— El'mal dia que pasaban cuando el sacerdote venia a preguntarles “la doctrina” y el buen re-
cuerdo que les quedd de las mujeres mayores, que les daban catequesis y las preparaban para la
primera Comunién. Esas mujeres generalmente pertenecian a familias de la clase alta del pueblo
y tenian mas formacion.

— Algun que otro castigo a la hora de comer.

— Las obras de teatro que se representaban en la planta baja del edificio, espacio que también ser-
via como almacén de paja y piensos, pero del que recuerdan especialmente un gran escenario
con un bonito teldn. En estas funciones participaban pequefios y adultos y asistia todo el pue-
blo.

Junto a estos recuerdos las exalumnas también han aportado fotografias y algunos trabajos que

guardaban de su época escolar.

Grupo de la maestra Calimeria Montiel. 1917-1931
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Grupo de la maestra Mercedes Sandoval 1934/35

Pagina del cuaderno “en sucio” de Hortensia Arce. 1947

También ha sido muy importante la colaboracion de las familias y amigos de las maestras.
Ha sido especialmente interesante el contacto con la familia de la maestra Calimeria Montiel

(Fresno de la Vega, Le6dn, 1888). Fue una figura muy importante en la vida politica: primera mujer
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concejala durante la Dictadura de Primo de Rivera; primera mujer que escribi6 en el Diario de
Leon y asidua en los de nuestra provincia; firme defensora de la escuela rural y del papel de la
cultura en la justicia social; finalmente, una figura importante en el movimiento de renovacion
pedagogica.

El contacto con su familia nos permitié6 conocer que han conservado su archivo personal. Ese
material requeriria una investigacion centrada en su figura como mujer y como maestra, por la

relevancia de su presencia en diversos ambitos y por el momento histérico que le toco vivir.

Los expedientes de depuracion politica. Las maestras que vinieron castigadas
En relacion a las maestras, ha sido interesantisimo poder acceder a los expedientes de depuracion
politica proporcionados por el Archivo General de la Administracion de Alcald de Henares: han
permitido conocer el profundo significado de la frase que con frecuencia repetian las exalumnas
en las entrevistas: “esta maestra vino castigada, desterrada”.
Varias de las maestras de nuestra escuela sufrieron expedientes politicos entre 1937 y 1940. Leer-
los ha sido no solo una oportunidad de conocer el terrible impacto que tuvo ese periodo sobre sus
vidas profesionales y personales sino también uno de los momentos mas conmovedores de la in-
vestigacion.
La circunstancia de haberlas conocido previamente a través del carifio y la admiracion de sus
alumnas condicion6 especialmente la lectura de los expedientes.
Como ejemplo de este contraste, los siguientes fragmentos sobre la sefiorita Matilde, maestra que
llegd a Arenas en mayo de 1941, trasladada por sancion de la Comision Depuradora desde su
destino como funcionaria propietaria de la plaza en Burriana (Castellon):

“Mi maestra (...) era joven, era maravillosa, cuando la guerra tenia que comer y daba particula-
res, no miraba si eran rojos o amarillos y la denunciaron, la enviaron castigada a un pueblo y le
toco Arenas, gracias a Dios. Era muy fina, educacion esmeradisima. A todas las que fueron con
ella se nos notaba en como nos comportabamos con la gente mayor, ella te ensefiaba como com-
portarse en clase, te enseiiaba de todo. Explicaba muy bien. Era muy maja y la recuerdo con
mucho carinio” (alumna: Hortensia Arce)

En 1940, el cura parroco de Burriana dice de ella en su informe:

“No conozco a la incautada. (...) De los antecedentes que me han facilitado se desprende que es

’

en lo profesional buena maestra y cumplidora de su deber pero en ideas tira a los rojos...”.
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El expediente instruido a esta maestra por la Comision Depuradora presenta en su contra los si-
guientes cargos: “Incumplimiento de las prdcticas religiosas preceptivas, haber pertenecido al
sindicato FETE, haberse afiliado al partido Socialista.” Dicha Comision propone “Traslado fuera
de la provincia no pudiendo solicitar vacantes en 5 afios e inhabilitacion para cargos directivos y

de confianza en instituciones culturales y de enseiianza”

Una investigacion que nos alumbré durante la pandemia y atin inacabada

Esta investigacion, que se inicid pocos meses antes de la pandemia y que quedd marcada por ella,
no estd acabada. Queda atn por recoger el testimonio de las alumnas de las Gltimas generaciones
que asistieron a la escuela y completar los datos de las maestras de la década de 1950.

Pero, ademas, la investigacion en archivos y la consulta de la bibliografia sobre la historia de la
escuela en Cantabria ha abierto nuevas vias por las que navegar para comprender y reconstruir la
historia de la escuela en nuestro valle: desde las primeras fuentes en el tltimo tercio del XVIII,
con los maestros de primeras letras en el censo del Marqués de la Ensenada, o ya en el XIX con el

informe sobre las escuelas del inspector José Arce Bodega.

Primera difusion, encuentro y homenaje

El pasado 14 de agosto de 2021, las exalumnas y una de sus maestras, la sefiorita Angelines, de 94
afios, volvieron a entrar juntas, como lo habian hecho cada mafana durante su infancia, en el edi-
ficio que acogid su escuela desde 1917 hasta 1963. En las paredes del salon en el que entonces

disfrutaban del teatro, encontraron ese dia las fotos de sus maestras con sus grupos de alumnas.
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Las participantes en el acto del 14 de agosto de 2021

Se realiz6 también la primera difusion de una parte de esta investigacion: se presentd el monogra-
fico “Maestras y alumnas de la escuela de nifias de la Asociacion de Labradores La Provi-
dencia”, un cuaderno que llamamos de Memoria, en el que recogemos la historia del local de la
escuela y la de sus maestras. El cuaderno esta abierto a las nuevas aportaciones de sus exalumnas.
Posteriormente, este monografico se ofrecidé ademas a los vecinos del municipio interesados en
conocer la historia que cuenta; y actualmente se puede leer en la web de nuestro ayuntamiento.

El acto se cerrd con un homenaje a la maestra y las exalumnas mayores de 80 afios. Ademas de
nuestro alcalde, nos acompai6 la consejera de Educacion y Formacion Profesional, dofia Marina
Lombd, que con su presencia honr6 la memoria de nuestras maestras y de las exalumnas presentes

y mostro asi la importancia de preservar la historia de la escuela de nuestro pueblo.
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La consejera de Educacion y Formacion Profesional, Marina Lombo, dirigiendo unas palabras a los parti-
cipantes en el acto del 14 de agosto de 2021

Proyectos

Tenemos ya esta primera historia de nuestra escuela.

A corto plazo se seguira trabajando para recoger los testimonios que faltan y se realizara una ex-
posicion que pueda ser visitada por todos los vecinos que quieran recordar o/y conocer la historia
de nuestra escuela, que para muchos serd la historia de sus madres y abuelas.

Los proyectos a largo plazo tienen el objetivo de recoger de forma permanente este patrimonio
mediante un documento escrito en el que se comunique todo lo conseguido en esta investigacion
y la creacion, en el propio local que acogid la escuela, de un pequefio espacio de memoria que
impida la desaparicion de esta parte tan importante de la historia de nuestro pueblo y que nos
recuerde de donde venimos.

El monografico MAESTRAS Y ALUMNAS DE LA ESCUELA DE NINAS DE LA ASOCIACION
DE LABRADORES "LA PROVIDENCIA" (1917/1963) se puede encontrar en:

https://aytoarenasdeiguna.org/wp-content/uploads/2021/10/Cuaderno-escuela.pdf
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El deporte y la competicion en mis afos de maestro en el
CEIP Concepcion Arenal de Potes

Sport and competition in my years as a teacher at the CEIP
Concepcion Arenal de Potes

Pedro Alvarez Fernandez
Cronista Oficial de Liébana (Cantabria, Espaiia)

El Naranjo de Bulnes, la escuela-hogar y otros muchos recuerdos

Siempre me he sentido atraido por el deporte y desde pequeiio, al nacer en la villa de Potes, en el
valle de Liébana, he tenido a mi alrededor una tierra donde poder disfrutar del contacto con la
naturaleza y poder acceder a sus cumbres desde donde contemplar un valle impresionante. Tam-
bién, pronto comenceé a visitar el interior del Parque Nacional de Picos de Europa, pernoctar en
sus refugios, realizando vivac y ascendiendo a sus cumbres. Aun tengo grabada en mi memoria
la ascension que realicé por vez primera al Naranjo de Bulnes, con dos amigos de Zaragoza y de
Madrid, por la cara NE, la via que utilizaron en la primera ascension Pedro Pidal y Gregorio Pé-
rez, “el Cainejo”. Al llegar a la cumbre, el mar Cantébrico aparecia sobre un mar de nubes, de
donde emergian, en una vista panoramica, todas las cumbres singulares de Picos de Europa. Fue
una experiencia unica en una cumbre que siempre habia sofiado desde nifio poder algin dia as-
cender.

En la comarca de Liébana, no habia instalaciones deportivas para practicar tus deportes favoritos,
pero desde siempre los bolos y el futbol han estado muy ligados a los lebaniegos. En Potes, la
aficion a los bolos estaba muy arraigada. Los chavales jugdbamos en la bolera de La Serna, la
que Leandro Alonso tenia junto a su vivienda y bar, a la salida del pueblo. Pero yo desde chaval
me senti atraido por el futbol. Cuando estudié en Santander, jugaba en el equipo del Instituto
José Maria de Pereda, donde estuve hasta COU, y también lo practicdbamos en los campeonatos
de futbol playero. Los domingos, soliamos ir los amigos a ver jugar al Racing en El Sardinero.

En mi tierra lebaniega, jugué en el equipo del Valle Estrecho, un rincén del municipio de Cabe-
zon de Liébana, donde siempre me he sentido muy querido por la gente de sus pueblos: Cambar-
co, Luriezo, Cahecho y Aniezo. Cada partido que jugabamos teniamos la animacion asegurada,
porque muchos aficionados disfrutaban con nosotros. Recuerdo los partidos en lo que es ahora el
recinto ferial de La Serna, en Potes, donde parece increible que se celebrasen alli partidos de
fatbol, ya que cada caida podia suponer pasar por el edificio cercano de Cruz Roja a curar las
heridas, y mas los porteros como yo, que solamente nos protegiamos con unas rodilleras. Inclu-
so0, participé junto a una seleccion lebaniega jugando contra el Racing de Santander, cuyo equipo
nos vino a visitar invitados por Armando Cuesta, indiano de Tudes.
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Finalizados mis estudios en el Instituto José Maria de Pereda, en Santander, inicié la carrera de
Magisterio en las instalaciones de la calle Cisneros de la capital. Siempre me gusto ensefar y, de
hecho, durante mis afios de estudiante cuando regresaba a mi villa natal de Potes daba clases
particulares a nifios y jovenes. Desde 1975 hasta 1978 realicé mis estudios, conservando muy
buenos recuerdo. Las practicas las hice en el colegio de La Salle, al que conocia muy bien ya que
durante los afios que vivi de estudiante en Santander lo hice en el barrio de San Francisco, y fren-
te a nuestra casa estaba el colegio, donde iba a jugar con mi hermano. La carrera la acabé obte-
niendo la diplomatura en Profesorado de EGB en la especialidad de Ciencias Sociales.

El servicio militar lo realicé en Cruz Roja de Potes, después de dos meses de campamento en
Araca (Vitoria). En mi pueblo, formé parte del grupo de rescate de montafia, dirigido por Gerva-
sio Lastra, gran conocedor de Picos de Europa, que como bien se recordara quedo atrapado en la
pared de la cara oeste del Naranjo de Bulnes, al intentar hacer la primera cumbre invernal, con
José Luis Arrabal, que posteriormente fallecié después de ser evacuado. En el destacamento de
Cruz Roja de Potes, al no haber grupos de rescate éramos nosotros los que interveniamos cuando
era necesario.

Concluido el servicio militar, en 1980, comence a trabajar con alumnos de BUP y de COU en la
Escuela-Hogar Félix de las Cuevas de Potes, donde estuve dos cursos, para continuar en dicho
lugar, ya siendo interino, con alumnos que asistian al CEIP Concepcion Arenal, desde septiem-
bre de 1982 hasta agosto de 1988. En régimen de internado, se alojaban 120 nifios y jovenes, en
el edificio donde yo estaba trabajando, y 120 nifias al otro lado del rio Deva, cruzando el puente,
en el edifico Virgen de la Luz. Los nifios de los pueblos que no disponian de transporte se que-
daban internos de lunes a viernes. En invierno, muchos fines de semana nos tuvimos que quedar
con ellos, al caer nevadas grandes y no poder regresar a sus casas. Tengo un grato recuerdo de
mi paso por la Escuela-Hogar, de mis compaifieros, personal de servicio y, especialmente, de los
nifios con los que convivi.

Mi vinculacién profesional con la Educacién Fisica y el deporte en general

Siempre me gusto la Educacion Fisica y el deporte y, estando en la Escuela-Hogar, aprobé las
oposiciones en 1984. Pas¢ entonces a ser propietario provisional y me vino la gran oportunidad
de dedicarme a algo que me atraia dentro de mi carrera como era la ensefianza deportiva. En el
CEIP Concepcion Arenal estaba entonces ejerciendo de director Saul Olivera, con el que man-
tengo aun una gran amistad. Fue €l quien tramit6 una solicitud a la Direccién Provincial para
permitirme impartir clase en ese centro escolar. El 10 de noviembre de 1987, quedé autorizado
para impartir de tres a cinco de la tarde Educacion Fisica en el colegio, segin comunicacion de
Juan Gonzélez, entonces inspector-jefe.

Era consciente de que tenia ante mi una gran oportunidad, a pesar de que durante ese curso debia
compaginar mis horas de trabajo en la Escuela-Hogar con las horas del colegio, pero las ganas y
la ilusién estaban por encima de todo. Nunca olvidaré las clases que habia que impartir cuando
llovia, que eran muchos dias, principalmente en el duro invierno, ya que entonces no habia un
aula para impartir la asignatura. Los alumnos y alumnas internos comian en el amplio comedor
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escolar, situado en una de las alas del centro, y después de comer se fregaba el suelo, se coloca-
ban las mesas y sillas alrededor del espacio y alli tenia que impartir las clases. Ese afio, aprobé
las pruebas fisicas para iniciar en Oviedo el curso de la especialidad de Educacion Fisica, pero
debido a problemas burocraticos en la Direccion Provincial, no pude acudir ese curso y tuve que
esperar al siguiente.

Para las pruebas de aptitud fisica que habia que pasar para poder acudir a realizar el curso, nos
convocaron a los aspirantes en el Complejo Municipal de La Albericia, en Santander. Las prue-
bas consistian en realizar un salto horizontal, desde parada y con los pies juntos, con un minimo
de 190 centimetros; abdominales, sujetando una pelota en la nuca, en 30 segundos con un mini-
mo de quince; una prueba de 9 x 4 trasladando un taco de madera y recogiendo otro, en un mi-
nimo de once segundos; y, finalmente, una carrera continua de nueve minutos realizando un mi-
nimo de 1800 metros. De nuevo, las volvi a realizar con €xito, y esta vez, después de consegui-
das, acudi con otros cinco compafieros de Cantabria: Alfredo, Carlos, Matias, José Antonio y
José Luis. Durante el curso, que compartimos con veinticuatro asturianos, los seis maestros can-
tabros nos quedamos en un chalé¢ en La Fresneda, a las afueras de Oviedo. Alli trabajando en
equipo, preparamos muchos materiales de todos los deportes, que convertidos en sesiones luego
nos servirian para impartir nuestras clases en el aula. Ese afio adquiri muchos libros sobre espe-
cialidades deportivas, y fue cuando descubri un deporte al que luego dedicaria mucho tiempo y
me daria muchas alegrias: el atletismo.

Fue un curso duro, con grandes compafieros, donde aprendimos mucho, dirigidos por un depor-
tista de ¢élite, Jos¢ Antonio Cechinni, y contando con la ensefianza de grandes profesionales.

De regreso a Liébana, con una formacion importante, realicé las practicas en el CEIP Concep-
cioén Arenal, y en junio de 1990 recibi la acreditacion de Especialista en Educacion Fisica. Tuve
la oportunidad de elegir entre muchos colegios, pero yo lo tenia claro desde el primer momento:
iba a impartir mis clases en Potes, localidad donde naci.

Los comienzos fueron duros, ya que entonces la Educacion Fisica era una asignatura que comen-
zaba a estar presente en los colegios de una forma mas especifica. Tuve que contar con un aula
que se encontraba frente al edificio principal del colegio, y separada de otra aula por medio de un
tabique. Eran clases con un nimero importante de alumnos, con poco espacio, porque tenia que
dar hasta octavo de EGB, y no contdbamos con material especifico para impartir las clases, ya
que fue llegando poco a poco durante varios cursos: balones, aros, cuerdas, picas, petos, colcho-
netas o un plinto fueron los primeros materiales con que contamos. El patio del colegio durante
todo el curso, orientado al norte, era el lugar donde realizdbamos la mayor parte de las activida-
des.

A finales de los afios ochenta, nos invitaron a participar en un cross que se celebraba en Pesués.
Acudimos en autobus y los nifios y nifias lebaniegos obtuvieron brillantes clasificaciones. Fue
entonces cuando quise dar un paso adelante, y durante los fines de semana inscribi a mis alum-
nos en las carreras de cross que se disputaban por toda Cantabria, asi como a los campeonatos
regionales de todas las disciplinas de pista celebrados en el Complejo Municipal de La Albericia,
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en Santander. En coche o en autobus, comiendo un bocadillo en cada viaje al igual que mis atle-
tas, como posteriormente ocurriria entrenado al equipo de fltbol, asi trascurrieron dieciséis afios
de mi trabajo como maestro, fuera de las horas lectivas semanales. En ese tiempo, fui adquirien-
do libros y videos y contactando con otros entrenadores. Entrendbamos en las pistas del colegio
tres dias por semana, por las tardes, después de las clases. Incluso, tuve un atleta que estaba in-
terno, Rubén Velarde, y nos levantdbamos los dos antes del comienzo del colegio para poder
entrenar con €l.

(Qué voy a contar de esos afos maravillosos? Fui feliz al ayudar a muchos alumnos a descubrir
un deporte, como el atletismo, donde todos tenian cabida. Creé entonces el Club Atlético Li¢ba-
na, y conseguimos mas de cincuenta campeonatos regionales y gran numero de podios, en disci-
plinas como velocidad, relevos, marcha, vallas, salto de altura y de longitud, peso, disco o en
largas distancias. Viajes desde primera hora de la mafiana desde Potes, con muchos dias de lluvia
en las pistas, donde no habia sitio donde guarecerse. Nuestro gran agradecimiento a los lebanie-
gos Teo, Chachita y sus hijos, asi como a Piano, por su atencion y carifio en la cafeteria del com-
plejo de La Albericia, donde podiamos comer el bocadillo y calentarnos un poco los dias de du-
ras condiciones meteorologicas.

(Qué medios teniamos para entrenar? Muy pocos, pero todo se suplia con mucha imaginacioén y
sobre todo con muchas ganas e ilusion. El salto de altura con dos listones, unas pequefias col-
chonetas para amortiguar la caida y una goma elastica; las vallas, con tableros de madera; los
tacos de salida de velocidad, anclados con un clavo al suelo de Ia tierra, junto a la pista del cole-
gio; la jabalina, en una finca con un palo largo afilado; el peso, con piedras de diversos tamafios,
simulando los pesos que nos requerian en los lanzamientos, pero realizando los gestos técnicos;
los relevos, en la pista alrededor del colegio, con trozos de madera del palo de una escoba; y la
longitud, rellenando un pequefio foso con arena donde saltaban los atletas.

Fui responsable de la seleccion cantabra infantil de atletismo, acudiendo a la concentracion na-
cional de Santiago de Compostela, y a otras concentraciones, asi como responsable de lanza-
mientos en Solorzano. Rubén Velarde, un atleta lebaniego que logré diez titulos regionales, siete
subcampeonatos y una medalla de bronce, nos dio la alegria al colegio y al Club Atlético Liéba-
na de lograr la medalla de bronce en lanzamiento de jabalina en el Campeonato de Espafia Esco-
lar.

Recuerdo que, muchas veces, cuando caian grandes nevadas y teniamos que competir tuve que
subir en un vehiculo todo terreno a buscar al pueblo a alguno de los atletas, ante la imposibilidad
de poder salir de su casa en coche. Incluso, viajamos a Barcelona antes de los Juegos Olimpicos
para conocer el estadio de Montjuic, junto con atletas y padres.

Durante tres afos, de 1997 a 1999, organicé en seis pueblos de la comarca un cross anual, que
conto con la colaboracion de los ayuntamientos y de muchos padres.

Concluidos diez afos de entrenamientos y competiciones de atletismo, fui entrenador de futbol
de uno de los equipos del AD Liébana, recorriendo toda la geografia regional. El primer afio, en
la temporada 1999-20, el equipo benjamin de futbol-sala logro el tercer puesto en el Campeonato
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de Cantabria, pero los grandes éxitos surgieron en categoria alevin, ya que ascendimos de Terce-
ra a Primera, de forma consecutiva, ganando al Racing de Sergio Canales en nuestro campo de
fatbol de Tama. En el futbol, estuve seis afios dirigiendo al equipo, del que salieron después
grandes jugadores, pero sobre todo excelentes personas.

En el concurso de traslados del curso 1999-2000 cambié de especialidad, incorporandome a
Educacion Primaria, de la que guardo grandes recuerdos, hasta que me jubilé. Fui nueve afios
director del CEIP Concepcion Arenal de Potes, mi villa natal, donde desarrollé toda mi actividad
como maestro de escuela, hasta mi jubilacion, y dirigi con el sindicato ANPE gran ntimero de
cursos anuales para profesorado, de senderismo y tiempo libre, por Liébana y Picos de Europa.

Solo me queda decir que todo lo hice con ilusion, profesionalidad y que me siento orgulloso y
muy satisfecho de haber contribuido a que muchos nifios y nifias de mi comarca pudiesen disfru-
tar del deporte y de la competicion.
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Rubén Velarde, a la izquierda, medalla de bronce de lanzamiento de jabalina en el Campeonato de Espaia
Escolar
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Fidel Gutiérrez en lo alto del podio en lanzamiento de peso en La Albericia (Santander)

Almudena Dobarganes en el podio en el Complejo de La Albericia

-195-



http:// revista.muesca.es. ISSN 1989-5909 | Cabds n227 junio 2022, pags. 189-198
DOI: https://doi.org/10.35072/CABAS.2022.42.55.010

Con los integrantes de la seleccion cantabra infantil en la concentracion nacional de
Santiago de Compostela

Un grupo de nifos en una de las carreras del cross comarcal en Liébana.
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Con un grupo de profesores en Aliva (Picos de Europa), en los cursos de senderismo que dirigi con ANPE
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: s AL
En Cueva (Pesaguero) con alumnos y alumnas recorriendo el Territorio Oso

LTI

i, at
Con compaiieros y compaiieras de
(abajo)
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Regimiento de Artilleria Antiaérea N.° 71 (Campamento,
Madrid, 1978). Clases de Extension Cultural

Anti-Aircraft Artillery Regiment No. 71 (Camp, Madrid, 1978).
Cultural Extension Classes

Juan Iglesias Alonso
(CEIP Elena Quiroga). (Espaiia)

Miro el instante que ha fijado la fotografia,

ries con la timidez de quien le averguenza la risa...

(Luis Eduardo Aute, Queda la musica)

Miro la foto, despacio, con detenimiento, con nostalgi