Junio 2015

Patrimonio Histérico_

en las escuelas publicas

Educacion fisica 'y p£tecci6n
a la infancia en Ia I'Restauracion

i B

-y N \
e T Infanciagimuseo y memoria:

J‘h.ﬁ'} i

voceS|nsospechadas

mr 1a es@afarizacion de las
‘ uitanos espanoles

Inicios, desarrollo
del espacio arquitectonico
escuela primaria publica esp

El modelo didactico de investigacion

s para la enseifanza y aprendizaje _ s
del patrimonio cultural Aprendiendo a ser mujer
en la formac iniciz en la Espana del siglo XX:

ﬁ'réﬁ W1 una mirada desde

del p?

el Museo Pedagadgico de la
de Ia Universidad de Sevilla

ks R AUla museo de Pesquera

CONSEJERIA DE EDUCACION, m
y DI
- Al

CULTURA Y DEPORTE
Centro de Recursosiinterpretacion Estudilds de la Escuela
‘ 1l-y_"l"-










Cabas n.2 13

Patrimonio Historico Educativo

Centro de Recursos, Interpretacion y Estudios de la Escuela



Edita: Centro de Recursos, Interpretacion y Estudios de la
Escuela (B.° La Iglesia, K1, 39313 Polanco. Cantabria)

Consejeria de Educacion, Cultura y Deporte del Gobierno de
Cantabria

ISSN: 1989-5909
@ 2015



Tabla de contenido

Articulos

Antonio D. Galera
Educacion fisica y proteccidn a la infancia en la | Restauracion (1875-1931). Regulaciones
laborales e instituciones complementarias escolares ..........cccooevevie e ceeceece e, 1

Xavier Torrebadella-Flix
Origenes de la Educacion Fisica en las escuelas publicas: El caso particular del
ayuntamiento de Barcelona durante el siglo XIX ........c.ccccoviviviiieie s 38

Irene de la Jara Morales
Infancia, museo y memoria: voces insospechadas .............c.cccceeveieiececeeeisese e 70

Jesus Salinas Catala
Una aproximacion a la historia de la escolarizacion de las gitanas y gitanos espafoles (12
PArte: SIZlOS XV @l XIX) ..ottt ettt ettt sttt s et s st s et et ses s se e e s anens 92

Rosa Maria Afidn Abajas
Inicios, desarrollo y decadencia del espacio arquitecténico en la escuela primaria publica
espafiola. Una vision desde Sevilla ..o s 113

Olga Duarte Pifia y Rosa Maria Avila Ruiz

El modelo didactico de investigacion para la ensefianza y aprendizaje del patrimonio
cultural en la formacidn inicial del profesorado .............ccccooveeeiiiiiceiecccceee e 135

Experiencias

Maria José Rebollo Espinosa
Aprendiendo a ser mujer en la Espana del siglo XX: una mirada desde el Museo
Pedagdgico de la Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Sevilla ... 151

Foto con historia

Miriam Sonlleva Velasco
Retrato de una escuela rural femenina de la posguerra ..., 160



Centros PHE

Rosa Pérez Quevedo
Aula museo de Pesquera, una mirada de su gente y la historia de una escuela ............ 164

Reseiias bibliograficas

Castro Fustes, Emilio (direccion, supervisién y coordinacién editorial), 10 anos do Museo
[2<To (oo o3 'd[ole X L= 1o || ol [o RN OO TP SRR 180



http:// revista.muesca.es. ISSN 1989-5909 | Junio 2015, pags. 1-37

Educacién fisica y proteccion a la infancia en la | Restauracion
(1875-1931). Regulaciones laborales e instituciones
complementarias escolares

Physical education and childhood protection during Spanish 1st.
Restoration (1875-1931). Labour regulations and complementary
scholastic institutions

Antonio D. Galera
Universidad Autonoma de Barcelona
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Fecha de aceptacion: Enero 2015

Resumen:

Entre 1875 y 1931 se adoptaron en Espafia una serie de regulaciones administrativas cuya finali-
dad conjunta era la de proteger la salud y la integridad fisica y moral de los menores de edad de
origen humilde, tanto en el 4mbito laboral, al que podian acceder desde los 10 afios cumplidos,
como en el ambito familiar o social; muchas de estas regulaciones se concretaron en organiza-
ciones y actividades de apoyo escolar, pues era en la Escuela donde los maestros observaban
graves deficiencias carenciales de los escolares que afectaban a su asistencia y aprovechamiento.

Muchas de estas organizaciones y actividades, que se denominaron genéricamente “instituciones
complementarias” de la Escuela, tenian en la educacion fisica y en la actividad corporal sus ejes
de intervencion preferente, cuando no exclusiva.

Palabras clave: Proteccion a la infancia, trabajo infantil, instituciones complementarias de la
Escuela, educacion fisica y mejora de la salud.

Abstract:

Between 1875 and 1931 a series of administrative regulations were issued in Spain whose com-
bined aim was to protect the health and the physical and moral wellfare of poor children, so
much in working field, where they could access since 10 years, as in family or social ones; a lot
of these regulations resulted in organizations and activities of school support, as it was in school
where teachers observed severe handicaps in pupils that affected their attendance and improve-
ment.

Many of these organizations and activities, generically referred to as “complementary school
institutions”, had in physical education and physical exercise their prior, when not sole, develop-
ing ways.

Key words: Childhood protection, infant work, complementary school institutions, physical ed-
ucation and health improvement.
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Introduccion

En una Espafia predominantemente rural y mayoritariamente pobre como la de la I Restauracion
(1875-1931), los nifios y nifias constituian un apoyo, si no decisivo, si importante en la economia
de las familias humildes; en el mundo rural eran utilizados habitualmente como recaderos, para
llevar la comida a los labradores o pastores, o como ayudantes en labores periddicas sencillas
(limpieza de cuadras, ordefiado, auxiliares de recoleccion, siembra...), cuando no empleados en
las casas de los ‘sefioritos’, y en las ciudades, sus padres los empleaban en el comercio, la indus-
tria o el servicio doméstico, cuando no los enviaban simplemente a mendigar. Por tanto, la obli-
gatoriedad de escolarizacion era una medida que estaba en contradiccion con la necesidad eco-
ndmica: mandar a un nifio o nifia a la Escuela, aunque ésta fuera gratuita, suponia una disminu-
cion de los ingresos familiares, a veces decisiva.

Pero ademas, con independencia de que los nifios fueran considerados necesarios o no para la
economia doméstica, la mayoria de las familias modestas vivian en unas condiciones que en po-
co o en nada favorecian la asistencia y aprovechamiento de los nifios en la Escuela, pues sus
aprendizajes estaban muy limitados por factores fisicos o materiales (viviendas umbrias, espa-
cios reducidos, ausencia de higiene, deficiente alimentacion), y socio-culturales (ausencia de
privacidad, inmersion en medios refractarios a la cultura, infravaloracién del estudio).!

Desde el ultimo tercio del siglo XIX, asistiremos a la progresiva implantacion en la Administra-
cion de un sistema de proteccion a la infancia encaminado a mejorar sus condiciones socio-
sanitarias, dimanantes de la precariedad econdmica y cultural (Pozo Andrés, 1993) y, como con-
secuencia secundaria, disminuir las posibles trabas de las familias a su escolarizacion.

A efectos metodologicos, podemos agrupar las medidas oficiales creadas para la proteccion de la
infancia durante la I Restauracion en dos grupos: las emanadas de la Administracion educativa, y
las que surgen de la Administracion socio-laboral, no siempre coordinadas entre si. Tanto en
unas como en otras, la educacion fisica o alguno de sus paradigmas educacionales solian estar
presentes, como intentaremos mostrar.

A estos dos grupos podriamos afiadir las encaminadas especificamente a la proteccion de la in-
fancia desamparada (nifios expdsitos, huérfanos, abandonados), que no contemplaremos en este
articulo y han sido ya estudiadas desde el mismo enfoque de la educacion fisica por Torrebade-
11a.2

! Una sintesis de las principales caracteristicas de la vida de los nifios pobres en las ciudades espafiolas del cambio
de siglo, en Pereyra (1982).

2 Torrebadella i Flix, Xavier (2103): “Cuerpos abandonados y rescatados. La educacion fisica en los orfanatos espa-
foles del siglo XIX”, Cabds num. 10, diciembre 2013: 11-28 <http:// revista.muesca.es> [descarga, 24-04-2014].

2-
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Finalidades

Podemos sintetizar en tres grupos el abundante conjunto de finalidades que perseguian las medi-
das que vamos a estudiar:

Desde el punto de vista pedagogico, las medidas de proteccion a la infancia buscaban en conjun-
to al menos cuatro efectos beneficiosos:

e Favorecer la asistencia a las escuelas, a través de la prohibicion del trabajo de los més peque-
nos.

e Mejorar la calidad de la permanencia en las mismas, por medio de la creacion de las llamadas
“instituciones complementarias” escolares, no directamente pedagogicas, pero de indudables
efectos también pedagogicos.

e Alargar la estancia total en las escuelas, retrasando la edad legal para iniciarse en el mundo del
trabajo e introduciendo ensefianzas escolares de formacion profesional.

e Mejorar la calidad de los aprendizajes, por el aumento de la calidad de vida de los escolares.
Pero habia ademas unas finalidades higiénicas:

e Erradicar enfermedades infecciosas, o al menos, minimizar su difusion; durante la I Restaura-
cion eran habituales epidemias de tifus, colera, gripe, difteria y tuberculosis, entre otras, que
con frecuencia producian muchas muertes, mas numerosas entre las capas populares, de las que
se nutria mayoritariamente la Escuela primaria publica.

e Mejorar la salud de los nifios e, indirectamente, de sus familias, a través de la practica de unos
incipientes habitos alimentarios e higiénicos en el seno de las instituciones escolares o de las
complementarias, que luego los nifios difundian, siquiera inconscientemente, en sus ambitos
cotidianos, y también a través de la separacion periodica de sus ambientes familiares habitua-
les, carentes de calidad ambiental.

E, incluso, finalidades socio-asistenciales:

e Favorecer el trabajo de los padres, sobre todo, de las madres; la necesidad de trabajar ambos
conyuges o el trabajo extraordinario que para las madres suponia una prole con frecuencia nu-
merosa aconsejaban que los nifios escolarizados pudieran estar el maximo tiempo posible en la
Escuela o en sus instituciones complementarias, antes que dejarlos sin atencion hasta que sus
padres finalizaran sus prolongadas jornadas de trabajo.

e Moderar las desventajas de origen de los escolares humildes, que acudian a la Escuela con defi-
ciencias materiales de todo tipo, entre las cuales las alimentarias, de ropa y calzado, de vivien-
da, de zonas urbanas, etc.
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Tipologias de las medidas de proteccion a la infancia

Podemos agrupar las numerosas medidas de proteccion desarrolladas entre 1875 y 1931 en tres
tipos: Disposiciones benéfico-asistenciales, disposiciones socio-laborales, y disposiciones higié-
nico-educativas.

Las disposiciones benéfico-asistenciales, con varios siglos de antigiiedad, tenian por objeto reco-
ger y proteger a los menores desamparados (nifios expdsitos, huérfanos, abandonados o maltra-
tados); no serdn objeto de estudio en este trabajo por haberlo sido recientemente por el doctor
Torrebadella en esta misma revista.

Las disposiciones socio-laborales, emanadas generalmente del Ministerio de la Gobernacion,
tenian por objeto proteger a los menores de la explotacion econdmica familiar y regular las con-
diciones de acceso y desempeiio de nifios y jovenes en el mundo laboral, al que legalmente po-
dian acceder a los 10 afios de edad, pues la escolarizacién obligatoria terminaba a los 9 afios
(Ley Moyano, de 1857).

Por ultimo, las disposiciones higiénico-educativas, generalmente emitidas por el Ministerio de
Fomento y luego por el de Instruccion publica y Bellas Artes, buscaban la mejora de la salud y
de la educacion de los nifios en edades de escolarizacion (por tanto, hasta los 9 afos, y poste-
riormente hasta los 12), y dieron lugar a la organizacién de actividades y sistemas de apoyo que
se denominaron genéricamente “instituciones complementarias” de la Escuela.

Disposiciones socio-laborales

Las medidas de la Administracion socio-laboral incidieron sobre todo en la regulacion del traba-
jo infantil, especialmente en la dedicacion laboral, en las edades de iniciacion, y en los tipos de
ocupaciones, asi como en la represion de la mendicidad y explotacion infantiles.

En todas las regulaciones de este tipo, dictadas por el Ministerio de la Gobernacion o por el de
Gracia y Justicia, sin participacion oficial del Ministerio de Fomento primero o del de Instruc-
cion Publica después, se contempla explicitamente la salud fisica del nifio indigente, junto con la
moral, como fundamentos de su proteccion legal.

Sobre la dedicacion y ocupaciones del trabajo infantil

La primera disposicion dictada explicitamente para la proteccion de la infancia data de la I Re-
publica (1873-1874); en 1873, una Ley establecia la prohibicion de trabajar en la industria (“fa-
bricas, talleres, fundiciones y minas™) a los menores de diez afios, pero no les prohibia el trabajo
en el campo, y limitaba a cinco horas diarias el trabajo de los nifios menores de 13 afios y las
nifias menores de 14, y a ocho el de los jovenes menores de 15 o las menores de 17 afos. Asi-
mismo, obligaba a los propietarios de los establecimientos de trabajo situados a mas de 4 km de
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una poblacidn a crear y sostener una Escuela primaria destinada tanto a los trabajadores analfa-
betos como a sus hijos menores de nueve afios.’

Condiciones de trabajo (1873):

Niflos Ninas

Industria Agricultura

<10 afios <10 anos Prohibido No prohibido.
<13 afios <14 afios No excedera de cinco horas al dia.

<15 anos <17 anos No excedera de ocho horas al dia,
ni podré ser nocturno en estable-
cimientos que empleen motores
hidraulicos o de vapor.

Esta ley, probablemente, no surtiria mucho efecto, teniendo en cuenta la turbulencia politica del
periodo, en pleno Sexenio Revolucionario; habremos de esperar mas de 25 anos para contemplar
el despliegue de una serie de medidas legales algo mas ambiciosas, con no menos de tres leyes y
dos decretos, que intentan mejorar las condiciones de vida y de escolarizacion de la infancia.

Asi, en 1900 se reiteran parte de las medidas de 1873, mejorando unas, aunque empeorando
otras: se prohibe admitir a menores de 10 afios en cualquier clase de trabajo, pero los menores de
14 podran trabajar hasta ocho horas al dia; se rebaja a 14 afios la edad a partir de la que se pue-
den hacer trabajos nocturnos, pero se prohiben algunos trabajos peligrosos a los menores de 16, y
otros, a los menores de 18 afios, a los cuales ademads se prohibe el trabajo en domingos y festi-
vos. Aunque también obliga a crear y sostener una Escuela en establecimientos situados a mas de
2 km de una Escuela, limita la obligacion a los establecimientos fabriles que tengan ocupados
“permanentemente” a mas de 20 nifios. Esta ley contenia algunas imprecisiones importantes: «A
los nifios que acrediten [sic] saber leer y escribir se los admitira en la fabrica un afio antes de la
edad marcada (ja los nueve anos!)», y parecia referirse inicamente al trabajo asalariado en ambi-
tos industriales o urbanos.* El decreto de desarrollo del Reglamento vino a despejar la duda acer-
ca del trabajo rural o familiar: «De la prohibicioén & que se refiere el art. 1.° de la Ley de 13 de

3 Ley de 24 de Julio de 1873 excluyendo 4 los nifios y nifias menores de 10 afios del trabajo en fabricas, talleres,
fundiciones 6 minas, y fijando las horas de trabajo en las mismas [Cortes Constituyentes] (Gaceta de Madrid Num.
209/1873, de 28 Julio, pag. 1193).

4 Ley de 13 de Marzo de 1900 regulando las condiciones del trabajo de las mujeres y de los nifios [Ministerio de la
Gobernacion] (Gaceta de Madrid Num. 73/1900, de 14 Marzo, pags. 875-876).

-5
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Marzo de 1900, quedan exceptuados el trabajo agricola y el que se verifique en talleres de fami-
lia.»’

Condiciones de trabajo (1900):

Nifos Nirfias

Industria Agricultura

<10 afios <10 afios Prohibido Permitido.

<14 anos <14 anos No excedera de ocho horas al dia,
ni podré ser nocturno.

<16 anos <16 afios Prohibidos trabajos subterraneos, de manipula-
cion de materias inflamables, de limpieza de
motores cuando estén funcionando, y en indus-
trias peligrosas o insalubres.

<18 anos <18 afios Prohibidos trabajos en ciertas industrias que
determine la Junta local de trabajo de menores,

y
El trabajo en domingos o festivos.

Sobre ocupaciones peligrosas para la infancia

Ya hemos aludido a la prohibicidon de ciertos trabajos u ocupaciones industriales a los menores
de 15 6 16 afios. Fuera del marco de las fabricas, existian otras ocupaciones peligrosas en razon
del riesgo fisico que suponian para los organismos infantiles, que fueron objeto de normativas
especificas.

Asi, en 1878, se prohibe emplear menores de 16 afios a los siguientes profesionales (sehalamos
en negrita aquellas en las que mas se solicitaba el cuerpo menudo y agil de los nifios, ain en
crecimiento y por tanto en peligro de fracturas de los cartilagos de crecimiento por sobrecarga
reiterada): acrébatas, gimnastas, funambulos, buzos, domadores de fieras, toreros, e incluso
directores de circos; sin embargo, cuando existiera una relacion de parentesco, se podia emplear
nifos a partir de los 12 afios cumplidos. Con caracter general, los menores de 16 afios no podrian
realizar ejercicios de equilibrio, de fuerza, ni de dislocacién.®

3 Real decreto de 13 de Noviembre de 1900 aprobando el reglamento para la aplicacion de la Ley acerca del trabajo
de mujeres y nifios [Ministerio de la Gobernacioén] (Gaceta de Madrid Num. 319/1900, de 15 Noviembre, pags. 562-
563), Art. 3.°

¢ Ley de 26 de Julio de 1878, de Proteccion 4 los nifios [Ministerio de Gracia y Justicia] (Gaceta de Madrid Nam.
209/1878, de 28 Julio, pag. 250).

-6-
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Estas mismas medidas seran recordadas mas tarde, en la aludida Ley de 1900, una de cuyas dis-
posiciones de desarrollo, promulgada 8 afios después, clasificaria en tres grupos los trabajos
prohibidos a los menores de 16 afios:’

a) Trabajos prohibidos en absoluto:

Grupo Riesgos Tipos de industrias
Grupo A |Intoxicacion o vapores / polvos nocivos para la salud 31 grupos.
Grupo B |Explosion o incendio 5 grupos.
Grupo C |Exposicion a enfermedades o estados patologicos especiales 2 grupos.

b) Trabajos prohibidos:®

Grupo Riesgos Tipos de industrias

Grupo A |Polvos nocivos para la salud 30 grupos.
Polvos o emanaciones susceptibles de producir una intoxica-

GrupoB | , , 8 grupos.
cion especifica

Grupo C |Vapores acidos 17 grupos.

Grupo D |Incendio 12 grupos.

Grupo E |Condiciones que den lugar a enfermedades especificas 2 grupos.

Grupo F |Condiciones especiales 2 grupos.

c) Otros trabajos especificos prohibidos, siempre que el esfuerzo se traduzca en fuerza motriz:

Operacion de maquinas accionadas por pedales, incluidas las maquinas de coser para las chicas.
Poner en movimiento ruedas verticales.
Operacion de mecanismos cortantes que no tengan dispositivos de seguridad.

Cargar fardos cuyo peso exceda de 10 kilogramos.

7 Real decreto de 25 de Enero de 1908 clasificando las industrias y trabajos que se prohiben total 6 parcialmente &
los nifios menores de diez y seis afios y a las mujeres menores de edad [Ministerio de la Gobernacion] (Gaceta de
Madrid nam. 26/1908, de 26 Enero, paginas 359-361).

8 Se diferencian de los trabajos prohibidos “en absoluto”, quizéa para indicar una mayor permisividad en la inspec-
cion.

-
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Empujar o arrastrar cargas que representen un esfuerzo superior al necesario para mover en ra-
sante los pesos siguientes (tabla 1):

Tabla 1:

Cargas maximas permitidas legalmente a los trabajadores menores de 16 afios (1908)

Pesos
Tipos de vehiculos Edades
Chicos A Chicas A
Vagonetas en via férrea <14 afios| 200 kg 150 kg
14 a 16 afos| 300 kg  +50% | 250kg +67%
Carretillas <14 afios| NSI NSI
14 a 16 anos| 40 kg NSI

Vehiculos de tres o cuatro ruedas (carretones,

. <14 aflos| 30 kg 20 kg
cangrejos, zorras, etc.)

14 al6afos| 50kg +67% | 40kg +100%
Triciclos porteadores <14 afios| NSI NSI
14 a 16 afos| 75 kg NSI

A= variacion respecto del grupo de edad anterior

NSI=no se indica, pero tampoco se prohibe

Podemos comprobar en la tabla 1 que, al cumplir los 14 afios, un nifio o una nifia pasaban a po-
der manejar legalmente pesos con incrementos de entre el 67 por ciento y el 100 por ciento
respecto de los que manejaban con tan s6lo un afio menos, a los 13 afios.

Sobre indigencia infantil

En 1903 se promulga una ley que castigaba a los padres o responsables de los menores de 16
afios que fueran detenidos por mendigar, vagar o pernoctar en paraje ptblico.’ Que estas activi-
dades eran comunes y persistentes en la sociedad de la época lo muestra las ocasiones en que la
legislacion se ocupa nuevamente de ellas, al menos, en cuatro, dentro del periodo estudiado:
1904,'°1908,' 191212y 1915.13

° Ley de 23 de Julio de 1903 relativa 4 la mendicidad de menores [Ministerio de la Gobernacién] (Gaceta de Madrid
Num. 214/1903, de 2 Agosto, pag. 1747).

10 Ley de 12 de Agosto de 1904 sobre proteccion 4 la infancia [Ministerio de la Gobernacion] (Gaceta de Madrid
Num. 230/1904, de 17 Agosto, pags. 589-590).

I Real Decreto de 24 de Enero de 1908 aprobatorio del adjunto Reglamento de la Ley de Proteccion 4 la Infancia
[Ministerio de la Gobernacion] (Gaceta de Madrid Num. 358/1908, de 26 Enero, pags. 358-359).

12 Real orden de 8 de Junio de 1912 dando instrucciones para reprimir la mendicidad en Espafia [Ministerio de la
Gobernacion] (Gaceta de Madrid Num. 161/1912, de 9 Junio, pags. 572-573).

13 Real orden de 14 de Junio de 1915 (rectificada) disponiendo que la Junta provincial de Proteccion a la Infancia y
Represion de la mendicidad de Madrid, reprima con toda urgencia la mendicidad publica infantil [ Ministerio de la
Gobernacion] (Gaceta de Madrid Num. 172/1915, de 21 Junio, pags. 757-759).

-8-
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Si bien en las disposiciones no se hace un especial empefo en finalidades de tipo educativo, cabe
considerar su efecto disuasorio de la falta de asistencia a la Escuela y la posible consideracion de
¢ésta como alternativa deseable a una obligada estancia en la vivienda familiar, a cuyas condicio-
nes higiénicas ya hemos aludido.

Instituciones complementarias de la Escuela

Entre las medidas educativas de proteccion a la infancia en edad escolar vemos aparecer un con-
glomerado de actividades y organizaciones cuya actuacion se dirigia a mejorar las condiciones
de vida de los nifos, escolarizados, pero también los no escolarizados, que en no pocas pobla-
ciones igualaban en nimero a los escolarizados.

Denominadas genéricamente “instituciones complementarias”, incluian actuaciones de diversa
tipologia, entre las que destacaban las relacionadas con la practica de actividad fisica, los cuida-
dos corporales y el contacto con la Naturaleza; a efectos metodoldgicos podemos agruparlas en
tres categorias, en funcidon del marco fisico en el que se desarrollan y de sus necesidades de or-
ganizacion: Instituciones preventivas, actividades complementarias, y escuelas y actividades
especiales.

Instituciones preventivas

Organizadas en marcos fisicos naturales, al margen del edificio escolar y dirigidas en principio a
los nifios escolarizados de la ciudad, requerian de una organizacion compleja en la que interve-
nian varios organismos: Ayuntamiento, entidades, cuerpo del Magisterio, cuerpo de médicos,
compaiiias de transporte, propietarios de los edificios de pernocta y convivencia...

Tenian una finalidad primordial de prevencion de enfermedades carenciales, a la que pronto se
asociaria la de mejorar los niveles de instruccion.

De esta categoria serian las colonias escolares, las colonias urbanas, y los bafios de mar.

Actividades complementarias

Desarrolladas dentro o cerca del edificio escolar, se dirigian a escolares adscritos a centros con-
cretos, y requieren asimismo una organizacion, si bien mucho menos compleja que las anterio-
res; su finalidad era, de la misma manera, preventiva, pero limitada a aspectos concretos, si bien
en la practica se le fue asimismo asociando una finalidad educativa.

Encontramos en esta categoria las duchas y bafios escolares, las cantinas y los roperos.

Escuelas y actividades especiales

Pondremos en esta categoria las Escuelas al aire libre e incluso los paseos y excursiones, las pri-
meras como organizacion escolar especifica y los segundos como actividades que, siendo en
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realidad actividades concretas que entrarian mejor dentro de los planes de estudios de las Escue-
las, tuvieron una atencion especial de la Administracion educativa.

Las Escuelas al aire libre tenian la misma funcidon preventiva general que las colonias, pero con
mayor continuidad en el tiempo y mayor incidencia en la ensefianza, mientras que los paseos y
excursiones tenian una funcion higiénica limitada a la préctica de la caminata aunque con un
acento en la ensefianza vivencial, enfocada muchas veces como aprendizaje que hoy denomina-
riamos globalizado.

En las lineas que siguen pasaremos revista sintética a todas estas organizaciones y actividades,
que contemplaron, directa o indirectamente, aspectos de la educacion fisica.

Instituciones preventivas

Colonias escolares o de vacaciones

Poco después de su creacion por influjo de la Institucion Libre de Ensefianza, el Museo Pedago-
gico Nacional introdujo en Espafia un movimiento de asistencia social escolar basado en la acti-
vidad fisica y el contacto con la Naturaleza: las Colonias escolares, que el Museo organizo desde
1887, precisamente en San Vicente de la Barquera, Cantabria, hasta 1926.

El ejemplo del Museo Pedagdgico fue determinante para que otras instituciones publicas organi-
zaran colonias: en 1906 empiezan las del Ayuntamiento de Barcelona, en 1910, las del Ayunta-
miento de Madrid, en 1914, las del de Valencia... si bien con anterioridad ya habian organizado
colonias cierto nimero de organismos privados (Ruiz Rodrigo et al., 1999: 83-91). En Cantabria,
estan documentadas colonias para hijos de trabajadores de una empresa muy asentada en la zona,
la Solvay, desde 1931, en el limite del periodo que estudiamos (Lasheras et al., 2011).

Una colonia era una agrupacion temporal de nifios (hasta 1891 no se admitirian nifias) proceden-
tes de familias humildes en riesgo de contraer enfermedades infecciosas que, durante un periodo
minimo de tres o cuatro semanas, convivian bajo direccién sanitaria y pedagégica en un medio
fisico natural siguiendo un régimen de alimentacion sana y abundante, ejercicio fisico modera-
do y habitual y practicas educativas de repaso o iniciacion, régimen encaminado primordial-
mente a mejorar su salud.

En 1908 se distinguian al menos tres tipos de colonias; las mas conocidas y que han dado su
nombre al conjunto se llamaban colonias escolares, y las otras dos, colonias urbanas, que en Bar-
celona se denominarian semicolonias, y colonias individuales o familiares. Las colonias escola-
res iban dirigidas inicialmente a nifios y nifias escolarizados y se organizaban en régimen de in-
ternado en un lugar geografico natural; con el tiempo y ante la evidencia de que en los barrios
humildes habia muchos nifios no escolarizados, se organizaban también para ellos, por lo que se
preferia denominarlas genéricamente colonias de vacaciones (Otero Urtaza et al., 2013).
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Las colonias escolares o de vacaciones fueron la institucion mas cuidada desde las altas instan-
cias administrativas del sistema educativo espafol, hasta el punto de merecer algunas disposicio-
nes de caracter puramente pedagdgico, como las de 1894 y 1932, que muestran una progresion
en la calidad de las actividades didécticas hacia una mayor presencia de lo corporal en general, y
de la educacion fisica en particular:

e En 1894, las principales actividades didacticas prescritas son los juegos, los paseos y excursio-
nes y el canto, a las que se anaden el lavado corporal matutino y los bafios en la Naturaleza co-
mo actividades asimismo educativas,’® en una época en que muchas casas populares carecian
incluso de lavabo, por no hablar de ducha o baifiera.

e En 1932, fuera ya de la I Restauracion pero bien al inicio de la I Republica, en que siguen per-
durando las condiciones higiénico-sanitarias generales del periodo anterior, la normativa ha in-
crementado notablemente sus prescripciones, tanto corporales (juegos higiénicos, gimnasia res-
piratoria, canto, ejercicios fisicos diversos, e incluso dibujo y trabajos manuales basados en la
observacion del medio socio-cultural de la colonia) como higiénicas, que ademas del lavado
corporal se detienen en desglosar las variedades de bafio (de aire, de mar o de rio, de sol) e in-
cluyen la ducha posterior a la realizacion de las actividades.®

No obstante, hay que indicar que esta preocupacion pedagogica no fue acompafiada de un apoyo
financiero hasta 1911, siendo hasta entonces por cuenta de instituciones particulares o publicas
de ambito local los gastos generados (Cambeiro Martinez, 1997: 125-157).

14 Instrucciones 4 que debe sujetarse la organizacion de Colonias escolares segun se previene en la preinserta orden
[de fecha 15 de Febrero de 1894] [Ministerio de Fomento] (Gaceta de Madrid Num. 50/1894, de 19 Febrero, pags.
676-679).

15 Ajuntament de Barcelona. Comissié municipal de cultura (1932): Instruccions al Professorat de Colonies Esco-
lars. Barcelona (Arts Grafiques Henrich), Juny de 1932; se hizo otra edicion al afio siguiente.
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Fuente: Rubio Marco (1912)

o v _ o

Clase de gimnasia educativa durante una Colonia escolar en .'el San-étorildﬂMaI:itir'rvlc; de Pe—drosa (Santander), 1910
Fuente: Morales Rillo (1911)
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Durante el periodo comprendido entre ambas regulaciones destaco la labor de fomento del Ayun-
tamiento de Barcelona, que asimismo reglament6 cuidadosamente las actividades prescritas para
las colonias que organizaba desde 1906; asi, un Reglamento de 1916 sefalaba el siguiente plan
de actividades:

4 Aseo y limpieza cotidianos

Practicas diarias de higiene y balneacion

Excursion diaria, «salvo que el tiempo lo impida»

Sesion de educacion fisica mafiana y tarde, «sin convertirla en espectaculo publico»
Leccién manana y tarde «en la forma que las buenas practicas pedagdgicas tienen ya es-
tablecidas»

v Sesion de lectura comentada. '

AN NI NERN

Por la misma época también se desarrollaron iniciativas en Madrid, apoyadas directa o indirec-
tamente por el Ayuntamiento, por organismos socio-sanitarios o por entidades privadas, en gene-
ral con mayor componente higiénico-sanitario que pedagdgico, pero en las que siempre estaban
presentes factores de educacion fisica: juegos, paseos, excursiones y bafios de mar, ademas de
una alimentacién abundante y sana (Rodriguez Pérez, 2001: 373-386).

A caballo del periodo, entre 1930 y 1933, algunas entidades madrilefas llegaron incluso a orga-
nizar Colonias ambulantes, precedentes de los campamentos volantes que posteriormente se or-
ganizarian en el franquismo, cuya caracteristica era la de que los colonos variaban de emplaza-
miento para dormir cada cierto numero de dias, por estar alojados en tiendas de campaiia, si bien
con los mismos componentes pedagogicos y de actividad fisica de una colonia estandar, con la
particularidad, excepcional para la época, de que los participantes eran nifios discapacitados
psiquicos (Rodriguez Pérez, 2001: 467-468).

La importancia educativa que se concedia a las colonias escolares fue de tal calibre que hasta se
utilizaron politicamente para promover el hermanamiento entre Madrid y Barcelona: hay docu-
mentadas dos Colonias de intercambio en 1924 y 1925,!7 y también durante la I Republica, en
1932 (Rodriguez Pérez, 2001: 468); en las tres ocasiones, un grupo de escolares de Madrid se
desplaz6 a Catalufia, al tiempo que uno de escolares catalanes se desplazaba a Madrid.

La tabla 2 muestra el salto cualitativo entre I Restauracion y II Republica: de un total de seis
actividades didacticas en 1894 hemos pasado a 13 en 1932.

16 Ayuntamiento Constitucional de Barcelona, Comision de Colonias Escolares y Escuelas de Bosque (1916): Re-
glamento para el régimen de las Colonias Escolares, Barcelona, Imp. de la Casa de Caridad, 1916, Arts. 6.° y 8.°

17 Roy Herreros, Pedro (1929): Planes escolares de la Villa y Corte. Parques infantiles, excursiones escolares, es-
cuelas al aire libre, colonias escolares y plan economico. Madrid: Imp. Municipal, 1929: 47.
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Tabla 2:
Actividades didacticas de las Colonias escolares (1875-1931)
Claves:
COR= actividades corporales EF= actividades de educacion fisica
HIG= actividades higiénicas DID= otras actividades didacticas
n= frecuencia continuada a lo largo del tiempo
Grupos y actividades 1894 1916 1932| n
COR| 1. Dibujo X 1
2. Trabajos manuales X 1
EF | 3. Canto X X 2
4. Ejercicios fisicos X X 2
5. Gimnasia respiratoria X 1
6. Juegos X X 2
7. Paseos y excursiones X X 2
HIG | 8. Bafios de aire X X 2
9. Bafios de mar o de rio X X X 3
10. Baiios de sol X X 2
11. Duchas X 1
12. Lavado corporal / aseo y limpieza X X X 3
DID |13. Lectura comentada / 'bella’ lectura X X 2
14. Cuaderno de experiencias X 1
15. Observacion y registro meteorologico X 1
Total actividades 6 7 13

Colonias urbanas

Las colonias urbanas, recomendadas precursoramente en las aludidas instrucciones ministeriales
de 1894, consistian en organizar durante el verano un servicio de transporte de lunes a viernes
para reunir a los escolares de las ciudades en determinados puntos naturales o seminaturales
(parques, jardines, campos de los alrededores y playas) y hacerles pasar alli el dia, respirando
aire puro, jugando, y recibiendo una alimentacion sana, devolviéndolos por la tarde a sus domici-
lios. Destacaron en este sentido las colonias urbanas del Ayuntamiento de Barcelona, que con el
nombre de semicolonias funcionaron durante los veranos de 1913, 1915, 1921, 1922 y 1923,

siendo suspendidas por el advenimiento de la Dictadura de Primo de Rivera y reemprendida su
actividad en 1930.
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El programa de actividades de las semicolonias de Barcelona, altamente educativo, se basaba en
el contacto con la Naturaleza y la practica de todo tipo de actividad fisica o corporal; en 1931,
las desarrolladas en la Escuela del Mar incluyeron «ejercicios fisicos metodizados y reglamenta-
dos convenientemente (tablas de gimnasia), alimentacion sana y abundante, lecturas en la bi-
blioteca de la escuela, actividades manuales, concursos de construcciones de arena en la pla-
ya, sesiones de titeres hechos por los mismos nifios, concursos de juegos, carreras de natacion,
audiciones musicales y sesiones de canto, todo en un ambiente de alegria y accion.»'®

Por su parte, el Ayuntamiento de Madrid, tras un ensayo en agosto de 1922, organizé en 1925
seis colonias urbanas de verano, a las que confusamente se denominé Escuelas de aire libre (por
lo que cada colonia era considerada una ‘clase’ o ‘seccién’), montadas en barracones en el pri-
mer Vivero municipal y que funcionaron al menos hasta 1931. En ellas, durante periodos de
cuatro meses en los primeros afios y entre cuarenta y cinco y sesenta dias en los tltimos, los
nifios y nifias inscritos, que no estaban escolarizados el resto del afio, recibian una ensefianza
primaria basada en lectura, escritura, calculo y lecciones de cosas al aire libre, ademas de
«comida y merienda, ejercicios fisicos, banos de sol y de natacion [sic], juegos libres, traba-
jos manuales, excursiones, cantos escolares, etc., etc.»'

Bainos de mar

En 1911, el Ayuntamiento de Barcelona subvencioné un Curso de educacion fisica escolar a la
orilla del mar, «primero de su género implantado en Europa», dirigido por el Profesor V. Lan-
glois de Feu y organizado por un «patronato de personas caritativas»:?’ durante 45 dias por
turno, 150 nifios y nifias de 7 a 12 afios pasaron tres horas y media diarias dedicadas a juegos
educativos y una leccion de gimnasia, terminando con un bafio y un desayuno. En el verano
siguiente volvié a organizarse este curso, dirigido por el Profesor Marti Serra.?!

A partir del verano de 1918, en una adaptacion de este sistema, que podemos considerar una va-
riante de las semicolonias, los Bafos de mar del Ayuntamiento de Barcelona reunian en turnos
semanales a los nifios y nifias de barrios humildes de la ciudad, ddndose preferencia a los enfer-
mos o con riesgo de enfermedad en razon de su ambiente familiar, y los trasladaban a las playas
de la Barceloneta o del Poble Nou para hacerles pasar alli las primeras horas de la mafana; los
nifos disponian de pases de transporte donados por las compafiias de tranvias y 6mnibus. En un
turno de bafios de mar, los nifios y nifias realizaban ejercicios de educacion fisica (tablas de gim-

1% Ajuntament de Barcelona, Comissié de Cultura (1932): L'obra de colonies escolars, banys de mar i semicolonies
per als alumnes de les escoles de Barcelona. 1906-1931. Barcelona: Arts Grafiques Successors de Henrich y C?,
Maig de 1932.

19 Roy Herreros, Planes escolares de la Villa y Corte..., 1929: 36-37.

20 “Barcelona. Cursos de Educacion Fisica Escolar, nuevamente establecidos”, La [lustracién Espaiiola y America-
na, N.° XXXI, 22 Agosto 1911: 112.

2l Serra Molins, Marti (1912): Escoles del Districte VI. Historia. Organisacié. Métodes Pedagogics. Barcelona:
Gustavo Gili, Octubre 1912.
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nasia), bafios de sol graduados, bafios de mar, practicas de natacion, juegos libres y juegos re-
glamentados, y para finalizar tomaban una ducha (en la época era muy habitual que las casas
humildes de las grandes ciudades, y por supuesto, de las pequefias y de los pueblos, carecieran de
sala de bafio; muchas de ellas carecian incluso de agua corriente), y antes de regresar a su casa se
les daba un desayuno compuesto de un sandwich y fruta.?

Durante el periodo estudiado, los Bafios de mar se organizaron ininterrumpidamente todos los
veranos desde 1918.

Actividades complementarias

En la Escuela primaria publica de la Restauracion vemos aparecer dos tipos de actividades que,
no relacionadas directamente con la funcidn escolar, hubieron de fomentarse y organizarse en la
misma linea de finalidades que las instituciones preventivas, aunque con un alcance mas limitado
y concreto.

Duchas y bainos en la Escuela

La instituciéon que con el nombre de Banos de mar fomentd primero y organizo directamente
después el Ayuntamiento de Barcelona, como medio de higiene escolar tuvo su réplica en Ma-
drid, donde la lejania de grandes masas de agua imponia l6gicamente un mayor acento en practi-
cas higiénicas mas modestas, que consistieron basicamente en instalar duchas y piletas de bafio
en los Grupos Escolares de nueva construccion y organizar sesiones habituales de ducha corpo-
ral y/o de bafio durante la estancia de los escolares en los centros como contenido de ensefnanza,
en una época, repitamoslo, en que un simple plato de ducha e incluso el agua corriente eran des-
conocidos en las casas humildes. La practica de la ducha o bafio escolar se complementaba con
ensefianzas higiénicas y ejercicio fisico:
«Una vez terminado el bafio, el maestro debe ensefiar a los niflos la manera de cuidar la piel, el

cabello, las ufias y los dientes, y después llevarlos al jardin o patio de la escuela, donde haran
ejercicios o marchas, a fin de evitar el enfriamiento.»*

En la organizacion de las sesiones se contemplaba asimismo un periodo de baiio de sol (Pozo
Andrés, 2000: 114-115).

22 Para todas las referencias de este apartado relativas a Barcelona, L'obra de les colonies escolars, banys de mar i
semicolonies per als alumnes de les escoles de Barcelona. 1906-1931. Barcelona: Arts Grafiques Successors de
Henrich y C* Maig de 1932.

23 Masip Budesca, Eduardo (1926): “Bafios y ejercicios corporales”, en Higiene Escolar. Trabajos del Doctor Don
Eduardo Masip, Madrid, Imprenta Municipal, 1926: 310.
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Cantinas y roperos escolares

La practica escolar habia detectado durante el siglo XIX la precaria alimentacion, bien por po-
breza, bien por ignorancia de sus padres, de muchos de los nifios y nifias que concurrian a las
Escuelas publicas, asi como la deficiencia de su vestimenta y calzado, que forzosamente habian
de afectar a la continuidad y regularidad de la asistencia escolar y, sobre todo, a la calidad de los
aprendizajes. Era éste un fendémeno observado en todos los paises europeos, que durante el siglo
XIX, en diferentes grados, habian desarrollado politicas publicas de dotacion de comida de me-
diodia y de ropa y calzado a los escolares necesitados (Caballero Trevifo, 2011).

Durante todo el primer tercio del siglo XX encontramos en nuestro ordenamiento normativo una
preocupacion latente por estos problemas, que se centra preferentemente en la especificacion de
las funciones de las Juntas locales o provinciales de Instruccion primaria respecto del fomento de
cantinas (comedores) y roperos en las propias escuelas, sobre las que encontramos regulaciones
de la Administracion educativa al menos en 1902, 1907, 1908, 1913 y 1918 (tabla 3); en algu-
nas de ellas se encuentra una justificacion genérica para su implantacion, cual es la de que seran
«beneficiosas para el mayor éxito y difusion de la ensefianza primaria,» declaracion implicita
del reconocimiento de los efectos que la carencia material podia tener en la asistencia y aprove-
chamiento de los escolares.

Estas medidas de fomento se traducen fundamentalmente en la concesion de subvenciones a
entidades de beneficencia que lo solicitan, entidades que desde principios de siglo habian acome-
tido la organizacion de cantinas y roperos en las escuelas con una finalidad predominantemente
asistencial.
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Tabla 3:
Evolucion de la normativa sobre implantacion de cantinas y roperos escolares (1875-1931)

Claves: MIPBA= Ministerio de Instruccion publica y Bellas Artes

1902

Real decreto de 2 de Septiembre reorganizando las Juntas provinciales de Instruccion publica y disolviendo las
locales en las capitales de provincia, excepto Madrid y Barcelona [MIPBA] (Gaceta de Madrid Num. 253/1902, de
10 Septiembre, pags. 1066-1068).

«Corresponde a las Juntas provinciales:...24. Fomentar el establecimiento de... colonias escolares para las vacacio-
nes de la canicula... 25. Procurar la... creacién de Centros en los cuales los hijos de clases necesitadas tengan
albergue durante el dia, y si posible fuera, vestido y alimentos...» [Art. 15.]

1907

Real decreto de 18 de Noviembre creando una Junta Central de primera ensefianza [MIPBA] (Gaceta de Madrid
Num. 329/1907, de 25 Noviembre, pags. 731-733).

«Seran también funciones... organizar y velar [por] el funcionamiento de... paseos escolares, cantinas, colonias
veraniegas, excursiones...» [Art. 2.°]

1908

Real decreto de 7 de Febrero organizando las Juntas locales de primera ensefianza [MIPBA] (Gaceta de Madrid
Num. 39/1908, de 8 Febrero, pags. 555-558).

«Son atribuciones y deberes de las Juntas locales los siguientes:... 13. Fomentar ¢l establecimiento de... cantinas,
colonias de vacaciones y cuantas instituciones puedan ser beneficiosas al mayor éxito y difusion de la ensenanza
primaria.» [Art. 14.]

1913

Real decreto de 5 de Mayo relativo 4 la organizacion y funcionamiento de las Juntas provinciales y municipales de
Primera ensefianza [MIPBA] (Gaceta de Madrid Num. 133/1913, de 13 Mayo, pags. 451-457).

«Son atribuciones y deberes de las Juntas locales los siguientes:... 14. Fomentar el establecimiento de... Cantinas,
Colonias de vacaciones y cuantas instituciones puedan ser beneficiosas al mayor éxito y difusién de la ensefianza
primaria.» [Art. 19.]

1918

Real Decreto de 19 de Septiembre aprobando el Reglamento de régimen interior de las Escuelas graduadas
[MIPBA] (Gaceta de Madrid Num. 274/1918, de 1.° Octubre, pags. 11-13).

« Se procurara que en cada Escuela graduada se establezca una cantina y un ropero escolares, dirigidos por los
Maestros, que podran turnar en estos trabajos.» [Art. 45.]

A medida que transcurre el siglo veremos aumentar el peso de la Administracion local, con una
doble faceta, no ya solo asistencial, sino también educativa. En la faceta asistencial, «se propor-
ciona a los nifios comida sana y abundante durante las horas que la madre no puede hacerlo, por
verse precisada a salir de casa para ganar el propio sustento o aumentar los ingresos de la fami-
lia;»** a lo que se superpone la escasez endémica de escuelas en las grandes urbes, junto con la
ausencia de transporte escolar, que hacia que los escolares que iban a comer a casa tuvieran
que recorrer distancias relativamente largas de ida y vuelta a la escuela en un tiempo breve, con

24 Monreal de Lozano, Luciana Casilda (1905): Cantinas escolares en Espaiia: Memoria aprobada por la Junta
general de la Asociacion de Caridad escolar en 14 de Julio de 1905, Madrid, Imp. Jaime Ratés, 1905: 10.
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el riesgo de exposicion a una «infinidad de peligros» en las calles,> pues muchas vias estaban
deficientemente urbanizadas, carecian de alcantarillado, experimentaban ya un incipiente trafico
motorizado y habia numerosos nifos sin escolarizar que pasaban en la calle la mayor parte del
tiempo, sin supervision de personas responsables (Pozo Andrés, 1994: 149-156); en 1910, una
fuente coetdnea citaba que el censo del Instituto Geografico de Madrid daba 62.074 nifios y nifias
de 6 a 12 afios, de los que estaban escolarizados oficialmente 34.028, esto es uno de cada dos.?®

Por su parte, la faceta educativa, para la que la Administracion solicita la colaboracion de los
maestros de las escuelas, se concretaba en aspectos como:

v Inculcar la practica de normas de higiene alimentaria, tales como lavarse las manos o
masticar la comida,

v Favorecer una alimentacion equilibrada, «sana, abundante y bien condimentaday,

v Regularizar la asistencia a la escuela, evitando los desplazamientos de mediodia, y con
ello la posibilidad de no asistir a las sesiones de la tarde,

v Fomentar la socializacion entre los escolares dentro del ambiente escolar frente al de la
calle.”’

A estos aspectos se afiadia en las escuelas de nifias, dada la mentalidad de género de la época, la
iniciacion de las mayores «en las labores propias del sexo, relacionadas con el arreglo del come-
dor, preparacion de mesas, distribucion de alimentos, etc.»*®

Como consecuencia de ambas facetas, las cantinas y roperos hubieron de contribuir sin duda a
una mejora de la asistencia y los aprendizajes escolares, aunque no se ocultaba, incluso a los
autores de la época, la tendencia a un enfoque mas asistencial que pedagdgico:

«Hasta hoy las Cantinas, por su defectuosa organizacion, y a veces por la mezquindad
en el trato, fueron consideradas entre nosotros como una limosna y fuerza es que se
tienda a que pierdan este caracter, porque no deben ser otra cosa que un tributo de-
bido por la sociedad a los nifios que carecen de elementos de vida.»*

Durante la II Republica, tras unos titubeos iniciales, en que se sigue subvencionando a entidades
de beneficencia previa solicitud, se establece un sistema estable de subvenciones, que se incre-
mentan notablemente, y una organizacion administrativa descentralizada para la creacion de este
tipo de instituciones, asumiendo por tanto la Administracion la obligaciéon de fomentar activa y
efectivamente la creacion de cantinas y roperos en los centros escolares.

% Instituciones escolares creadas y sostenidas por el Ayuntamiento de Madrid, Madrid, Imp. Municipal, 1921, pag.
38.

26 Dicenta, Joaquin (1910): Informe sobre reorganizacion de la enseiianza municipal de Madrid presentado 4 la
Comision [de Mejoramiento de la Ensefianza] por el vocal de la misma D... Madrid: Imp. Municipal, 1910: 6-8.

27 Labbé, M (1922): “La educacién alimentaria de los nifios”, en Boletin de la Institucién Libre de Ensefianza, NGm.
744, 1922, pags. 70-80.

B Instituciones escolares..., 1921, pag. 38.

2 Instituciones escolares..., 1921, pag. 39.
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Escuelas y actividades especiales

Escuelas al aire libre

Las primeras Escuelas al aire libre fueron de origen netamente espaiiol, debidas a partir de
1888 a la iniciativa del padre Andrés Manjon en sus Escuelas del Ave Maria, en Granada.** Pro-
bablemente inspiradas en las Colonias urbanas, la caracteristica distintiva de estas escuelas era su
situacion en parajes naturales o seminaturales cercanos a las ciudades, para favorecer la ac-
cion beneficiosa del contacto permanente con la Naturaleza de sus escolares, procedentes de ba-
rriadas humildes y, a diferencia de las colonias, su funcionamiento durante todo el curso esco-
lar.

Las Escuelas al aire libre, que en Europa se difundirian después con el nombre de Escuelas de
bosque,®! escolarizaban nifios y nifias con similares riesgos de salud que los de las Colonias es-
colares, y eran en esencia, por lo que acabamos de decir, una “colonia escolar permanente”, co-
mo denominara el padre Manjon a sus fundaciones.

Con la denominacion especifica de Escuelas al aire libre o Escuelas de pleno aire, en Barcelona
llegaron a funcionar cinco: la Escola de Bosc (desde 1914), la Escola “Vil.lajoana” (1921), la
Escola del Mar (1922), la del Parc del Guinard6 (1923), y la “Ignasi Iglesias”, en el barrio de
Sant Andreu del Palomar (1930). En Madrid se hicieron también algunas experiencias, menos
extendidas, como la Escuela-bosque (denominacion oficial, Escuelas Bosque, aunque era un tni-
co grupo escolar con una seccidon mixta de parvulos y seis secciones para nifias) en la Dehesa de
la Villa (desde 1918).%?

Con los mismos planteamientos higiénico-pedagogicos que las Colonias, Semicolonias o los
Bafios de mar, los planes de estudios de las Escuelas al aire libre daban mucha importancia al
juego, a los ejercicios respiratorios, y al contacto permanente con la Naturaleza (bosque, jar-
din, playa), ademas de otras actividades corporales, poco usuales en el resto de escuelas de la
época (ritmica, expresion corporal, dibujo con modelo, trabajos manuales y realizaciones, foto-
grafia, audiciones musicales...).

0 Manjon, Andrés (1900): EI Pensamiento del Ave-Maria. Colonia escolar permanente establecida en los Carmenes del Camino de Sacro-
Monte de Granada. Granada: Imprenta de las Escuelas del Ave-Maria, 1900.
3! Tras unos ensayos previos en 1882 y en 1886, asimilables a colonias urbanas, la primera escuela al aire libre como tal se fund6 afios mas tarde
que las Escuelas del Ave Maria, en 1905: la “Waldschule” de Charlottenburg, en Berlin (Rodriguez Pérez, 2001: 64).
32 Tomas y Samper, Rodolfo (1921): Obra de proteccién a la infancia que realiza el Excelentisimo Ayuntamiento de Madrid. Madrid: Imp.
Municipal, 1921: 23.
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Una clase normal en la Escola de Bosc del Parque de Montjuic, en Barcelona (decenio de 1920)
Fuente: Tot Barcelona <http://totbarcelona.blogspot.com.es/2013/01/antes-y-despues-colegio-del-bosc. html>
[descarga de 13.05.2014]

Asi, en 1921, en la Escola de Bosc del Parque de Montjuic de Barcelona se contemplaban los
siguientes factores relacionados con la educacion fisica:

Medio fisico: ‘el campo
Agentes externos: ‘el sol, la luz, el aire puro.
Medios de cultura del cuerpo: |la alimentacion,

el baio,

la gimnasia, el juego, las excursiones,
el trabajo manual.*?

33 Ajuntament de Barcelona, Comissié de Cultura (1921): Escoles a I'aire lliure del Parc de Montjuic. Barcelo-
na, desembre 1921, pags. 37-39.
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Por su parte, en Madrid, la Escuela-Bosque para nifias de la Dehesa de la Villa, que en 1930 lle-
g0 a contar con una matricula de 391 escolares y una lista de espera de 459, disponia de cantina,
ropero y bafos-duchas, y daba «clases especiales de Musica, Corte y confeccion de prendas y
Mecanografia, a mas de las nociones de economia domestica por el funcionamiento de la canti-
na», que era servida por las nifias mayores; ademas, las actividades al aire libre eran bastante
numerosas, aunque circunscritas “s6lo” a materias como Dibujo, Canto, Danza y Ritmica, y tam-
bién se realizaban excursiones, paseos y meriendas en la Dehesa de la Villa.

Paseos y excursiones

En una época en que el tnico medio de transporte de masas era el ferrocarril, concebido para
distancias largas o medias y por ello caro, y con una red de itinerarios necesariamente limitada
por la precaria economia del pais, los paseos y excursiones eran actividades que en la Escuela
primaria publica debian realizarse habitualmente a pie, por lo que también fueron considerados,
mas que una actividad habitual de ensefianza, como una institucion complementaria por el es-
fuerzo saludable que exigian, dentro de la tendencia higiénica a considerar la actividad fisica
como un remedio paliativo de deficiencias de salud, méas que como un contenido propio de la
educacion.

Con una concepcion, por tanto, equiparable en su nivel a las colonias escolares, la Administra-
cion educativa recomendaba su practica en la Escuela con arreglo a unas regulaciones que, debi-
do a la minuciosidad con que detallaban su organizacion, convertian un simple paseo o una ex-
cursion en actividades extraordinarias cuya practica tendian a dificultar mas que a favorecer,
pues cada salida necesitaba de una justificacion pedagogica y una autorizacion administrativa
previas, que fueron no obstante simplificdndose con el tiempo (tabla 4).
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Tabla 4:
Evolucion de los requisitos administrativos para la realizacion de paseos y excursiones escolares
(1875-1931)
Claves: MFOM= Ministerio de Fomento MIPBA= Ministerio de Instruccion publica y Bellas Artes

1898 [1] 1908 [2] 1911 [3] 1918 04 [4] 1918 09 [5]
F . Semanal (paseos)
nei L
recuenica Semanal Semanal (paseos) No se indica Semanal Indefinido (excur-
recomendada .
siones)
Direcci6 1 talocal de 1.* I i0 in- .
Autorizacion ireccion de Junta ?Ca de nsPeccmn provin No se requiere Junta de Maestros
Centro ensenanza cial
del obje- . o L
- Infon.n.ar N .0 ) Caracter higiénico o Caracter higiénico |Caracter higiénico
Condiciones to, itinerario y No se indican
. y docente y docente y docente
horario
Referencias:

[1] Real Decreto de 23 de Septiembre de 1898 reformando las Escuelas Normales en la forma que se expresa
[MFOM] (Gaceta de Madrid Nam. 268, de 25 Septiembre, pags. 1251-1257).

[2] Real decreto de 7 de Febrero de 1908 organizando las Juntas locales de primera ensefianza [MIPBA] (Gaceta de
Madrid Num. 39/1908, de 8 Febrero, pags. 555-558).

[3] Real orden de 27 de Septiembre de 1911 sobre organismo provincial que ha de autorizar los paseos y excursiones
escolares [MIPBA] (BOMIP Num. 81/1911, de 10 Octubre, pags. 9-10).

[4] Real orden de 10 de Abril de 1918 disponiendo se recomiende a los Maestros y Maestras de las Escuelas Nacio-
nales, 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 Num. 103/1918, de 13 Abril, pag. 135).

[5] Real decreto de 19 de Septiembre de 1918 aprobando el Reglamento de régimen interior de las Escuelas gradua-
das [MIPBA] (Gaceta de Madrid Num. 274/1918, de 1.° Octubre, pags. 11-13)

Conclusiones

Asistimos durante la I Restauracion a un importante proceso de implantacion de iniciativas cen-
tradas en la institucion educativa cuya finalidad ultima es el apoyo a las escuelas publicas sobre
todo en las grandes ciudades, muchas de cuyos escolares carecian de medios para asistir regu-
larmente a clase, a causa de su inmersion en ambientes higiénico-sanitarios muy degradados, o
terminaban sus estudios antes de la precaria edad de 10 afios a los que, a pesar de la teorica obli-
gatoriedad de escolarizacion hasta los 12, la ley ya les permitia trabajar.

Tanto la legislacion laboral como la educativa justifican sus prescripciones en la preservacion
de la salud de los nifios, y en el caso de las instituciones complementarias regulan una rica va-
riedad de actividades corporales o de educacion fisica como fundamento de su actuacion didac-
tica, que para si hubiera querido la propia institucion escolar.

De la revision sintética que hemos hecho podemos extraer las siguientes caracteristicas genera-
les:
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Contradiccion legal (edad de escolarizacion / edad de trabajo)

En 1857, la Ley Moyano habia establecido el periodo minimo de escolarizacion obligatoria entre
los 6 y los 9 afios, por lo que se consideraba que un nifio o nifia de 10 afios cumplidos podia tra-
bajar, puesto que ya no estaba obligado a acudir a la escuela.

Con el paso del tiempo, se produce un fenémeno de progresiva incongruencia entre la edad de
escolarizacion y la de trabajo: mientras aquella va aumentando, la de trabajo se mantiene, de
manera que a final del periodo un nifio o una nifia podian legalmente trabajar a los 10 afos, pero
debian asistir obligatoriamente a la Escuela hasta los 12 afios. Generalmente, la incongruencia se
resolvia en contra de los intereses educativos, abandonando el nifio o nifna la escuela antes de
completar su escolarizacion, para atender laboralmente a las necesidades econdomicas de su fami-
lia.

Restriccion al mundo urbano

Las medidas de proteccion a la infancia estaban centradas en los nifios y nifias de las grandes
ciudades; no se aplicaban a los nifios del mundo rural, mucho mas numerosos, cuya escolariza-
cidn era muy escasa, por falta de escuelas y por la cultura de trabajo infantil que imperaba en el
campo; el nifio yuntero a que aludia Miguel Herndndez en su poema, y, por elision, la nifia sir-
viente en la casa de los administradores o de los terratenientes, eran realidades bien presentes en
el campo espafol de la I Restauracion y en ciertas zonas lo serian por lo menos hasta los afios
setenta del pasado siglo. Una prueba evidente de la extension e intensidad de esta practica socio-
econdmica es que la normativa del trabajo infantil no se aplicaba en el campo, como hemos vis-
to.

Discriminacion de género

Aunque en teoria todas las actuaciones estudiadas estaban encaminadas indistintamente a ambos
géneros, se advierte una menor participacion de las nifas, resultado de la conjuncion de una
serie de factores socio-culturales, como su escasa escolarizacion o su reclusion en el hogar fami-
liar como auxiliares exclusivas de sus madres en la “economia del hogar”, por lo que su presen-
cia en la Escuela publica, que era la que en los primeros afios nutria casi exclusivamente las ins-
tituciones complementarias, era muy precaria y, en muchos casos, intermitente. A estos cabria
anadir factores socio-econdémicos, como la ausencia de una politica de financiacién publica, que
limitaba las actuaciones a las aportaciones voluntarias de socios protectores de organizaciones
caritativas y, a partir de 1911, a unas subvenciones publicas escasas y discrecionales, por lo que
las instituciones complementarias, sobre todo en sus fases iniciales, limitaban su organizacion en
nimero y variedad a la participacion exclusiva de los nifos.

Habia ademas una segregacion de actividades, en instituciones como las cantinas, en las que las
nifias actuaban como auxiliares de comedor, y los roperos, en que realizaban tareas de cosido,
lavado y planchado.
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Hubo alguna excepcion, como la Escuela-bosque de Madrid, que salvo en la seccion de parvulos,
mixta, en las seis secciones de primaria de que const6 sélo admitia nifias, aunque quiza cabria
sefalar que su caracter de temporada, ya que funcionaba solo en los meses de primavera, verano
y otoflo, probablemente aconsejo reservarla para nifias, que asi podrian dedicarse a las “labores
de su sexo” en los meses en que no estaban escolarizadas.

En todo caso, la menor participacion y la segregacion de actividades no eran consecuencia direc-
ta de las caracteristicas de las instituciones complementarias, sino justamente una evidencia de la
incongruencia de su aplicacion a las nifias: puesto que su finalidad basica era la mejora de la sa-
lud de la infancia necesitada, y puesto que la proporcion de nifias recluidas permanentemente en
ambientes insanos era mucho mayor que la de nifios, hubiera sido mas légico, desde una pers-
pectiva puramente higienista, como se declaraba explicitamente, que las nifias nutrieran en
mayor proporcion esas instituciones que los nifos.

Fundamentacion teérica frente a carencia practica

El caso de las colonias escolares, ricamente dotadas de justificacion pedagogica y medidas orga-
nizativas, o el de las cantinas y roperos, encomendados reiteradamente a la tutela de los 6rganos
administrativos, no se acompafiaba de previsiones presupuestarias que favorecieran realmente el
fomento de las instituciones, hasta el punto de que las subvenciones eran graciables (habia que
solicitarlas en cada ocasion), a justificar (presentar evidencias de los gastos realizados), y en todo
caso, exiguas.

Habia, sin embargo, instituciones como los Exploradores de Espafia con subvenciones presu-
puestadas de oficio (no requerian previa solicitud, sino que se concedian automaticamente) y que
no necesitaban ser justificadas; en 1923 se inici6 la concesion de ayudas a esta entidad, con la
cantidad de 50.000 pesetas,** desproporcionada a todas luces con las cantidades que se concedian
a otras entidades con iguales o semejantes finalidades (Rodriguez Pérez, 2001; Pajaréon Sotoma-
yor, 2001).

Exceso de funciones o responsabilidades exigibles / Compensacion honorifica a
través de méritos

Hemos visto el progresivo aumento de actividades docentes que se contemplaban en las institu-
ciones complementarias; sin embargo, la Administracién no valoraba el trabajo de los maestros o
maestras que las realizaban, cuya participacion se esperaba fuera voluntaria, “en interés de la
educacion;” en las colonias escolares, ademas, esta participacion se realizaba durante las vaca-
ciones.

34 Real Orden de 23 de Julio de 1923 concediendo una ayuda a la Sociedad “Los Exploradores de Espafia” para el
cumplimiento de sus fines [MIPBA] (B. O. del Ministerio de Instruccion publica y Bellas Artes Num. 61, de 31
Julio de 1923, pag. 117).
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Oficialmente, no se contemplaba ningun tipo de reconocimiento para dichos maestros o maes-
tras, hasta el extremo de que la solicitud de una institucion barcelonesa en 1895 instando que la
participacion de los maestros en las colonias organizadas por la misma fuera reconocida como de
mérito en su carrera profesional solo fue aceptada para dichos maestros, y no por extension para
los de otras colonias de todo el pais,*> que hubieron de esperar 16 afios para que se les reconocie-
ra como mérito con caracter general.

Esta expectativa administrativa respecto de la participacion gratuita de los maestros no se limita-
ba a las colonias, semicolonias, roperos, etc.; un grupo de actividades sobre el que la Adminis-
tracion también emitié6 numerosa regulacion, comparativamente, fueron los paseos y excursiones
escolares, actividades de caracter que hoy denominariamos interdisciplinar en cuya organizacion
y desarrollo también se esperaba que los maestros participaran gratuitamente a cambio de reco-
nocimiento de méritos, aunque esta vez si con caracter general desde su inicio.*’

En contraste, la Administracion local, mas proxima y por tanto mas conocedora del sacrificio de
tiempo y esfuerzo de los docentes, si que lo reconocia con medidas especificas de estimulo eco-
ndmico; asi, el Ayuntamiento de Madrid preveia en 1915:

«El Ayuntamiento consignara anualmente en presupuesto diez mil pesetas para otorgar premios
pecuniarios a los Maestros municipales y nacionales que mas se distingan por el aseo y lim-
pieza de locales y alumnos, por los resultados obtenidos en la ensefianza, por el numero y ca-
lidad de las excursiones escolares que realicen, demostradas con la exhibicién y comproba-
cion de los trabajos hechos por los alumnos durante las mismas y por su intervencion en las
obras circum, post-escolares, y en general, en la accion social, de la Escuela.»®

Esta participacion gratuita que se esperaba de los maestros hay que entenderla ademés en un con-
texto administrativo en el que la remuneracion de sus servicios docentes ‘ordinarios’ era escasa y
en muchas ocasiones irregular, tanto hasta 1901, en que los sueldos eran pagados por los munici-
pios, como después, en que fueron incluidos en los presupuestos del Estado; el siguiente parrafo
de 1882 refleja de manera dramética, pero muy vivida, la imagen que debian de tener de las ac-
tuaciones ‘complementarias’ que se esperaba de ellos:

35 Real 6rden de 26 de Junio de 1895 de la Direccion general de Instruccidn publica, comunicando haberse aprobado
el dictamen emitido por el Consejo de Instruccidon publica & instancia de la Sociedad Econdmica de Amigos del Pais
de Barcelona interesando la recompensa procedente & los promovedores [sic] de las colonias escolares de vacaciones
organizadas el afio Gltimo [Ministerio de Fomento] (Gaceta de Madrid Num. 219/1895, de 7 Agosto, pag. 495).

36 Real decreto de 19 de Mayo de 1911 encargando 4 la Direccion General de Primera ensefianza la organizacion de
Colonias escolares y disponiendo reglas para su establecimiento [MIPBA] (Gaceta de Madrid Num. 140/1911, de 20
Mayo, pags. 502-503), Art. 9.°

37 Real Orden de 10 de Abril de 1918 disponiendo se recomiende a los Maestros y Maestras de las Escuelas Nacio-
nales, especialmente a los de aquellas localidades en que ya estén establecidas la practica de los paseos y excursio-
nes escolares con sus discipulos, a cuyo efecto se les autoriza para llevarlos a cabo, con arreglo a las condiciones
que se publican [Ministerio de Instruccion publica y Bellas Artes] (Gaceta de Madrid Num. 103/1918, de 13 Abril,
pag. 135).

38 Ayuntamiento de Madrid (1915): Reglamento de Maestros y Escuelas municipales de Primera ensefianza de sos-
tenimiento voluntario, Art. 53. Madrid: Imp. Municipal, 1915: 14-15.
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«;Quieren los sefiores de la Institucion Libre que nosotros, los Profesores de las escuelas pu-
blicas paseemos las calles con una seccion de nifios famélicos y andrajosos, y que hagamos
viajes con ellos? ;Quiénes nos abonan los gastos que ocasionan estos viajes? ;Quién puede
exigirnos que nuestra vocacion llegue al heroismo, y que recorramos las calles, las plazas y
los paseos provocando la compasion y tal vez la hilaridad del publico?... Poned al Maestro en
condiciones de ensefar, que lo que necesita el Maestro no es tanta pedagogia moderna, lo que
necesita es comer».>’

La dimension oculta de las relaciones con la Naturaleza

Instituciones como las colonias escolares, las colonias urbanas o semicolonias, los bafios de mar,
las escuelas de bosque o de mar, e incluso los paseos y excursiones fueron objeto de destacada
atencion durante la I Restauracion, al menos como ideales preconizados para una mejora de la
salud de los nifios y nifias escolarizados; su caracteristica mas destacada, el contacto permanente
con la Naturaleza, era justificada en razén de unas deficiencias higiénicas, tanto de las escuelas
“normales” como de las viviendas familiares, que padecian sobre todo los escolares de origen
humilde.

Esta justificacion, sin embargo, encerraba, en mi opinion, una, llamémosle “trampa” pedagogica:
el contacto con la Naturaleza era necesario para suplir una deficiencia, pero cuando esta defi-
ciencia disminuia o se anulaba, ese contacto perdia su razon de ser, y los nifios, “curados”, po-
dian volver a su escuela “normal”. Las instituciones que giraban en torno a la Naturaleza, por
tanto, eran actuaciones mas higiénico-médicas que pedagogicas, a pesar de su rica carga do-
cente.

Esta “trampa” no escapo6 a la fina percepcion de destacadas personalidades pedagdgicas como la
maestra catalana Rosa Sensat (1873-1961), cuya opinion era justamente contraria a la idea de la
escuela al aire libre como institucion terapéutica mas que propiamente educativa; sus palabras de
hace casi cien afios deberian haber calado mas hondo en la sociedad de su época y, desde luego,
no haber sido minusvaloradas en los discursos pedagogicos posteriores:

«La Naturaleza es el ambiente mas adecuado a la normal evolucion del nifio, asegurando el de-

recho que éste tiene al aire puro, a la luz del sol, al agua, al ejercicio fisico y a la libertad y

alegria.»*

Esta opinion pedagdgica no era una excepcion, ni estaba limitada a la profesion del magisterio;
por la misma é€poca, el profesor de educacion fisica y médico Joaquin Decref (1864-1939) sefia-
laba:

39 [Sociedad El Fomento de las Artes] Congreso Nacional Pedagdgico. Actas de las sesiones celebradas, discursos
pronunciados y memorias leidas... Publicado por... Madrid, Libr. de Gregorio Hernando, 1882: 148-153.

40 Sensat i Vila, Rosa (1921): "La Naturaleza en las ciudades y en la escuela. Jardines y campos de juego para los
nifios. Escuelas de Bosque", en Libro del Congreso Nacional de Educacion convocado para 1920, Palma de Mallor-
ca, Est. Tip. de Francisco Soler Prats, 1921: 73.

27-



http:// revista.muesca.es. ISSN 1989-5909 | Junio 2015, pags. 1-37

« La educacion fisica en la escuela primaria debe estar limitada... a: 1.° Bafios generales de
agua, aire y sol.—2.° Excursiones y ejercicios al aire libre, proporcionados por juegos infanti-
les cuidadosamente seleccionados y prudentemente reglamentados, segiin las edades.—3.°
Alimentacién cientificamente elegida...»*!

Como vemos, los mismos contenidos que predominaban en las Escuelas al aire libre, pero exten-
didos a todas las escuelas, y no s6lo a unas pocas.

O, lo que es lo mismo, el estado de una escuela “normal” deberia ser siempre el de una escuela
de bosque: inmersa en un area natural de no menos de cien metros de radio a su alrededor, para
poder realizar plenamente la accion educativa en un medio extraordinariamente facilitador del
desarrollo integral, de la salud y de la alegria.

Fuentes

En el periodo estudiado encontramos abundantes informes y publicaciones sobre la necesidad,
los beneficios educativos y las actuaciones realizadas en materia de proteccion a la infancia en
edad escolar; he agrupado una seleccion de los mas relevantes en una serie de repertorios, que
presento en orden cronoldgico para una mejor contextualizacion de las ideas predominantes en
cada momento.

Entre las publicaciones genéricas, que abordan la problematica de forma global, destacan las
debidas a médicos, generalmente ligados a unos incipientes servicios publicos de inspeccion
médico escolar. Las publicaciones especificas sobre algunas de las instituciones que hemos es-
tudiado estan constituidas sobre todo por memorias de las actividades, pero también por regla-
mentos de organizacion y por publicaciones pedagégicas que nos hablan de sus beneficios edu-
cativos, higiénicos y morales; las instituciones sobre las que encontramos mas fuentes documen-
tales son, con diferencia, las colonias escolares.

Publicaciones genéricas

1906 Lopez y Lopez, Roman: “Organizacion en Espana de las instituciones complementarias de
la primera ensefnanza, escuelas maternales, orfelinatos y escuela-asilo, escuelas de repeti-
cion, cantinas escolares”, en Labor pedagogica del Certamen de Santiago 1906, Santiago
de Compostela, Escuela Tip. Municipal, 1906: 149-166.

4 Decref, Joaquin (1917): “La educacion fisica en la Escuela,” en Real Academia de Medicina: Conferencias de
Extension de Cultura Médica. Madrid: Est. Tipografico de Enrique Teodoro, 1917.
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de Eduardo Arias, 1908, 399 pags. [Congreso Nacional de Educacion Protectora de la In-
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Origenes de la Educacion Fisica en las escuelas publicas:
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Resumen: Hacia finales del siglo XIX, cuando el deporte pretendia tomar carta de naturaleza en
Barcelona, el Ayuntamiento emprendié un proyecto para hacer llegar la educacion fisica a las
escuelas municipales. Esta iniciativa surgié de los sectores higienistas y pedagdgicos, otorgando
una solucion a la falta de legislacion educativa vigente, que no contemplaba la gimnéstica esco-
lar. La respuesta del Ayuntamiento se entronca con las demandas regeneracionistas que encuen-
tran el apoyo de los profesores de gimndstica. Aunque el proyecto no estuvo exento de dificulta-
des, fue un firme paso para manifestar la evidencia de la necesaria oficializacion de la educacion
fisica en la primera ensefianza. El ejemplo sirvid para que otros municipios trataran de imitar o
mejorar el modelo.

Palabras clave: Barcelona siglo XIX, educacion fisica, escuelas municipales, gimnastica, histo-
ria educacion,

Abstract: Reaching the end of the XIX century, when sport was trying to take place, the town
hall undertook a project in order to provide school with physical education in municipal schools.
This initiative arouse from the hygienist and pedagogical sectors, providing a solution for the
lack of the current education legislation, which did not consider school gymnastics. The Town
Hall’s response is connected to the regenerationist demands, which find the support of the gym-
nastics teachers. Although the project encountered many difficulties, it was a stepping stone so
as to prove the need to formalize physical education at early stages. This set an example for other
town halls to imitate or improve the model.

Key words: Barcelona, physical education, municipal schools, gymnastics, history of education,
XIX century.
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Introduccion

En Europa el legado pedagdgico humanista propici6 las bases ideoldgicas que fraguaron los ori-
genes del movimiento gimndstico de finales del siglo XVIII. Las aportaciones de Locke, Rous-
seau, Ballexserd, Basedow, Salzmann, Condorcet o Pestalozzi cimentaron en los principios de la
Ilustracioén las transformaciones hacia las nuevas instituciones educativas modernas. En este iti-
nerario, en Espafia fueron facultativas las contribuciones de Baldiri Reixac, Martin Sarmiento,
Lorenzo Hervas, Pedro Rodriguez Campomanes, Manuel Rosell, Pablo de Olavide, Gaspar Mel-
chor de Jovellanos, Francisco Cabarrus o Josefa Amar y Borbdn, los cuales adecuaron los fun-
damentos ideologicos de un “renacimiento de la cultura fisica” en el pensamiento filoséfico, po-
litico, médico o pedagdgico (Torrebadella, 2011b, 2013d).

En la yuxtaposicion ideoldgica de intereses surgidos de la Ilustracion, a principios del siglo XIX
surgieron en Europa los primeros ensayos de los grandes movimientos gimndsticos. Per Henrik
Ling (1776-1839) en Suecia, Friedrich Ludwig Jahn (1778-1852) en Alemania, Thomas Arnold
(1795-1842) en Inglaterra, y Francisco Amords (1770-1848) en Espafia y en Francia, trataron de
desarrollar con ideales educativos, higiénicos y patridticos los principios de la educacion fisica
(Diem, 1966). Ademas, en la historiografia del deporte, el siglo XIX es conocido con el nombre
de “renacimiento atlético”; una expresion que contiene “uno de los hechos sociales mas conside-
rables que registra la historia moderna” protagonizado por los “cuatro evangelistas o apostoles”
de la educacion fisica y el deporte: Jahn, Amoros, Ling y Arnold (Valserra, 1944: 228-229).

En Berlin, hacia 1810, Federico Jahn, afectado por la opresion napolednica a Prusia, materializé
el sistema gimndstico germanico bajo un caracter patridtico y militar. Los ejercicios fisicos con-
sistian en carreras, luchas, caminatas, escaladas, persecuciones, circuitos con toda superacion de
rémoras, etc. La naturaleza era el escenario predilecto, hasta el dia en el que se prohibieron las
practicas al aire libre, y su formacion se desplazo a los gimnasios cerrados con la incorporacion
de aparatos como la barra fija, las barras paralelas, el potro, las anillas, etc. (Diem, 1966).

El valenciano Francisco Amoros es reconocido como el introductor del sistema pestalozziano en
Espaia y, para algunos, también el introductor de la educacion fisica escolar (Piernavieja, 1960;
Torrebadella, 2013b). Después de experimentar en el Real Instituto Militar Pestalozziano en Ma-
drid (1806-1808) un completo programa de educacion fisica, Amoros tuvo que exiliarse en Fran-
cia por su condiciéon de afrancesado (Fernandez Sirvent, 2005). Pero sobre todo, Amords es co-
nocido por ser el fundador de la gimnastica en Francia (Fernandez Sirvent, 2005; Reyes, 1961).
En 1820 tuvo la autorizacion para abrir una Escuela Normal de Gimnastica Civil y Militar (1820-
1837). El gimnasio situado en el Campo de Marte de la ciudad parisina perdur6 diecisiete afos, y
se configur6 como el centro neuralgico de la formacién gimnastica en Francia. El sistema de
Amoro6s consistia en la diversificacion de un completo programa de ejercicios fisicos utilizando
una multiplicidad de aparatos como escaleras, cuerdas, barras, obstaculos, trapecios, etc. (Her-
nandez Vazquez, 1990).
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Durante todo el siglo XIX la influencia del método gimnastico de Amoros en el sistema educati-
vo espaiol fue incuestionable (Cambeiro, 1997; Herndndez Véazquez, 1990; Pastor, 1997; Torre-
badella, 2014b). Sin embargo, la presencia oficial de una asignatura de gimndstica para la ense-
flanza primaria publica fue inexistente, y solamente fue potestativa de los colegios privados que
atendian a los hijos de las familias pudientes. En la década de los afios sesenta floreciéo un movi-
miento higiénico-médico que ante los temores degeneracionistas modernizaron las practicas
gimnasticas y instituyeron el llamado gimnasio higiénico (Vigarello, 2005). En Espafia estas
iniciativas provenian de la dilatada campafia de propaganda del conde de Villalobos que, a la
sazon, se vio recompensada por el reconocimiento de la profesion médica (Torrebadella, 2012c)
y con la aportacion de la gimnasia de sala del doctor Schreber (Torrebadella, 2014c). Las denun-
cias ante el abandono generalizado de una educacidon gimnastica escolar fueron fehacientes al
comprobar que muchos de los paises europeos oficializaban dicha materia en la ensefianza (To-
rrebadella, 20114d, 2014b). Aunque existieron varios intentos legislativos por oficializar los
ejercicios corporales, ya fuesen con finalidades militares, higiénicas o pedagdgicas, esta opcion
quedo ausente para la educacion primaria y solamente se legislo para la segunda ensefianza a raiz
de la creacion de la Escuela Central de Gimnastica (1887-1892) (Cambeiro, 1997, Pastor, 1997).

En Suecia el sistema de Hjalmar Ling se presentd diametralmente opuesto a todos sus coetaneos.
Sin embargo, el sistema sueco no se basaba en la formacion militar, ni en el patriotismo, todo lo
contrario, era un sistema fundamentado en la higiene y en la salud, es decir, dirigido a una Sue-
cia para vivir feliz y en paz. Asi, en 1813 creo el Real Instituto Central de Gimnasia de Estocol-
mo, una de las instituciones mas modélicas y sobresalientes de todo el movimiento gimnastico
europeo (Drakenberg, Hjorth, Norman, Svalling, y Levin, 1986). El sistema sueco se caracteri-
zaba por un conjunto metodico y armonioso de ejercicios artificiales, racionales, analiticos, loca-
lizados y sencillos, que partian de una posicion inicial y terminaban en una posicion final (Agos-
ti, 1948).

Durante el siglo XIX, la influencia de la gimnasia sueca en el ambito escolar espafiol no tuvo
repercusion alguna y fue a partir del siglo pasado cuando se presentd como la alternativa higiéni-
ca y racional a la gimnastica tradicional (Torrebadella, 2013c).

En Inglaterra el parroco Thomas Arnold, en su condicién de director del colegio de Rugby
(1828/1841), consagrd la recuperacion de los tradicionales juegos ingleses (cricket, foot-ball,
tennis, etc.) como medios de educacion para la juventud. Arnold estaba preocupado ante la deja-
dez fisica y moral de los escolares, y es por ello que sistematizé un modelo de educacion a través
del los juegos corporales que pudiera moldearles las virtudes y el caracter. Con esta solucion y
sin darse cuenta, Arnold puso la primera piedra en la gestacion del deporte moderno (Diem,
1966; Mandell, 1986; Ulmann, 1971; Valserra, 1944). La influencia del colegio de Rugby inspird
las premisas de la pedagogia positivista de Herbert Spencer (1820-1903), que en Espafia se mos-
tr6 a través del tratado De la educacion intelectual, moral y fisica (1879).
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La reputacion del sistema educativo de Rugby conllevo una popularizacion de los juegos depor-
tivos al resto de los public schools y, en pocos afios, se organizaron asociaciones y numerosos
campeonatos entre los jovenes de la aristocratica sociedad inglesa (Almeida, 2003). Las nuevas
practicas, que nacian de la improvisacion y de la recuperacion de los antiguos juegos corporales
fueron tomando protagonismo hasta fraguar la institucionalizacién de un movimiento deportivo
que, con el beneplacito de las autoridades eclesiasticas y politicas, fue exportado por todo el
mundo. El deporte fue considerado como un nuevo método de educacion fisica y el mismo Pierre
de Coubertin, que veia en la educacion inglesa a una cultura superior, lo puso como ejemplo en
Francia, tratando de suplantar como método de educacion fisica el sistema gimnastico francés.
En Espaiia este modelo educativo a través del deporte fue publicitado y protegido por la Institu-
cion Libre de Ensenanza (Lopez Serra, 1998). Es hacia finales del siglo XIX cuando en Espaia
se inicia proceso hacia la incorporacion de los juegos corporales y el deporte escolar en la educa-
cion fisica, que tiene como origen ideoldgico y coyuntural el “regeneracionismo” que provoca la
crisis de 1898 (Torrebadella, 2014e).

Como veremos, en el caso particular de Barcelona, los métodos o sistemas gimnasticos en la
educacion fisica del siglo XIX representan los anhelos de una parte de la sociedad que intenta
alcanzar, a través de la educacion, progresos sociales, culturales y regeneracionistas. Las deman-
das de la gimnéstica escolar, para atender los preceptos de la higiene y de una educacion equili-
brada en las escuelas publicas, van a permitir un movimiento de reivindicacion de la educacion
fisica, que no estara exento de disputas técnicas y doctrinales de como debe de impartirse dicha
educacion.

¢ Cuando aparece la educacion fisica escolar en Barcelona?

Para situar los inicios decimondnicos de las actividades gimnastico-deportivas en el marco de las
instituciones educativas de Barcelona, debemos precisar los diferentes tipos de escuelas y cole-
gios de la época. En un siglo en el que se acentuaron las diferenciaciones sociales e ideoldgicas,
los contenidos gimndstico-deportivos vinieron a marcar una identificacion elitista en la ensefian-
za privada, ya fuese en el &mbito de la esfera laica o catdlica.

Como tendremos ocasion de tratar, la educacion fisica en el sistema educativo oficial careci6 del
debido apoyo legislativo y normativo. Esto es lo mismo que decir, que nada o casi nada se legis-
16 al respecto y, que en la practica, se prescindidé de una educacion fisica como asignatura, cir-
cunstancia que contradecia cualquier intento de renovacion pedagogica (Cambeiro, 1997). Sin
embargo, podemos presentar unas cuantas iniciativas que tuvieron en consideracion la
incorporacion de las agctividades gimnastico-deportivas, ya fuesen atendidas por sectores
liberales y laicos, o por los ambientes mas conservadores y catolicos.
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Tras el desastre de la guerra de la Independencia, los conflictos de precariedad econdmica, de
debilidad de las estructuras e instituciones politicas, militares y sociales, situaba una Espana su-
mida en la miseria. La delicada y la indecisa coyuntura politico-militar provocada por el absolu-
tismo de Fernando VII, se debilitod culturalmente con el exilio de una gran parte de los intelectua-
les y cientificos liberales. Una Espafia preocupada por una débil defensa nacional y la falta de
proyeccion reformista de su Monarca se encontrd victima y esclava de sus circunstancias. El
absolutismo se convirtid en una rémora que privo todo tipo de iniciativas sociales. La censura
intelectual y de prensa, la prohibicion de la libre asociacion y una dura represion a las ideas o
proyectos liberales no fueron el mejor ambiente para salir de la crisis y del miedo al que estaba
sometida la poblacion. En este escenario, el sistema educativo estaba en manos de las congrega-
ciones religiosas, de instituciones benéficas o pias y de algunos clérigos o maestros de primeras
letras que ejercian la ensefianza a cambio de una misera remuneracion (Avendaio y Carderera,
1850). Es la época en que Vicente Naharro (1824: 24) citaba que abundaban las escuelas de ma-
los maestros “sin instruccién, sin modales, viciosos y estropeados”.

En el lado opuesto, la efectiva educacion institucional solamente estaba confinada como privile-
gio de la alta sociedad. Existian las escuelas privadas, Seminarios de Nobles, en manos de la
congregacion jesuita o las escuelas de Latinidad y colegios de Humanidades, creados por el Plan
Calomarde de 1825, con un declarado instrumentalismo politico al servicid del absolutismo
(Ruiz, 1970). Asimismo, con un caracter elitista, privado y doméstico existia una educacion con-
centrada en el ejercicio profesional de institutrices o preceptores.

El paréntesis del Trienio Liberal posibilitd que algunas ciudades se aventuraran en experiencias
novedosas siguiendo un modelo gimndstico instructivo-militar, como el que presentd Juan Mi-
guel Roth (1820, 1823) en Barcelona (Monés, 1992; Saenz-Rico, 1973; Torrebadella, 2013b,
2015). El Proyecto gimnastico militar para la formacion de un batallon local de jovenes espario-
les de diez a dieciséis anos de edad de Roth trataba de recuperar la huella dejada en Espafia por
el gimnasiarca Francisco Amords (1770-1848), que a principios de siglo habia ensayado en el
Real Instituto Militar Pestalozziano (1806-08) de Madrid (Blanco, 1909; Piernavieja, 1960,
1962). El Instituto Gimnastico-Militar creado a instancias de Roth tenia como modelo el proyec-
to que en Paris protagonizaba el exiliado Amoros (Fernandez, 2005). Roth se propuso instruir
patridticamente a jovenes ciudadanos para servir al Estado y, en definitiva, mejorar las presta-
ciones de la Milicia Nacional y del Ejército. Asi citaba que en la juventud barcelonesa: “Nada
contribuira a este ultimo objeto con mas eficacia, que la gimnéstica, tan olvidada en nuestros
dias” (Roth, 1820: 1). El Instituto Gimnastico-Militar recibid el apoyo del Ayuntamiento Consti-
tucional y, tras ligeras modificaciones, se completd con su aprobacion en las Cortes espafiolas y
la recomendacion nacional del patridtico proyecto (Roth, 1823).
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Juan Miguel Roth (1823). Ordenanzas para el régimen y gobierno del primer Instituto Gimnds-
tico-Militar, que deberdn observar sus alumnos, individuos del batallon de jovenes, Barcelona:
Imp. Ayuntamiento Constitucional. Fuente: Autor.

Las propuestas de Roth tuvieron el refuerzo de Bonaventura Carles Aribau (1798-1862) en un
articulo que se ocupaba “De la gimnastica y de las artes mecéanicas consideradas como parte de
la educacion” (1820). Al parecer, este articulo ya habia sido presentado dos afios antes, como
conferencia, en la Sociedad Filoso6fica de Barcelona (Elias, 1889). En €1, Aribau critic6 a los que
desatendian la educacion y salud del cuerpo, siguiendo una vida ociosa y poltrona de la inaccion.
Por ello esboz6 una argumentada defensa de los ejercicios gimndsticos en el ambito escolar, do-
méstico, civil y militar. Llegd a requerir al Gobierno el objeto de promover piblicamente los
gjercicios gimndsticos a efecto de renovar los juegos olimpicos y asi ejemplarizar las buenas
costumbres y virtudes (Torrebadella, 2012d, 2013b).

Aparte del citado Instituto, Joaquin Catala (1821) atendia ideas educativas que iban mas alla del
sistema de ensefianza mutua de Bell y Lancaster. Catala consideré en la educacion los principios
de la higiene y las aplicaciones practicas de la gimnastica (Torrebadella, 2011b). También Ari-
bau (1823) valoraba el juego “como un medio de desarrollar muestras facultades fisicas e inte-
lectuales y hacernos contraer desde la infancia habitos utiles a nuestro bien estar”. Aribau consi-
der6 los juegos corporales necesarios para estimular el aprendizaje natural, instintivo y necesario
al desarrollo de la infancia y del hombre. Ademas, entendi6 que el ejercicio fisico proporcionaba
el descanso a la fatiga mental: “Para dar este reposo necesario al espiritu son de suma utilidad los
juegos del ejercicio, o gimndsticos como fueron llamados por los griegos, entre los cuales eran
habidos en mayor honor que en nuestros dias” (Aribau, 1823: 10-14).
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Joaquin Catala utilizo la gimnastica para contrarrestar la fatiga mental y el exceso de quietud en
los disciplinados estudios del método de ensefianza mutua. Fuente: Joaquin Catala, 1821.

A partir de 1834 con las influencias liberales de la Regencia de Maria Cristina fue cuando el
Estado se ocupd del ambicioso proyecto para la consecucion de un sistema de educacion. Tal
proposito recayd en Pablo Montesino, primer y principal artifice de la transformacion
pedagogica del siglo XIX. En 1836 Montesino se puso al frente de la instruccion publica de
Estado, iniciando el periodo de la institucionalizacion del sistema educativo espaiol. El proyecto
de reformas para organizar y dotar de recursos la instruccion publica pasdé por una serie de
comisiones gubernamentales. La que encabezada el higienista Pedro Felipe Monlau, dictamino la
necesidad de incorporar la gimnastica para la primera y segunda ensefianza, matizando que “la
educacion fisica tan intimamente ligada con la moral, debiera darse en Gimnasios dependientes
bajo ciertas formas de Escuelas y Liceos” (Instruccion Publica, 1837: 2).

La Sociedad Fomento de la [lustracion fue creada en 1836 por el Ayuntamiento de Barcelona
con el objeto de atender la educacion integral de la infancia, por lo que incorpord un programa
de educacion fisica a través de los ejercicios gimndsticos. En la justificacion del programa se
evidencia, por primera vez y de forma singular, un trato de la educacion fisica bajo un concepto
higiénico-educativo, desligada de cualquier connotacidon patridtica y militar (Rodulfo, 1837).
Antonio Pla como portavoz de la Sociedad mencionaba que “si Barcelona adquiere con ella un
nuevo brillo, si sus hijos consiguen desde su infancia educarse con cierta preocupacion, si se
avanzan con la gimnasia a ser fuertes, a familiarizarse con las armas y a no temer el peligro,
nuestros esfuerzos no seran vanos” (Sociedad Fomento de la Ilustracion, 1836: 3).

En septiembre de 1837 la Sociedad Fomento de la Ilustracion establecio el llamado Instituto
Barcelonés en el convento de las Elisabets —Plaza del Buensuceso. El Instituto, que comprendia
la primera y segunda ensefianza, fue un proyecto de la burguesia liberal, que deseaba disponer de
un colegio como los que en el extranjero atendian la educacion completa: fisica, moral e intelec-
tual. El Instituto Barcelonés procurd una educacion con los mejores maestros y, ademas, se in-
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corporaron clases de baile, equitacion, lucha, esgrima, juegos de sortija, tiros de pistola y de fu-
sil, evoluciones militares y gimnastica (Sociedad Fomento de la Ilustracion, 1837). En 1848 y
con el nombre de Colegio Barcelonés, el citado Instituto establecido un gimnasio bajo la direc-
cion de Bernabé Barrio, antiguo alumno de Francisco Amords y profesor de la Escuela Militar de
Gimnasia de Barcelona, que anteriormente habia ejercicio de profesor de gimnastica en el Cole-
gio de Figueras (Marqués, 1986; Torrebadella, 2012a).

En 1838, la Ley de Instruccion Primaria —de 6 a 13 afios —del Marqués de Somoruelos y el Re-
glamento de Pablo Montesino para las escuelas publicas de Instruccion primaria elemental con-
cedieron, por primera vez, un plan de educacion publica y gratuita. El curriculum establecié las
asignaturas: Principios de religion y moral, Lectura, Escritura, Principios de aritmética y Ele-
mentos de gramatica castellana. En la Instruccion primaria superior: Mayores nociones de arit-
mética, Elementos de geometria, Dibujo lineal y Elementos de geografia e historia. Por consi-
guiente, comprobamos como el programa curricular no menciond para nada la educacion fisica.

La Ley dejo libertad educativa a la opcion privada. Asi fue como surgieron nuevos centros edu-
cativos particulares, que se diferenciaron por la mejora de los locales y recursos, ademas de ofre-
cer sistemas pedagogicos alternativos y una educacidn integral mas acorde con la pedagogias
renovadoras. En algunos colegios, la atencion especial que se dio a la educacion fisica y a la in-
corporacion de “adorno” de la Gimnadstica, puso de manifiesto el alto prestigio educativo.

En este periodo, la situacion de la ensefianza publica en Barcelona era completamente insuficien-
te y deficiente. Ante la gravedad, el contexto politico liberal favorecié el resurgimiento de socie-
dades patriodticas y filantropicas que asumieron el reto de mejorar una situacion que, de partida,
presentaba importantes obstaculos. El cardcter doctrinal de estas sociedades estuvo marcado por
el discurso pedagogico de la educacion integral, que se manifesté como el ineludible denomina-
dor comun en las reivindicaciones educativas de la época.

En la educacion primaria y secundaria publica no se establecieron gimnasios y tampoco existid
un interés por considerar un cierto acomodo de la educacion fisica. Las preocupaciones higiéni-
cas y pedagogicas de Monlau quedaron de manifiesto tras un viaje a Paris y visitar el gimnasio
de Francisco Amoro6s. De regreso recomendo la necesidad que el Gobierno enviase jovenes a
estudiar los pormenores de la ensefianza gimnastica de Amoros “4 fin de plantear uno en la capi-
tal del reino y propagarlo & las provincias, sin descuidar sus importantes aplicaciones 4 las escue-
las y & los colegios” (Monlau, 1840: 67). Monlau criticaba el “vacio del sistema educativo”, ya
que no todas las escuelas disponian de gimnasio. Al respecto, puso como ejemplo el Colegio de
Francisco Serra en Madrid y el fabuloso gimnasio que dirigia el conde de Villalobos, para que
sirviese “de modelo y de estimulo a las escuelas publicas y privadas del reino que carecen de este
poderoso elemento de educacion fisica y moral” (Monlau, 1847: 476-477).
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En el Colegio de Carreras en el Palacio del conde de Centellas, en el pueblo de Sant Gervasi,
asistian los hijos de las familias acomodadas de la ciudad, y por ello se establecieron todo tipo de
clases de “adorno”, como musica, baile y gimnasia (Garcia del Real, 1880). Se ha mencionado
que Carreras incorpord la gimnasia con caracter obligatorio para todos los alumnos desde el pri-
mer afio de la fundacion del colegio (Roca, 1894). Afios mas tarde, el colegio fue equipado con
uno de los mejores gimnasios de Barcelona bajo la direccion de los profesores Alfonso Vignolles
y José Florencio Quadras (R. F., 1882a).

El Ayuntamiento solamente costeaba dos escuelas publicas y el déficit de escuelas gratuitas era
cubierto por los padres Escolapios, las escuelas parroquiales de San Francisco de Paula y la es-
cuela de Santa Moénica. En 1841 se establecio la fundacion de ocho escuelas mas de titularidad
municipal. No obstante, se mencionaba que “la mayoria de la capital est4 a favor de los estable-
cimientos donde se paga la instruccion, ya porque tienen mas dias y horas de escuela, ya porque
se les figura a los padres que, pagando la mensualidad, han de estar sus hijos mas bien cuidados
y mejor educados” (EI Amigo del acierto, 1841: 3). Ante esta situacién aparecieron varias insti-
tuciones con el fin de atender, filantropicamente, el fomento escolar de la primera ensefianza. Se
destacaron la Sociedad Barcelonesa de Amigos de la Instruccion, creada en 1844 (Rigau, 1897),
y la Sociedad para Mejorar la Educacion del Pueblo, fundada en 1845 (Diaz, 1851).

En esta época, uno de los referentes pedagdgicos mas autorizados se encontrd en Laureano Fi-
guerola (1816-1904), asignado en 1841 inspector de las escuelas de la provincia de Barcelona.
En 1845 Figuerola organiz6 el curso preparatorio de la Escuela Normal, que oficialmente se
abri6 el 1 de septiembre de 1847, con la direccion de Mariano Carderera. La contribucion de
Figuerola a la educacion fisica y a la aplicacion de la gimnastica escolar fue a través del conoci-
do Manual completo de ensefianza simultanea, mutua y mixta (1841). Esta obra fue muy divul-
gada en la prensa de Barcelona, y ademds fue muy conocida y utilizada, ya que fue oficialmente
autorizada y recomendada por la Direccion general de estudios. En la prensa se decia que era una
utilisima obra para los docentes que les proporcionaba “aquellos conocimientos teoricos indis-
pensablemente necesarios asi para la organizacion de las escuelas primarias, elementales y supe-
riores, como para su direccion y régimen interior y exterior” (Gacetin urbano, 1841: 4). Figuero-
la se lamentaba de la precariedad humanistica y moral con la que sobrevivian los maestros y las
escuelas de instruccion primaria, debido a la irresponsabilidad del anterior periodo absolutista,
por ello public6 el Manual y lo ofrecié como guia a la ensefianza de unos maestros, que apenas
habian recibido la formacién profesional adecuada.

Figuerola consider6 la educacion fisica como un deber mas en el ejercicio docente. Asi, se ocupd
de forma especial de la salud de los nifios: de la limpieza, de los accidentes, de las condiciones
higiénicas de las escuelas —aire y luz—, de la duracion de las clases, de la posicion del cuerpo, de
los castigos, de la debilidad del oido, de la debilidad de la vista y de la tartamudez. Tampoco, no
se olvidé de incorporar un punto que trataba de los juegos o del arte gimnastico. Sobre ello se
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preguntaba: “;Por qué nuestros profesores llamados a ejercer su influencia sobre la mayor parte
de la juventud, despreciarian un arte tan 1til y cuyos elementos son tan faciles de comprender?”
(Figuerola, 1841: 183). Observamos como Figuerola recomendaba el ejercicio fisico como ro-
bustecimiento de la salud pero, al mismo tiempo, aludia a los efectos terapéuticos de una gimnas-
tica metodicamente dirigida que podia curar enfermedades. La incorporacion de la gimndstica o
de los juegos corporales en los métodos de ensefianza de la época no estaba contemplada. Sin
embargo, se recomendaba a los maestros que proporcionasen los ejercicios y, que para el propo-
sito, tuviesen el ingenio de reemplazar los aparatos del gimnasio por otros de mas naturales, sen-
cillos y elementales. Como ejercicios y juegos gimnasticos se recomendaban, en especial, todos
aquellos que utilizaban la carrera, los saltos y la lucha.

Laureano Figuerola Ballester (1816-1904). Fuente: Biblioteca Nacional

Desde la Escuela Normal de Barcelona existi6 una cierta preocupacion por atender la educacion
fisica, como qued6 refrendado con los primeros directores que se hicieron cargo de la Normal:
Mariano Carderera (1847/1849) y Odo6 Fonoll (1849/1875). Mariano Carderera (1816-1893) y
Joaquin Avendafio (1810-1886), Inspectores generales de instruccion primaria, publicaron Curso
elemental de pedagogia (1850), obra que fue aprobada por el Gobierno para servir de texto en las
Escuelas Normales y Seminarios de Maestros. El tratado se ocupd ampliamente de la educacion
fisica, argumentando que debia ser necesaria y posible en las escuelas. Para los autores la educa-
cion fisica tenia “por objeto la conservacion de la salud y el desarrollo de los 6rganos del cuer-
po” (Avendafio y Carderera, 1850: 52). Podemos ver que en el concepto amplio de educacion
fisica se incorporaba la higiene como parte integrante de ésta. Por esta razén, estos inspectores
trataban de mitigar los efectos nocivos de la excesiva intelectualidad y la mala disposicion de los
edificios escolares que, ademads, eran censurados como la causa de muchas enfermedades escola-
res.
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En el sentido estrictamente higiénico, criticaron la indiferencia de ciertos maestros, puesto que
provocaban un abuso contraproducente de la inmovilidad de los alumnos, ademas de la sobre-
carga, que en ellos suponia, del excesivo y continuado trabajo intelectual. Ante esta situacion y
como medida correctora aconsejaban ejercicios para alternar, en la misma clase, las situaciones
de reposo con el movimiento; aunque matizaban que dichos ejercicios no debian confundirse con
la gimnastica propiamente dicha. También recomendaron el procedimiento de las evoluciones de
marchas y contramarchas del sistema de ensefianza mutua. Aunque la gimndstica no fuese ofi-
cialmente introducida en la ensefianza primaria, Carderera y Avendafio creian conveniente la
incorporacion de juegos y ejercicios gimnasticos, pero no como solucion a los problemas ante-
riores, sino porque, ademas, contribuian a la formacion integral del alumno.

Lamentablemente, las recomendaciones de estos inspectores fueron incomprendidas en la oficia-
lidad del magisterio. Para atender las propuestas y las buenas intenciones proclamadas, por la
entonces llamada “pedagogia moderna”, se hacia necesaria una atencion a la educacion fisica.
Sin embargo, se echaban en falta algunos medios tan importantes como la incorporacion de un
profesorado especialista, que fuera capaz de formar a los alumnos de las Escuelas normales y
una literatura gimnastica de calidad que ofreciera informacion y soporte técnico (Torrebadella,
2013a). Estos medios, carentes atin en Espafia, fueron muy pronto cubiertos en Barcelona.

Superada la primera mitad del siglo, los colegios mas elitistas fueron tomando conciencia del
beneficio educativo e higiénico al incorporar la gimnastica entre la oferta de las clases de
“adorno”. Asi, algunos colegios se publicitaron indicando atender una completa educacion fisica,
intelectual y moral, como el de San Buenaventura (c¢/ Regomir, num. 14), que dirigia el presbite-
ro franciscano Francisco de Asis Mestres, y que en 1850 incorporaba los ejercicios gimndsticos,
con objeto de mantener el equilibrio entre el desarrollo fisico y el de la inteligencia. El colegio
dispuso de un gimnasio al aire libre, conocido también como portico estilo “Amords”, en el que
los alumnos se ejercitaban luciendo un vestido a proposito (Colegio de S. Buenaventura, 1857).
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Gimnasio al aire libre conocido como portico estilo “Amorés”. Fuente: France pittoresque,
1835, t. I, p. 67.

Aparte de los colegios propios de Barcelona, existieron otros que se ubicaron en poblaciones
vecinas con la intencion de prestar educacion a los hijos de la burguesia. Uno de estos fue el Co-
legio de Cataluia, que fundo y dirigio en 1855 el padre Hermenegildo Coll de Valldemia (1810-
1876), en las afueras de Mataro y que fue conocido como colegio de Valldemia. En ¢l se atendio
una educacion de primera linea, muy parecida a la de los mejores colegios extranjeros (Coll,
1855). El padre Coll estuvo influenciado por los Colleges ingleses, que segin parece habia visi-
tado. El Colegio dispuso de un espacioso campo de recreacion y un excelente gimnasio al aire
libre, con el objeto de tratar la educacion fisica bajo el método del valenciano Francisco Amoros
(Colegio Valldemia, 1877). En 1888 los Hermanos Maristas se hicieron cargo del Colegio man-
teniendo la educacion fisica en el programa de estudios (Gurrera, 2004).
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Zonas de juego y gimnastica del Colegio Valldemia de Matard (1877). Fuente: Colegio
Valldemia, 1877.

Podemos admitir que a partir de 1860 se desatd en toda Espaiia una creciente instalacion de gim-
nasios higiénicos, favorecida por el estimulo y el mutuo interés entre la asociacion de profesores
de gimnasticas y médicos (Pastor, 1997; Torrebadella, 2014c). Asimismo, un Reglamento Gene-
ral de Colegios de 1861 facilité que algunos colegios privados e Institutos de segunda ensefianza
estableciesen sus propias clases de gimnastica como asignatura extraordinaria o de “adorno”
(Torrebadella, 2012c).

En estos afios, en Barcelona eran conocidos profesores de gimnastica que, aparte de su gimnasio,
también ofrecian servicios a los mejores colegios. Entre estos profesores se destacan Alfonso
Vignolles, Joaquin Ramis, Florencio Cuadras, Juan Estrany, José¢ Garcia, Antonio Moratones,
Antonio Rovira, Luis Vall o Francisca Vall (Torrebadella, 2011a). Puede afirmarse que todos los
buenos colegios privados disponian de profesores de gimndstica y de algun espacio habilitado
como gimnasio (Lladd, 1868). Revisando la prensa de la época, a través de los anuncios y de
otras informaciones, hemos localizado la presencia de clases de gimnastica en numerosos cole-
gios, la mayoria de ellos con gimnasio propio. Entre 1871 y 1879 localizamos estos gimnasios
en: Colegio de San Juan, Colegio Galavoti, Colegio Ibérico, Colegio de Santo Tomas, Colegio
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Mercantil, Colegio Vilar, Seminario Conciliar, Escuelas Pias, Colegio de Pedro Antiga, Colegio
Carreras, Colegio de Santiago Vilar, Colegio Politécnico, Casa de la Caridad, Colegio de San
Luis (A. V., 1882; R. F., 1882; Anuncios en La Conviccion, 1871 y 1872). Sin embargo, en refe-
rencia a estos gimnasios se citaba que el unico que tenia una higiene adecuada y que sus clases
eran obligatorias, para todos los alumnos, era el de Carreras que dirigia David Ferrer (R. F.,
1882).

Gimnasio de una escuela de primera ensefianza: “Las anillas y el trapecio so6lo deben emplearse
a juicio del profesor segun las condiciones del educando”. Fuente: desconocida. Propiedad del
autor.

La educacion fisica también lleg6 a las doctrinas pedagogicas de la Iglesia, atendiendo el aforis-
mo clésico del mens sana in corpore sano, que ya contemplaba el Arzobispo Antonio Maria Cla-
ret (1865) en El Colegial o seminarista (1861), en donde aportaba consideraciones preceptivas
en torno a la educacion fisica.

En 1876 encontramos la aceptacion de la gimnastica clasica en la figura del Obispo de Barcelo-
na, Joaquin Lluch Garriga. Ello vino explicitado a través de una obra del catedratico de Anato-
mia de la Universidad de Barcelona, José Letamendi. Con el titulo La Gimndastica cristiana, Le-
tamendi (1876) introdujo un nuevo enfoque para interpretar el culto a la parte fisica del cuerpo.
Proscribia todos aquellos ejercicios llamados de salon y que utilizaban aparatos como las anillas,
trapecios, paralelas o escaleras. No obstante, llegd a detallar una relacion de ejercicios entre los
que se encontraban muchos de los juegos populares o “deportes” de la época: carreras, saltos,
lanzamientos, luchas, dardos, pelotas, esgrima, bolos, danzas gimnésticas, equitacion, natacion,
esgrima, boga, onda, etc., todos ellos identificados para atender el desarrollo fisioldgico y ana-
tomico de los diferentes sistemas (Sanvicens, 1996).

En Barcelona, la primera noticia que localizamos sobre la ensefianza de la gimnastica en colegios
de congregaciones catolicas sefiala a David Ferrer Mitayna (1848-1901), que en 1876 se encargd
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de la direccion de las clases de gimnastica del Seminario de las Escuelas Pias y del Colegio de
San Antonio (David Ferrer, 1901). A partir de entonces, practicamente todos los colegios de las
congregaciones religiosas establecieron sus respectivas clases de gimndstica, con la incorpora-
cion de los mejores profesores de la ciudad. Entre estos colegios podemos citar los padres esco-
lapios en el Colegio de Sarria y el Colegio de San José de Calasanz; los colegios de los hermanos
de las Escuelas Cristianas, Colegio de Nuestra Sefiora de la Bonanova y Colegio Condal; los
colegios de la congregacion jesuita Colegio de Caspe y Colegio de los Jesuitas de Sarrid. En el
ultimo cuarto del siglo XIX no se podia concebir en Barcelona un colegio de prestigio sin su
debido gimnasio y clases de gimndastica con un reconocido profesor.

El profesor David Ferrer Mitayna (1848-1901), profesor de gimnastica con titulo oficial. Fuente:
El Gimnasta Espariol, 1882.

En cuanto a los colegios publicos o escuelas municipales dependientes del Estado, no se contem-
plaba ninguna presencia de la gimnastica, puesto que la ley oficial habia prescindido de dicha
posibilidad. Sin embargo, la urgente necesidad en incorporar los ejercicios gimnasticos en la
escuela primaria fue siempre una preocupacion explicita de los profesores de gimnasios, de al-
gunos médicos y de maestros. Ante esta situacion surgieron algunas iniciativas aisladas que tra-
taron de higienizar el ambiente educativo de las escuelas municipales.

En 1879 el profesor Josep Clos se ofrecio para impartir clases de gimndstica en las escuelas pu-
blicas de Sabadell sin percibir sueldo alguno hasta 1883 (Torrebadella, 2014a). En 1881 en Za-
ragoza se establecieron clases de gimnastica escolares, en el gimnasio de Pascual Poblador —con
un sueldo anual de 1.500 ptas.— y bajo la prescripcion facultativa de un Médico, que indicaba
cuales eran los nifios mas urgidos de las escuelas municipales que necesitaban concurrir a dichas
clases; la primera, a las siete de la manana y, la segunda, a la una del mediodia. En el curso de
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1883/84 se suprimio, por razones de presupuesto, la dotacion al profesor de gimnastica, no obs-
tante, se insistio en la creacion de gimnasios en las respectivas escuelas. En 1885 se instalaron
seis gimnasios bajo la direccion del distinguido profesor de gimnastica César Fernandez, propie-
tario de uno de los gimnasios mas reputados de la ciudad (Dominguez, 1989).

En estos afios descubrimos otros municipios como Barcelona, Santander, Bilbao, Vitoria, Ma-
drid, Sevilla o San Sebastidn que otorgaban subvenciones a los gimnasios para cubrir las necesi-
dades de educacion fisica de las escuelas municipales (Fernandez, 1886; Dominguez, 1989).

La presencia de la gimnastica en las escuelas publicas del
Ayuntamiento

Hacia las primeros pasos

El higienista Monlau (1864) percibia como las prescripciones higiénicas acerca de la educacion
fisica iban tomando consideracion social y participaban como contenidos en la ensefianza de
algunos de Colegios. Sin embargo, argumentaba que aun habia que generalizar més la educacion
fisica, tal y como estaban realizando las naciones cultas.

En 1865 Joaquin Ramis fue nombrado profesor de gimnastica en la Escuela Normal de Barcelo-
na impartiendo clases libres y gratuitas, contando para el gimnasio que disponia en la Plaza Na-
cional, 3 (Monés, 1997). Afios mas tarde, Ramis (1888), elabord un Programa de gimnasia en
general y de la gimnasia higiénica, médica y utilitaria. Ramis (1888: 15) criticaba el poco reco-
nocimiento de la gimnastica, especialmente por la falta de direccion en los gimnasios, que solian
estar a cargo de engafosos maestros, que sin método alguno aplicaban el ejercicio fisico “por las
vias del saltimbanco, y con fines puramente acrobaticos”. Asimismo, reprobd la denominacion
de los gimnasios, mal llamados higiénicos, que gracias a su publicidad obtenian clientes entu-
siastas, expuestos a los peligros de una mala direccion.

Segun Llado (1868), hacia 1865 Julian Lopez Catalan (1834-1891) incorpor6 la gimndstica en la
Escuela modelo de Parvulos, instalando ademas un completo gimnasio con el material necesario
para desarrollar una cuidadosa educacion fisica. Comprobamos que el método gimnastico apli-
cado en ¢l, atendia a una cierta influencia del método de Amoros, puesto que el material que se
precisaba correspondia con el tipico gimnasio infantil que predominaba en la época. Algunos de
estos aparatos fueron descritos por Julian Lopez (1864) en el tratado E/ arte de educar. En esta
obra extendia un capitulo a los “juegos de desarrollo muscular”. Los juegos eran sencillos ejerci-
cios fisicos de caracter ludico, con el objeto de fortalecer los diferentes grupos musculares. Al-
gunos eran de imaginacion e imitacion que solian ir acompanados de cantos. Asimismo, dejaba a
la eleccion del maestro la posibilidad de instalar un pequeiio gimnasio, evitando aquellos apara-
tos demasiado peligrosos para los parvulos: trapecio, columpio, anillas, trampolin, percha y esca-
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la vertical y oblicua. En cambio, eran considerados utiles: las paralelas, los pesos, los estribos, el
saltador, la cuerda de nudos, la bascula, la plancha, la escala horizontal y la cuerda mévil. De
todos estos aparatos se realizaba una detallada descripcion y el modo de ejecucion de los ejerci-
cios, matizando algunas salvedades en cuanto al sexo femenino.

Aparatos gimndsticos propuestos por Julidn Lopez en El arte de educar (1864)

Julian Lépez consideraba que la gimndstica debia ser educativa y por ello habia que encauzarla
hacia esta direccion, evitando los riesgos que conllevaban la utilizacién de algunos aparatos, que
podian desencadenar en un uso indebido y desagradables consecuencias. Para Gonzalez-Agapito
(2004), Julidn Lopez represent6 uno de los pilares de la renovacion pedagdgica del siglo XIX.

En Barcelona Joaquin Llado (1868) public6 Nociones de gimnasia higiénica, aplicables a las
escuelas de instruccion primaria de uno y otro sexo como elemento de educacion fisica y de uti-
lidad en todas las edades y para todas las clases de sociedad. Segin el autor, para poder redactar
la obra visit6 algunos de los principales gimnasios de Madrid y Paris. El libro fue muy reconoci-
do y divulgado por el Magisterio de instruccion primaria y la Libreria de Julidn Bastinos, que se
definia como la editorial educativa mas prestigiosa de la época (A., 1868). Esta obra fue el pri-
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mer tratado importante de educacion fisica escolar que se publicé en Espafia (Torrebadella,
2009; Torrebadella y Olivera 2012).

Llado advertia sobre el grave error del inmovilismo escolar. Consideraba qtil la aplicacion de la
gimnastica en la escuela por ser ventajosa a la salud y al desarrollo del nifio, permitiendo la ne-
cesidad natural de la expansion fisica y del juego. Ademas, indicaba como el ejercicio fisico pro-
porcionaba el descanso a la fatiga intelectual y concedia mejores aptitudes para el estudio. Con-
secuentemente, Llado critico la legislacion educativa vigente, puesto que no proporcionaba a los
ejercicios fisicos y juegos corporales la condicion oficial de asignatura escolar.

Las propuestas de Llado estaban inspiradas en el modelo gimnastico de Amoroés. La utilizacion
de aparatos como escaleras, anillas, trapecios, paralelas, cuerdas o perchas eran el complemento
educativo de las clases de gimndstica, tanto para las escuelas de parvulos, de primera y segunda
ensefianza. En la aplicacion técnica de la gimnéstica sorprende su simplicidad, puesto que apenas
existian diferencias para las propuestas de uno u otro sexo, ni tampoco para las diferentes edades.
Propuso un plan para el desarrollo de la gimnastica en las escuelas de parvulos y primera ense-
nanza. Para ambos niveles educativos recomendaba la descripcion de un gimnasio con su mate-
rial: Paralelas fijas, escalera oblicua estrecha, aparato para abdominales, anillas, barra horizontal,
picadero, dos perchas verticales, una cuerda vertical lisa, una cuerda vertical con nudos, pesos de
hierro del aparato para contracciones: dos de 1 Kg., dos de 2 Kg., dos de 4 Kg., una docena de
pesos de 1 Kg., media docena de pesos de 2 Kg., y media docena de pesos de 3 Kg.

El tratado de Llado se correspondia con la proliferacion de gimnasios higiénicos con los que ya
contaba la ciudad. Ello evidenciaba que existia toda una corriente a favor de la gimnastica higié-
nica que se ocupaba en divulgar sus beneficios y, asi marcar su distanciamiento ante la gimnasti-
ca funambulesca o acrobdtica, que tanto preocupaba a los padres de familia. Como ya hemos
visto, esta corriente higiénico-pedagogica de la gimnastica posibilitd que su ensefianza se incor-
porase en algunos colegios privados, ya fuera en el curriculo o como clases de “adorno”. Asi-
mismo, el hecho que un elevado numero de colegios de buena reputacion demandaran los servi-
cios de reconocidos profesores de gimnastica y, a la vez, estableciesen gimnasios, no dejo pasi-
vos a los responsables de la higiene y educacion publica municipal. A pesar de la desatencion
oficial de la gimnastica escolar por parte del Gobierno, el Ayuntamiento de Barcelona tratd de
suplir las carencias de la ensefianza con el objeto de consumar una educacion mucho mas amplia.

En 1871 se establecio una Comision, presidida por el doctor e higienista Carlos Ronquillo (1838-
1900), encargada de informar del proyecto que promovia la Asociaciéon de Padres de familia,
para el establecimiento de una escuela de gimnastica higiénica y doméstica. El dictamen de la
Comisioén fue presentado por Francisco Sala, maestro de instruccidon primaria, a la Sociedad Bar-
celonesa de Amigos de la Instruccion.
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Segun Carlos Ronquillo (1876), el maestro Francisco Sala aplicaba entre sus alumnos de primera
ensenanza el método aleman o de gimnasia de sala del Dr. Schreber (Torrebadella, 2014c), al
que preferia por encima del método de Amords o de la gimnasia sueca (Llado, 1876). Entre los
vocales ponentes de la Comision se encontraba el doctor Ramon Coll y Pujol (1845-1915), cate-
dratico de Fisiologia de la Universidad de Barcelona y, mas tarde, alcalde de Barcelona en varias
ocasiones.

El Ayuntamiento toma una decision

Sin embargo, el Ayuntamiento ignor6 los dictdmenes de la Comision y las clases de gimnastica
en las escuelas publicas tuvieron que esperar varios afios mas. En 1880 fue cuando definitiva-
mente Eusebio Ferrer se hizo cargo de las clases de gimnastica en las Escuelas Municipales de
Barcelona cobrando una pequefa retribucion por alumno (A. V., 1882). Hacia 1885 se nombré
profesor a Miguel Gibert, propietario de otro gimnasio higiénico en la ¢/ Ramon del Call, 8. Asi,
durante cierto tiempo, el Ayuntamiento satisfacia una subvencion para que algunos gimnasios de
la ciudad atendiesen la necesidad de ejercicio fisico de los escolares de las Escuelas Municipales.

David Ferrer (1883) informaba del sentido y la preocupacion popular sobre los ejercicios gim-
nasticos; pues parecia persistir la idea, que la gimnasia tenia mucho de acrébata. Por ello, David
Ferrer se ocup6 de ilustrar las ventajas y utilidades que la gimnéstica proporcionaba al organis-
mo y, al mismo tiempo, tratd de alejar los temores que ejercia en las clases populares: “la gimna-
sia no es lo que imagindis, no va a hacer de vuestros hijos unos acrobatas ni unos Hércules extra-
vagantes; no pretende formaros mas que un hombre” (Ferrer, 1883: 6).

Los diferentes medios de educacion fisica escolar, como la gimndstica o los juegos libres, a lo
largo de todo el periodo se presentaron como una alternativa pedagdgica de incuestionable valor
higiénico y moral. En ocasiones, las diferencias metodologicas y técnicas llegaron a confusiones
y enfrentamientos. Como veremos, la opinion y la aplicacion metodoldgica del juego libre, en-
tendido como la mejor “gimnastica” posible, no estuvo alejada de cierta controversia en los de-
bates doctrinales:

En nuestros dias, la educacion muscular ha llegado a un verdadero estado de confu-
sion. Si bien los higienistas se hallan acordes, con respecto a la importancia benefi-
ciosa que tienen para la salud los ejercicios musculares, discrepan en el modo como
deben aplicarse estos ejercicios.

Mientras unos creen que los movimientos espontaneos y libres estan mas identifica-
dos con la organizacion humana, otros dan mayor importancia a los ejercicios meto-
dicos, aplicados més o menos extensamente. (Pons y Martinez, 1885: 83-84)

El segundo Congreso Nacional Pedagogico de Barcelona coincidio con la Exposicién Universal.
Como es conocido, en la Exposicion se presentaron importantes manifestaciones gimndsticas y
deportivas, ademas de una destacada intervencion de la recién abierta Escuela Central de Gim-
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nastica, la cual consigui6é una medalla de oro (Serrano, 1889). El Congreso Pedagdgico también
coincidio con la publicacion del Tratado de educacion escolar de Agustin Rius (1837-1912),
presidente de la Asociacion de Maestros Publicos de Barcelona y presidente del Comité Ejecuti-
vo del Congreso (Rius, 1888). Rius se manifestd junto a los representantes de la Institucion Libre
de Ensefianza a favor de incorporar urgentemente los ejercicios gimndsticos en las escuelas, a fin
de proporcionar un cuerpo “sano y robusto” (Congreso Nacional Pedagogico, 1888). De igual
modo, critico el tratamiento educativo infantil, que sometia al alumno a un sistema “infanticida”
reprimiendo las necesidades fisicas en el desarrollo de la nifiez; las pésimas condiciones de los
edificios escolares y de la poca salubridad e higiene que poseian, y la excesiva preponderancia
concedida al dominio intelectual, en decremento del fisico y del ejercicio corporal (Rincon,
1983).

En 1888 el Ayuntamiento propuso la ensefianza gratuita de la gimnasia a cien alumnos de las
escuelas municipales a su cargo. Para ello, otra vez, se contraté a Miguel Gibert, que recibi6 por
la labor un sueldo de 100 pesetas mensuales. Los alumnos asistieron durante todo un curso esco-
lar al gimnasio que poseia este profesor en la ¢/ Arco de San Ramon del Call (De la gimnasia
escolar en los municipios, 1895).

En este afio, en La Vanguardia algunos articulos demandaban la imperiosa presencia de los ejer-
cicios fisicos en la educacion, argumentando los beneficios higiénicos que ello reportaba para
lograr el equilibrado desarrollo de la infancia y la juventud (La educacion de los nifios, 1888).

Un afio mas tarde, se presentd una proposicion escrita por los sefiores Rich, Vallés y Gonzélez
solicitando que el municipio acordase el nombramiento de diez profesores de gimnasia para que
se ocupasen de las escuelas municipales. Se proponia que estos profesores fuesen también los
encargados, todos los afos, de organizar examenes publicos para observar los adelantos y ofrecer
premios a los alumnos que mas se distinguiesen. La propuesta fue bien acogida por el alcalde
Juan Coll Pujol, que ya habia participado en 1871 en la Comision que presidid el doctor Carlos
Ronquillo. Esta vez, pero, la decision y potestad del sefior alcalde fue decisiva para valorar afir-
mativamente la creacion de nueve plazas de profesores municipales de gimnasia (Sesion del
Ayuntamiento, 1889b).
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Miguel Gibert, propietario del gimnasio higiénico en la ¢/ Ramon del Call, 8. Fuente: Los
Deportes, 1903.

Parece ser que bajo la iniciativa de Juan Coll —alcalde durante los periodos de julio 1884 a di-
ciembre de 1885/ julio de 1890 a julio de 1891 / noviembre de 1900 a marzo de 1901 / julio de
1909 a noviembre de 1909—, existid una considerable planificacion municipal para atender la
educacion fisica de las escuelas publicas. Desde La Vanguardia se ofrecia todo el apoyo incon-
dicional de la prensa para que se desarrollase la citada proposicion y no sucediese, como en tan-
tas otras nobles causas municipales, que lamentablemente caian en papel mojado (Notas locales,
1889c).

Finalmente, el Ayuntamiento aprobd la propuesta por la que se creaban nueve clases municipales
de gimnasia. Esta iniciativa situaba al Ayuntamiento cataldn a la cabeza de los municipios que se
adelantaron a cubrir el vacio de la educacidn fisica en la legislacion sobre Primera ensefianza. En
cierto modo, consistia en establecer un proyecto que trataba de solucionar el llamado “problema
de la educacion fisica” (Sesion del Ayuntamiento, 1889a: 2).

Posteriormente se concretaron los colegios que debian ir a cada uno de los gimnasios, en horario
de once a doce de la mafiana, y otras observaciones de interés. Asimismo se especificd que no
podian asistir a las clases de gimnastica los menores de ocho afios y se recordd a los directores
que estaban obligados a invitar a sus alumnos a dichas clases. Los médicos del Ayuntamiento
fueron asignados como los encargados de realizar las inspecciones facultativas de los locales
destinados a los ejercicios gimnasticos y del uso apropiado de los aparatos. Los gimnasios esco-
gidos fueron: ¢/ Lauria, dirigido por Miguel Gibert; Plaza Real, dirigido por Joaquin Ramis; ¢/
Rull, dirigido por Ignacio Melé; ¢/ Montjuic del Carmen, dirigido por Francisco Solé; ¢/ San
Ramoén del Call, dirigido por Miguel Gibert; ¢/ Duque de la Victoria, dirigido por Eduardo Tolo-
sa; ¢/ Ronda Universidad, dirigido por Gonzalo Moratones; Pasaje de la imprenta Tasso (Arco
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del Teatro, num. 21 y 23), dirigido por Luis R. Borés; Plaza Catalufia, dirigido por Sebastian
Pardini; y ¢/ Canuda, dirigido por Fidel Bricall (Notas locales, 1889a). Sin embargo, aunque se
manifestd que durante el mes de diciembre asistieron a las clases de gimnasia 502 alumnos, la
prensa no opinaba lo mismo (Notas locales, 1890a). Al respecto unos meses mas tarde La Van-
guardia citaba:

A pesar de las excitaciones que la prensa ha hecho a la comision de Fomento de este
Ayuntamiento para que procurase que los nifios de algunas escuelas municipales
asistiesen a clases de gimnasia creadas por dicha corporacidon, continian aun sin asis-
tir, y sin que el ayuntamiento haya hecho hasta ahora nada para que los maestros
cumplan el plan, dejando salir a sus alumnos de la escuela a la hora que el ayunta-
miento dispuso tuviesen la clase. (Notas locales, 1890b: 2)

El inicio de un periodo de criticas continuadas

Varias opiniones de representantes del sector higiénico-médico aconsejaron en cuanto a la orga-
nizacion, métodos y procedimientos que habian de adoptarse en los gimnasios municipales. Una
de estas opiniones provino del Dr. Amos Dellaphar (1890: 2), el cual se pronunciaba preocupado
por la falta de “reglas, métodos y procedimientos en las escuelas de gimnasia, a fin de normalizar
los ejercicios e impedir que, dada la presencia que se da a la gimnasia con aparatos cubisticos,
coloque a los nifios en circunstancias apropiadas para accidentes”. Esto suponia una critica a la
revision técnica de los procedimientos metodoldgicos utilizados por algunos de los profesores.
Dellaphar (1890: 2) indicaba que “al establecer escuelas municipales de gimnasia se ha hecho sin
orden y sin reglamentacion, de ahi, que no den los resultados que debian esperarse”. Ciertamente
el proyecto dejaba mucho que desear. En el caso de la asistencia a los gimnasios municipales,
aln y siendo gratuita, no superaba el 20 % de los alumnos concurrentes a las escuelas de la ciu-
dad. Ello se agravaba, todavia mas, puesto que las nifias estuvieron excluidas de los beneficios
de la gimnasia.

Dellaphar pedia que el Ayuntamiento debia conferir el cardcter obligatorio de la gimnasia, tal y
como lo estaban realizando aquellos paises que marchan decididamente por las vias del progreso.
Ademas se aconsejaba el reconocimiento previo y facultativo de los alumnos antes de ingresar a
las escuelas de gimnasia, ya que solamente un médico era el que podia prescribir o proscribir los
gjercicios correctamente al desarrollo infantil.

En estos afios, las escuelas municipales dispusieron de la acreditacion técnica de los mejores
gimnasios y profesores de la ciudad. Entre este elenco de gimnasiarcas podemos citar a Eusebio
Ferrer, Eduardo Tolosa, Jaime Gibert, Pedro Gibert, Sebastian Pardini, Eduardo Alesson, Anto-
nio Rovira o Emilia Colomer, que finalmente se ocupo de las clases de gimnasia para ninas. Al-
guno de los profesores que hemos podido constatar dispuso del titulo de médico, como Joaquin
Ramis Amig6 que se licencidé en medicina siendo profesor municipal de gimnasia (Cronica,
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1890). Joaquin Ramis era el hijo del conocido gimnasiarca Joaquin Ramis Taix, director de uno
de los primeros gimnasios higiénicos de Barcelona (Balius, 1985).

En 1894, el Ministro Pidal estableci6 la obligatoriedad de los paseos escolares y las excursiones
instructivas para la ensefianza primaria. Ello sirvié para que en muchas escuelas, éste fuera el
unico y escaso medio de educacion fisica (Cambeiro, 1997). Alcantara Garcia (1896: 423), ante
la falta de espacios recreativos apropiados para la ensefianza de la educacion fisica en las escue-
las publicas, expuso como solucidn el programar excursiones semanales al campo. De este modo
los maestros podian actuar de forma higiénica, con el objeto de realizar los juegos corporales al
aire libre. Asimismo, proponia combinar esta medida en la misma escuela con el complemento
de la llamada gimnasia de sala.

El sistema gimnastico adoptado en las escuelas municipales ain recibia las criticas que prove-
nian del &mbito higiénico-pedagogico. El Dr. Fernando Sojo (1896: 4) publicéd un extenso articu-
lo en La Vanguardia en donde ponia evidencias al método gimnastico utilizado en la “educacion
fisica de nuestros hijos”. Se decia que los alumnos de las escuelas de Barcelona practicaban ejer-
cicios gimnasticos en gimnasios cerrados, poco ventilados, e incluso algunos de ellos ubicados
en sotanos. Se argumentaba que, higiénicamente, la gimnastica practicada, a modo de trabajo
muscular en paralelas, barras, trapecios y otras maquinas, solamente conseguia un desequilibrio
del desarrollo infantil. En contrapartida, el articulista proponia reconvertir el método de educa-
cion fisica, considerando ejercicios en forma de juegos y movimientos naturales al aire libre, tal
y como ya se estaba haciendo en paises como Inglaterra, Bélgica, Alemania o Francia; paises que
habian substituido la gimnasia de aparatos y el maestro de gimnasia, por un campo y un maestro
de juegos. A proposito, el Dr. Sojo criticaba al Ayuntamiento, puesto que no pensaba en la ade-
cuacion de grandes espacios para la educacion fisica, lugares apropiados para que los nifios y los
adolescentes pudiesen entregarse al juego. En este sentido se advertia que la habilitacién de
campos de juego también era un aspecto de consideracion en la salud publica y en la mejora hi-
giénica de la ciudad.
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Vestidos de gimnastica para nifios (La Ultima Moda, 1898). Fuente: Biblioteca Nacional

Las criticas del Dr. Sojo fueron contestadas por David Ferrer (1896), profesor de Gimnastica del
Instituto, que salié en defensa del Ayuntamiento, argumentando que en el proyecto de la educa-
cion fisica municipal se habian considerado las medidas mas apropiadas a los recursos disponi-
bles y a las dificultades que se presentaron.

Hacia finales de siglo, la Asociacion Catalana de Gimnastica también se intereso por los avances
de las escuelas municipales de gimnasia. Asi lo manifestd una comision de representantes ante el
alcalde, aprovechando el oportuno apoyo que también solicitaban del Ayuntamiento para el Cer-
tamen nacional de esgrima que deseaban organizar en Barcelona (Notas locales, 1898). Poste-
riormente a esta reunion, la Asociacion Catalana de Gimnastica acordd con el Ayuntamiento
ofrecerse para impartir clases de gimndastica, completamente gratuitas para los nifios pobres y
mas necesitados, poniendo a disposicion tres de sus mejores profesores como eran Francisco
Solé, Joaquin Monrés y José Muntaner (Notas locales, 1899).

En estos Ultimos afios, los enfrentamientos metodologicos y doctrinales de los debates que susci-
taban los llamados problemas de la educacion fisica levantaron numerosas opiniones. La mayoria
de ellos abogaban por cambiar el sistema tradicional de educacion fisica e imitar algunos los
ejemplos regeneracionistas del extranjero, que tanto éxito estaban obteniendo, como en el caso
del sistema educativo inglés, que primaba la formacion a través del deporte (Torrebadella,
2012d, 2012e).

El doctor José Roviralta (1898) proponia el abandono de la gimnasia propiamente dicha, al con-
siderar que los ejercicios regulares y ordenados de forma disciplinada, ruda y mecanica, que se
verificaban en los gimnasios cerrados con todo tipo de aparatos, tenian pocas ventajas higiénicas.
Como alternativa para cambiar el sistema gimndastico educativo utilizado en las escuelas de Bar-
celona, puso como ejemplo el modelo anglosajon de los deportes al aire libre.

En abril de 1899 una comitiva encabezada por el Dr. Rodriguez Méndez y representantes de la
Asociacion Catalana de Gimnastica, Federacion Gimnastica Espafiola y Los Deportes, que era la
revista portavoz de estas entidades (Torrebadella, 2012b), visité el alcalde Dr. Bertomeu Robert.
Estos le entregaron un documento solicitando atendiese a tramite “los asuntos de capital impor-
tancia y verdadero interés relacionados con las practicas gimndsticas” (Peticion razonada, 1899:
145). Entre estas peticiones habia la obligacion de crear y asistir a las clases de gimnastica en las
escuelas, la organizacion de campos y plazas de juego, la organizacion de concursos gimnasti-
cos, el establecimiento de paseos y colonias escolares veraniegas, el fomento de instituciones
post-escolares —o actividades extraescolares—, etc.

Del mismo modo, Federico Climent (1900: 4) en La Vanguardia analizaba con detalle las singu-
laridades de la educacion fisica y trataba de persuadir de la “superioridad intrinseca del juego
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sobre la gimnasia”. Por ello Climent defendia el modelo educativo inglés, que se iniciaba a la
edad infantil en las escuelas y que continuaba en la edad juvenil en las Universidades.

A principios del siglo XX, los problemas en torno a las escuelas municipales de gimnastica y la
ubicacion de campos deportivos y de gimnasios al aire libre continuaron persistiendo. Una vez
mas, los representantes de la Federacion Gimnastica Espafiola de Barcelona solicitaron al alcalde
Pujol y Coll, el destino de varios espacios urbanos “con algunos aparatos de gimnasia para que
los nifios pudiesen jugar y desarrollar sus fuerzas fisicas” (Cronica local, 1900: 2). Concretamen-
te se pidieron que estos gimnasios al aire libre fueran ubicados, uno en el Parque de la Ciutadella
y, otro, en el solar propiedad del Ayuntamiento cerca del mercado de la Concepcidn, en la esqui-
na entre las calles Bruch y Valencia. Sin embargo, la propuesta no llego oficialmente al consisto-
rio municipal hasta 1902, cuando el alcalde Juan Amat autoriz6 una Comision que estudiase la
proposicion de “que en la plaza de armas de la Ciutadella se establezca una plaza que pueda ser
utilizada para juegos de gimnasia” (En las casas Consistoriales, 1902: 2). El parque de la Ciuta-
della ya funcionaba como el escenario de numerosas exhibiciones y certdmenes de gimnastica;
lugar en donde tanto los gimnasios, asociaciones, colegios o cuerpos militares de la ciudad, par-
ticiparon demostrando sus progresos en la gimnastica artistica o higiénica.

De forma oficial, la educacion fisica en la escuela primaria se introdujo en el gobierno Liberal
del presidente Sagasta, por el R. D. de 26 de octubre de 1901, del Ministerio de Instruccion Pu-
blica. La asignatura paso a llamarse “Ejercicios corporales”. No obstante, la carencia de medios,
de instalaciones o de profesorado adecuado hizo que se impartiera muy rudimentariamente e
irregular (Cambeiro, 1997).

En 1905 el Ayuntamiento todavia no habia establecido un programa que garantizase el acceso de
todos los alumnos a las clases de gimnasia, ain y cuando continuaba pagando a varios profesores
para que impartiesen la ensefianza en sus respectivos gimnasios (Sports, 1905). Afios mas tarde,
ante la continua precariedad de la educacion fisica en la primera ensefianza y para reivindicar
una mayor atencion al problema, todavia se continuaban poniendo en evidencia los buenos resul-
tados que habian proporcionado los gimnasios o escuelas municipales de gimnastica, con direc-
tores técnicos retribuidos por los ayuntamientos en poblaciones como Barcelona, Sabadell, Zara-
goza, Santander, Sevilla, Badajoz, Bilbao, Madrid, Ciudad Real, Cordoba, Alcoy o San Feliu de
Guixols (Masip, 1908; Nino, 1915).

Conclusiones

Barcelona fue la primera ciudad espafiola que se embarco en promover un proyecto de educacion
fisica publica para la escuela primaria haciéndose cargo presupuestariamente del coste de profe-
sores especializados.
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Los continuos cambios consistoriales a la cabeza del ayuntamiento no facilitaron el entendimien-
to de muchos planes. Entre 1871, afio en que la alcaldia de Soler Matas estableci6 la Comision,
presidida por el doctor Carlos Ronquillo, para estudiar una organizaciéon de clases de gimnastica
higiénica a beneficio de las escuelas publicas, y el afio 1900, existieron 29 cambios de alcaldia.
Es decir, que practicamente cada afio se cambiaba de alcalde. La educacion fisica o, en este caso,
prestar una higiénica y benéfica atencion a la clase obrera, no comportaba ain ningun beneficid
politico. La gimnastica y la salud de los escolares preocupaban muy poco. Solamente a finales de
siglo, podemos decir que se manifestd un interés filantropico en la Sociedad Barcelonesa de
Amigos de la Instruccion, en la Sociedad Econdémica Barcelonesa de Amigos del Pais y en cier-
tos sectores de la clase médica, junto con la colaboracion de los profesores y representantes de la
Asociacion Catalana de Gimnastica. Sin embargo falté la continuidad de un proyecto que llevase
la educacion fisica o la gimnaéstica escolar a la altura de los progresos que estaba alcanzando la
ciudad.

Esta informacion es inédita en la historiografia de la educacion fisica escolar. En el caso de Bar-
celona, los pocos estudios locales que tratan el tema, han prescindido o desconocido los presen-
tes datos (Bantula, et al., 1997). Hoy una nueva (re)consideracion de los sucesos, nos ayudan a
construir y a (re)interpretar la historia de la educacion fisica local, pero también inciden y com-
pletan el mosaico de informacion necesaria para comprobar, que en el resto de Espafia, otras po-
blaciones se hicieron eco de los proyectos consistoriales de Barcelona y trataron de seguir un
modelo parecido, que inclusive llegaron a mejorar.
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Resumen
Utilizar los objetos cotidianos y juguetes como portadores de recuerdos, contribuye a compren-

der que la memoria de nifios y nifias —en tanto personas y actores sociales— fortalece la narrativa
de la historia. Incorporar las percepciones y representaciones de la infancia en el relato del mu-
seo, le otorga nuevas perspectivas al discurso y nos recuerda que el ejercicio de la memoria no es
solo un derecho de la adultez. Para ello debemos repensar la forma en que nos relacionamos con
el patrimonio, pero sobre todo, debemos repensar la forma en que nos relacionamos con la infan-
cia.

Palabras clave
Infancia, memoria, museo, patrimonio, identidad.

Abstract
Using everyday objects and toys as carriers of memories, it helps to understand that the memory

of children —as individuals and social actors— strengthens the narrative of history. Incorporate the
perceptions and representations of childhood in the story of the museum, gives new perspectives
to the speech and reminds us that memory exercise is not only a right of adulthood. So we must
rethink how we relate to the heritage, but above all, we must rethink how we relate to children.

Key words
Childhood, memory, museum, heritage, identity.
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Introduccion

Existen variadas razones que permiten consignar la utilidad o funcionalidad de la memoria. Co-
mo unidad primigenia del aprendizaje, cumple con el rol mas gravitante de todos que es el de
permitirnos sobrevivir, pues, sin el registro de los estimulos que constituyen amenaza y riesgo,
nuestra seguridad y equilibrio psicologico, emocional y fisico se verian siempre amenazados. Asi
como aprendemos a protegernos, también aprendemos a generar vinculos profundos, porque la
memoria, a través de las emociones, asigna valor a determinados recuerdos, tanto de sucesos
como de personas. Ningtn aprendizaje se puede consolidar sin memoria, pues si no hay recuerdo
de informacion basica, es imposible que se creen patrones mentales y estructuras cognitivas que
organicen y den sentido a la informacion nueva. Un ejemplo muy simple es que si olvidaramos el
sonido de las letras, seria inconcebible el aprendizaje de la lectura.

Hablar de nuestra memoria implica, necesariamente, hablar de nuestra historia. Pero no de aque-
lla que se repite de manera idéntica como si se tratara de la reiteracion de una pelicula. Se trata
mas bien de un espacio de reconstruccion de la historia personal, donde el recuerdo y el olvido
confluyen. “La definicion de olvido como pérdida del recuerdo toma otro sentido en cuanto se
percibe como un componente de la propia memoria” (Auge, 1998:9); sin olvido el cerebro no
podria tomar decisiones eficientes frente a situaciones habituales como levantarse, bafiarse o
comer; mucho menos podria hacerlo en escenarios més complejos, dado que seleccionar la ac-
cion correcta le tomaria mucho tiempo. El olvido, entonces, no sélo ocurre, sino que fisioldgica y
psicoldgicamente es necesario para sobrevivir (Navarro, 2012).

Recordar y olvidar, ademas de ser procesos biologicos, son también ejercicios politicos en los
que subyace el derecho a conservar conscientemente unas vivencias por sobre otras. Por eso a
nadie sorprende que junto a las bibliotecas y monumentos, aparezcan los museos para conservar
ciertos objetos y homenajear la memoria de los seres humanos (Ballart, 2007). Se trata, entonces,
de una memoria politicamente oficial. La postura de este articulo, sin embargo, es que existe una
categoria a la que se le ha obstaculizado la posibilidad de mirar-se y de relatar-se, de observar su
patrimonio (objetos personales, juguetes, dibujos) y su memoria, pues opera sobre ella una he-
gemonia adultocéntrica que la silencia. Es la categoria de la primera infancia, en torno a la cual
giran ciertas representaciones que se asocian a unos supuestos que la rescinden en su calidad de
sujeto historico y cultural, muchas veces, con buenas intenciones.

En este contexto, el articulo revisa la potencia didactica y emocional del objeto cotidiano como
portador de memorias, e identifica un par de representaciones: la infancia minusvalida y la infan-
cia pre-persona; ambas establecen una supresion de lo que para nifios y nifias resulta importante
recordar, pues existe una “reticencia e incluso el rechazo a considerar a la nifiez como actor so-
cial, como ciudadano, como sujeto de derechos politicos, econdmicos y sociales” (Cussidnovich,
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2010:24). Desde esta perspectiva no solo se define qué olvidar o qué recordar, sino también
quiénes lo hacen.

En atencion a esto, el articulo describe la experiencia en el Museo de la Educacion Gabriela Mis-
tral, el que ha llevado adelante distintos proyectos con nifios y nifias de 3 a 6 afios, explorando su
imaginario y su memoria en torno al patrimonio. La memoria del museo —legitima, reconocida,
valorada, oficial- se confronta con la memoria silenciosa e ignorada de la infancia. Y en esa
busqueda van surgiendo voces insospechadas.

El objeto como vehiculo de recuerdos

En el siglo XVII, Amos Comenius, en su Didactica Magna, sefialaba que los objetos eran un me-
dio insustituible para acceder al conocimiento, pues a través de ellos se desarrollaba la vida sen-
sorial, la memoria, el entendimiento y el juicio sobre las cosas. La metodologia, sin embargo,
tenia que cumplir con algunas condiciones. En primer lugar, los objetos debian ser presentados
en un orden adecuado para dar claridad y légica a lo que se estaba aprendiendo; en segundo lugar
la cantidad de ellos no debia ser exagerada, pues el exceso podia confundir los sentidos; y, fi-
nalmente, era conveniente trabajar con cosas proximas a la vida de los nifios. El entendimiento,
sefialaba este autor:

“esta sediento de objetos, los desea con ansia, trata siempre de investigar, y recibe, mejor
dicho devora, todas las cosas; siempre infatigable, con tal de que se le ofrezcan a su consi-
deracion ordenadamente una detrds de otra sin ofuscarle con simultdnea multitud” (Come-
nius, 1998:11).

Para Rousseau (1975), en cambio, los objetos habituales no contribuian al fomento de la imagi-
nacion, pues ésta Unicamente podia encenderse a partir del encuentro con objetos nuevos. El uni-
co mecanismo que, segun este filosofo, operaba en la relacion con objetos habituales, era la me-
moria. Y aunque Rousseau la desestima planteando que de lo acostumbrado no surge pasion, es
interesante la relacion que ¢l establece entre lo cotidiano y la memoria, pues de ese vinculo, otros
pensadores han levantado verdaderas teorias del aprendizaje. Otro aspecto destacable en torno al
trabajo con objetos, es el poder que Rousseau les atribuye para medir el mundo, pues a través del
contacto directo, el individuo:

“aprende a sentir el calor, el frio, la dureza, la blandura, el peso, la ligereza de los cuer-
pos; a juzgar de su tamafio, su figura, y todas sus cualidades sensibles, mirando, palpan-
do, escuchando, especialmente comparando la vista con el tacto, y valuando con los ojos
la sensacion que en sus dedos se excita” (p. 46).

Un antecedente interesante respecto del uso de cosas cotidianas para generar aprendizajes especi-
ficos, efectivos y profundamente significativos, es el trabajo con objetos realizado por las Her-
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manas Agazzi a fines del siglo XIX en Italia, mediante lo que ellas llamaban el Museo de los
pobres. Su método consistia en potenciar el intelecto y la vida moral a través de objetos que te-
nian una relacion afectiva en la vida de los nifios y nifias. Los materiales de desecho, los objetos
cotidianos de la cocina, los materiales naturales como hojas o piedras, asi como las baratijas que
nifios y nifias atesoraban en sus bolsillos, tenian en su método, el mismo valor curricular y emo-
cional. Nombrar, sintetizar y analizar eran acciones para la vida intelectual, asi como mantener el
orden, reconocer la belleza y respetar la libertad, lo eran para la vida ética de los pequefios estu-
diantes. Todas esas operaciones eran realizables a partir de cualquier tipo de objeto. El uso de
contrasefias o distintivos para determinar el lugar de cada objeto del museo dentro del aula, cons-
tituia un progresivo camino hacia el mundo simbolico y abstracto. El museo de los pobres fue el
antecesor de lo que mas adelante Ovidio Decroly, educador belga de inicios de siglo XX, llama-
ria museo escolar. Gabriela Mistral (citada por Peralta, 2012) destaca del método de este educa-
dor, su capacidad de hacer efectiva una idea que se mantuvo por muchos afios solo en la catego-
ria tedrica. Plantea:

“Es la escuela de la imagen mas que la palabra. Son los objetos domésticos..., son las he-
rramientas de trabajo..., son las flores....Es la ciudad —la torre, la plaza, el tranvia, el mo-
vimiento—. Pero, sobre todo, son las cosas mismas, palladas, volteadas, hurgadas por los
nifos. Se dira que esta formula esta contenida en todas las pedagogias clasicas. Si, pero
nunca paso del concepto al hecho. Y en Decroly ella es acto en cada momento” (p. 110).

Este espacio-museo, entendido como un medio didactico, era trabajado a partir de la exploracion
sensorial y de los recuerdos; los objetos eran utilizados también como fuente de documentacion
para las diferentes lecciones (Pradenas s/f).

Por su parte, el educador aleman de inicios del siglo XIX, Federico Froebel, planteaba que los
objetos rotos o descompuestos por los mismos nifios, eran el resultado de hallazgos producidos
por las demandas de la inteligencia; los dibujos o reproducciones de esos objetos, constituian una
dimension intelectual a la que llamo inteligencia de la forma, la que se desarrollaba en conjunto
con la investigacion sensorial, aludiendo especialmente al uso de los dedos. Todo ello era la an-
tesala de la educacion cientifica dado que:

“Cada ciencia requiere un examen, un analisis previo. El nifio, porque quiere instruirse, in-
terroga los objetos; quiere distinguir el interior de las cosas de la multiplicidad de sus apa-
riencias exteriores y conocer las relaciones que les son comunes; siente que las ama, las
desea, o instintivamente quiere averiguar la razon, el mévil de esta tendencia” (p. 25).

Ya en esa época, Froebel advierte que un error frecuente es iniciar la ensefianza presentando los
objetos aislados de las palabras que los simbolizan y del mundo global al cual pertenecen. Sefiala
que solo un trabajo muy gradual que estimule primero las relaciones entre objetos, palabras y
dibujos, permitira posteriormente que nifos y nifias entiendan el mundo como una unidad, atin
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en ausencia de los objetos. Esta manera de hacer el transito desde lo concreto (mundo objetual)
hasta lo simbdlico (palabras y dibujos) contribuye al logro de la comprension y apropiacion sig-
nificativa de su cultura, pues ahora estan las condiciones para establecer asociaciones coherentes,
significativas y creativas. Solo asi la infancia comprenderéd que la palabra es distinta de la “cosa
por ella representada, y diferente también de la persona que habla; ha comprendido que la escri-
tura y el dibujo son la simple materializacion de la palabra, y desde ese momento, pasa a un nue-
vo grado de desarrollo” (Froebel, 2003:31).

Estos precursores, sin duda guiados por su creatividad y por la precariedad de los recursos, en-
tendian la realidad natural, social y cultural como un medio invaluable para generar aprendizaje.
La naturaleza, las personas y los objetos al alcance de la mano, como medios didécticos, genera-
ban interés en los estudiantes y permitian una participacion bastante democratica, dado que nadie
se quedaba “sin materiales”. Sin embargo, mas alla del bajo costo y del uso habitual de esos ele-
mentos, su comin denominador era la relacion cotidiana y afectiva que niflos y nifias establecian
con ellos, pues esa familiaridad les permitia trabajar el objeto como portador de informacion
valiosa (color, forma, tamafio, materialidad) y, fundamentalmente, como portador de memoria
(cuando lleg6 a su vida, por qué lo conserva, quién lo obsequio, entre otros recuerdos).

La relacion con los objetos cotidianos se establece en tres niveles: uno concreto, desde donde se
puede senalar, sin lugar a dudas, lo que el objeto es y las caracteristicas que posee; un nivel sim-
bolico, que apela a un sentido representacional y, por lo tanto, menos evidente; y un nivel afecti-
vo, desde donde se construye el vinculo emocional. No necesariamente se establecen los tres
niveles siempre y no se dan en ese orden invariablemente. Durante la infancia, especificamente,
los objetos mas proximos, a través de los diversos canales sensoriales, entregan una vasta infor-
macion del mundo, lo que permite ir conformando y construyendo mapas mentales; estos mapas
se construyen en la medida que interactuamos con personas, con maquinas, con objetos y luga-
res, es decir, desde el exterior hacia el interior (Damasio, 2010). La imagen mental concordante
con la imagen objetiva (con todas las variaciones que puede sufrir en el imaginario de cada per-
sona), nos otorga un comun sentido de realidad, incluso de cordura. Estos mapas también se ela-
boran o reelaboran cuando ejercitamos el recuerdo, cuando vamos al interior de los bancos de
memoria del cerebro, incluso cuando dormimos. Pero ademas, una parte importante de esos obje-
tos constituye lo que Erikson (1966) llama certeza y que va a ser un elemento trascendental en la
adquisicion de la confianza basica. Esta certeza ocurre cuando el nifio o nifia sabe que lo que
ocurre en su exterior tiene un correlato en su experiencia interna. Plantea que el nifio “en sus
horas de vigilia, cuyo nimero va en aumento, comprueba que aventuras cada vez mas frecuentes
de los sentidos despiertan una sensacion de familiaridad, de coincidencia con un sentimiento de
bondad interior” (p. 222). En consecuencia, sus objetos cotidianos —juguetes y articulos vincula-
dos a sus seres significativos—, no so6lo le aportan informacion concreta, representacional o afec-
tiva, sino que también le brindan esa sensacion de seguridad y certeza necesaria para insertarse
en el mundo desde una vida emocional saludable, a partir del registro que ellos van dejando gra-
bada en su memoria.
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Un aspecto interesante en torno a los objetos cotidianos, es que en el juego los nifios y nifias
“modifican” el uso de determinados objetos, pero esa modificacion no es arbitraria. Cada accion
que ellos y ellas realizan en su medio mantiene una légica. La determinada o especifica particu-
laridad de un objeto real permite hacer el transito hacia lo imaginario, “acciones y objetos se
funden en ‘un’ sentido. Es asi que no cualquier objeto puede cumplir el rol del caballo. Entre la
cantidad de objetos existentes, el nifio elige uno: el palo” (Bouzas, 2004:55). Asi como el objeto
es “transformado” simbolicamente en el juego, es también “traducido” en el dibujo. Por ese mo-
tivo en sus creaciones, la infancia presenta de maneras muy singulares su forma de ver, de recor-
dar y de imaginar el mundo. Las lineas, las perspectivas, las proporciones tienen que ver con una
definida cosmovision y con una gramatica plastica propia (Stern, 1965). Desde esta postura se
entiende entonces que entre dibujos y realidad existan fronteras muy dificiles de entender para
las personas adultas. Lev Vigotsky (1996), sefiala:

“Al dibujar, el nifo lleva al dibujo todo lo que sabe del objeto que representa y no sélo lo
que ve. Por eso con frecuencia pinta cosas que no ve y, por el contrario, faltan en su dibu-
jo muchas cosas que ve sin duda alguna, pero que no le parecen sustanciales en el objeto
que esta dibujando” (p. 96).

La experiencia de vida se va edificando sobre la base de personas, situaciones, relatos, lugares y
objetos. Estos tltimos constituyen, de manera sistematica y continuada, el elemento basico de
transmision cultural entre individuos. Nuestros procesos de socializacion se perfilan en contacto
con el mundo material creado y heredado, el que nos envuelve desde la infancia, incluso antes de
nacer (Ballart, 2007). Esa herencia material e inmaterial es la que nos otorga la posibilidad de
reconocer nuestra historia y nuestro pasado, situdindonos en lo que Ballart describe como una
minima y reconfortante sensacion de seguridad. Por lo tanto, intencionar el recuerdo y las signi-
ficaciones en el momento preciso en que se estan creando vinculos con los objetos —de la misma
manera en que lo hacian nuestros precursores—, permite abrir un camino con la infancia para ex-
plorar otras formas de transitar la cultura reconociendo qué consideran valioso en su universo
objetual (idea de patrimonio personal), qué representaciones surgen en torno a determinados ob-
jetos (expresadas en palabras o dibujos), qué aspectos de ellos son consignados como relevantes
(valoraciones afectivas), entre otras ideas.

El juego, el dibujo, el mundo objetual de la infancia, reviste un tipo de lenguaje que debemos
descifrar, del mismo modo que intentamos averiguar el significado de las palabras escritas en
otros idiomas. Hacer ese camino no so6lo promueve nuevas formas de comunicacion, sino que es
una posibilidad para la infancia de “hablar” su idea y es, por sobre todo, una oportunidad para el
adulto de ejercitar la escucha, no solo en términos fisioldgicos, sino también, y especialmente,
espirituales y politicos.
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Representaciones en torno al concepto infancia

La premisa de este articulo es que la infancia es una categoria social a la que, en atencion a la
edad, se le ha negado la posibilidad de observar su memoria y su patrimonio, de reconocer y va-
lidar su idea, y de legitimar sus otras formas de lenguaje. Ello ocurre, generalmente, porque las
representaciones adultas se traducen en formas de ser que s6lo contribuyen a marginar del debate
y de la construccion cultural a los nifios y a las nifas. La mayoria de las veces los imaginarios y
las creencias, ejercen una influencia sobre las decisiones y medidas de los y las docentes, “de
forma que organizan y estructuran su mundo profesional y reducen la necesidad de busqueda de
nueva informacion” (Diez y Roman, 2001:385). Esta afirmacion, llevada al ambito de la apro-
piacion y significacion cultural, implica que, muchas veces, nifios y nifias de educacion inicial
sean los grandes ausentes en los escenarios museales, estén excluidos de los discursos sobre pa-
trimonio, y no formen parte de las encuestas de opinion en torno al disefio y arquitectura de es-
pacios publicos, fundamentalmente por la suposicion de que ciertas tematicas y ciertos aspectos
de la cultura son resorte exclusivo del mundo adulto. Subyace aqui la primera representacion en
torno a la infancia: la de minusvalia intelectual.

Minusvalia intelectual: los nifios y nifias no saben

A diferencia de la discapacidad, la minusvalia corresponde a una situacion de desventaja produ-
cida por la escasa valoracion externa que un sujeto hace de otro, en consecuencia, es limitante.
La discapacidad, en cambio, es una dificultad producida o generada por una deficiencia (por
ejemplo, carencia de un 6rgano). Por lo tanto, una persona discapacitada no es minusvalida.

En este caso especifico, esta desventaja se produce atendiendo a la edad de las personas. Su pen-
samiento concreto, su lenguaje (hablado y escrito) en proceso, su aparato motor en desarrollo,
son caracteristicas observadas como limitantes a la hora de acceder a determinados bienes de la
cultura o del conocimiento. Al respecto Bustelo (2007) sefiala lo siguiente:

“El nifio es un adulto en estado de reduccion a una categoria menor o, en su inverso, ser
nifio es no ser un adulto pleno. Esto introdujo tradicionalmente en la categoria infancia
una asociacion casi automatica con la incapacidad” (p.163).

Esta representacion de la infancia como categoria menorizada o minusvalida intelectualmente,
dibuja cierta didactica hegemodnica que se traduce en la repeticion de lo que a los adultos y adul-
tas les hace sentido. No es solo la version oficial del Estado (imagen de héroe, estereotipos fe-
meninos, nocidon de valores) la que se pronuncia, sino también la del adulto responsable (tutor,
docente, padre, madre). De este modo, por ejemplo, la lectura de cuentos infantiles —mas alla de
la importancia que puede adquirir la imagen grafica en el desarrollo estético de alguien— se nutre
de dibujos que van configurando un repertorio oficial de “arbol”, “casa”, “cuerpo humano”,
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“montafa”, etc., desdibujando en este ejercicio los cientos de arboles, casas, cuerpos humanos y
montafias que se construyen en la mente de un nifio o nifia. El dibujo realizado por ellos y ellas
va perdiendo en este proceso, su propio espiritu y su propio decir. Al respecto, Arno Stern plan-
tea:

“La ensefianza que tiene por finalidad hacer que los nifios puedan representar objetos y
por ideal, la vision realista del adulto, convierte el dibujo en doblete del lenguaje hablado.
Lo que el nifio expresa con esa especie de dibujos —aparte del fastidio de tener que ejecu-
tarlos— también podria verbalizarlo. Asi se pasa por alto completamente la funcion de se-
gundo lenguaje que incumbe a la expresion pléstica. Esto se debe a la ignorancia en que
se encontraban —y se encuentran— los responsables de la ensefianza, a su desconocimiento
de las necesidades y facultades del nifio y, sobre todo, a su apreciacion erronea de las ra-
zones de ser del arte infantil” (p. 8).

Al observarla como minusvalida intelectualmente, la accion que se ejerce sobre la infancia es de
correccion, de mejora, de ayuda. En ese ejercicio se va “llenando” de aquello que el adulto con-
sidera necesario y oportuno que adquiera, por lo tanto, se transforma en depositaria de cultura.
En esta instancia el educador emerge como relator indiscutible, como tnico sujeto (Freire, 1978)
y, desde esa logica, nifios y nifias consecuentemente abandonan su estado de minusvalia. Esta
verticalidad en la educacién obtura la posibilidad de conocer otros puntos de vista y, de paso, va
disefiando en el imaginario de la infancia un concepto de cultura como “algo” fuera de las perso-
nas, como ‘“cosa” externa, cuando en realidad la construccion de la cultura requiere necesaria-
mente que operemos siempre como depositarias/os y transmisoras/es involucradas/os, lo que en
definitiva constituye una oportunidad para inscribirse en la cadena de intercambio simboélico y de
memoria social.

En el contexto especifico del patrimonio, esta representacion de infancia genera consecuencias.
El museo, ensefiado como lugar de silencio, de verdad irrefutable, es observado como espacio
“sagrado” de la cultura, por eso es que en lugar de vivirlo, muchas veces nifios y nifias realizan
una “copia” de lo que esté escrito para cumplir con una tarea escolar y con la expectativa adulta.
Se desperdicia asi una oportunidad invaluable para problematizar el patrimonio y observarlo
desde distintas perspectivas. Si entendemos el patrimonio como responsabilidad, como construc-
to, como vehiculo de memoria y como hilo delgado que nos da un sentido de pertenencia, “apa-
rece como fundamental la iniciacién temprana y consciente de los estudiantes en el conocimiento
y disfrute del patrimonio cultural” (Gonzélez, 2009:24), pues solo en esa practica se generara la
apropiacion y el vinculo activo y afectivo con la herencia y se manifestara su fuerza colectiva,
aun cuando la utilidad, valoracion y significacion de ese patrimonio sea distinta para cada perso-
na.

Desde el punto de vista de la didactica museal, esta representacion de infancia lleva aparejada
una serie de supuestos en torno a cémo los nifios aprenden, pues “creemos, como adultos y adul-
tas, conocer a los nifios y nifias, les suponemos caracteristicas comunes, nos olvidamos de sus
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particularidades que cruzan dimensiones econdmicas, geograficas, de género, clase, raza y diver-
sidad cultural” (Grau, 2011:47). Uno de los supuestos es el de creer que a la infancia hay que
entretenerla y mantenerla en ocupaciéon permanente; esto es como concluir que nifios y nifias
estan determinados de manera inalterable por estimulos externos, es pensarlos sin voluntad ni
filtro social o cognitivo: el nifio esponja que absorbe pasiva e indiferentemente las cosas, porque
en su condicion de minusvalia no sabe seleccionar. Otro supuesto es el de pensar que tocar es un
medio infalible de aprendizaje. Si bien es cierto, es importante el trabajo sensorial, lo esencial es
el sentido y significado de la situacion educativa, no la acciéon mecanica o kinésica con el ele-
mento “tocable”. El protagonismo no debe confundirse con “la idea de que toda actividad cultu-
ral infantil debe consistir en que los nifios ‘hagan’ cosas. Mirar una obra de teatro de titeres, es-
cuchar musica, leer, pueden ser acciones muy activas en cuanto entrafien justamente procesos
afectivos y cognitivos” (Dujovne, 1995:100). Tocar o mover objetos carece de valor pedagogico
si no existe una reflexion en torno al fendémeno observado. Esta manera de ver la situacion aca-
démica de la infancia, especialmente en el contexto de un museo, deriva erradamente en una so-
breexaltacion de los sentidos a partir de una sobrevaloracion de la interactividad. Sin embargo, y
solo para precisar, esta forma “activa” de entender el conocimiento adscribe a la misma postura
positivista que plantea que el conocimiento se encuentra fuera del sujeto y a éste s6lo toca “des-
cubrirlo” (Pastor, 2011). Un ultimo supuesto es el de creer que ciertos contenidos (en este caso,
el patrimonio y la memoria), presentan un grado tal de abstraccion que los hace irreconciliables
con la capacidad comprensiva que nifios y nifias poseen.

La légica adultocéntrica es excluyente y fomenta lo que Bourdieu (2008) llama habitus, espacio
simbolico que no solo genera una descripcion de la diferencia (en este caso: adultez y nifiez),
sino que deja naturalizada la desigualdad: el adulto sabe y el nifio no. Y ante esta verdad quedan
legitimadas las practicas de “llenado cultural”, las practicas “mecanicas” y la falta de espacios
para las nuevas voces. Una salida a esta cuestion, que también es un conflicto para la adultez, es
des-situarnos para re-situarnos en el mundo, pues no es que la infancia no sepa o no piense, €s
mas bien que ella piensa un pensamiento que los adultos no pensamos (Kohan, 2011) o dejamos
de pensar cuando crecimos.

Tal parece que hablar con palabras y pensar con una determinada ldgica es signo de sensatez y
conocimiento. Pero las palabras, a veces, también son mezquinas para quienes leen y escriben,
pues a todos nosotros, en algin momento “no nos alcanza el lenguaje para decir lo que necesita-
mos decir, nos falta el lenguaje, y, en ese sentido, somos infans, infantes de la vida” (Grau,
2011:46). Siendo el juego o el dibujo formas de expresion, quizas debiéramos acercarnos a estos
idiomas e interrumpir, por un momento, nuestro lenguaje y nuestro sistema de creencias. Salir de
esa zona confortable nos daria la oportunidad de reconocer que los otros lenguajes no son proto-
lenguajes o lenguajes primitivos, sino formas muy complejas de comunicacion y reconstruccion
cultural. Pensar el lenguaje de la infancia como estructura incompleta, nos lleva a la segunda
representacion: infancia inacabada.
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La infancia inacabada o pre-persona: la adultez como promesa

Si bien es cierto, la infancia ocurre antes de la adultez, no es menos verdadero que la adultez esta
antes que la vejez. Son categorias que permiten describir una cierta tipologia de comportamiento,
util a veces en los estudios socioldgicos o econdmicos, pero no implican (o no debieran impli-
car), bajo ninguna circunstancia, algun tipo de superioridad. Sin embargo, mas veces de las que
quisiéramos, escuchamos cosas como: “los nifios son el futuro del pais”. Sin duda alguna, poten-
ciar al ser humano es un acto pedagogico importante, por lo mismo, es necesario hacer la dife-
rencia entre dos aspectos semdanticos cuya sutileza puede llamar a confusion. El primer aspecto
se relaciona con la idea de desarrollar lo que las personas “traen en potencia”, es decir, fortalecer
sus capacidades innatas, lo que implica pensar en la infancia hoy, para que hoy desarrolle sus
talentos, para que hoy pueda ella misma dibujarse un futuro, para que hoy asuma sus desafios,
para que hoy suefie, opine y cuestione. Obviamente, esto implicara que en el futuro estara mejor
equipada para enfrentar la vida. Pero eso no podemos saberlo, es s6lo una idea esperable, la ex-
presion de un anhelo.

El segundo aspecto, en cambio, se relaciona con entender e imaginar a los nifios y nifias como
potencialidad, lo que implica no reconocer ni valorar legitimamente su opinién porque “atin no
saben” o “son muy nifios para entender”. Esta idea apela a una falta de legitimidad al tiempo
presente de la infancia, lo que consigna al nifio o nifia como una no-persona.

Cabe destacar, ademas, que bajo la misma logica en que se planteaba anteriormente que todos
somos infans porque a todos nos falta el lenguaje alguna vez, podemos afirmar que todas las per-
sonas nos encontramos en situacion de potencialidad. Cussidnovich (2010) lo expresa del si-
guiente modo:

“El concepto de potencialidad se refiere a percibir al nifio como futuro, sera persona pero
después. Esto no es otra cosa que la postergacion del reconocimiento del peso social y
politico que tienen todos los niflos mas alld de su condicion especifica, de su ‘nivel’ de
desarrollo, en el fondo significa reconocerlos tan valiosos pero no para ahora sino para
mas adelante. Entonces, se han creado pedagogias que apuntan a prepararlos para ‘el fu-
turo’. Se insiste en invertir ahora en los nifios para que después puedan ser ciudadanos
productivos. Pero no es problema de tiempo porque todos somos potencialmente mejores
de lo que estamos siendo ahora. En esta vision, hay una exaltacion simbdlica del nifio
como ‘futuro’, ‘hombres del mafiana’. La ideologia que estd por detras es un escape a la
responsabilidad politica, social y ética que tenemos hoy dia con los nifios” (p. 24).

Esta manera de pensar la primera infancia se refleja en diferentes contextos, por ejemplo, en la
forma en que evaluamos sus dibujos. Solemos calificar de “dibujos faltos de imaginacién” a los
que presentan permanentemente una insistencia tematica. Donde hay un detalle persistente ob-
servamos una carencia de repertorio de imagenes, un tipo de precariedad imaginativa, una mani-
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festacion de inseguridad que le impide probar desafios graficos nuevos, una obsesioén que se ma-
nifiesta en la reincidencia de las imagenes, una dificultad para avanzar. Muy lejos de estas supo-
siciones, la perseverancia de la forma en el dibujo de un nifio o nifia no es otra cosa que la expre-
sion de un acto de concentracion sobre lo que dictan sus fuerzas internas; esas repeticiones, que
apareceran mas tarde en dibujos evolucionados, constituyen el sello propio e intimo de cada per-
sona. Si en etapas anteriores los dibujos reflejaban una aparente desconexion de si mismo, ahora
dibujar se vuelve una accién que condensa toda la atencion, interés y tiempo del nifio o nifia.
Como no podemos observar el dibujo en si mismo, sino en comparacion con la estética adulta,
comienza el camino de las imagenes oficiales: “el sol no tiene espirales, es redondo” (ain cuan-
do eso no es verdad); “yo hago las nubes, tu las pintas”, etc. Con la excusa de querer ayudar al
nifio o nifa a “salir” de ese estado de aparente fijacion, se les niega sistematicamente la posibili-
dad de enfrentar su propio proceso creativo, encontrandose luego a merced de la aprobacion
adulta. No hay maldad en ello, pero hay perjuicio.

Una segunda creencia en torno a los dibujos infantiles es el de pensar que estan “mal hechos”,
que son el resultado de una especie de accidente provocado por su falta de dominio motor, que
son pre-dibujos o ensayos para la obra verdadera que verd la luz cuando posea las herramientas
adultas: técnica, perspectiva, proporciones, sentido del color, consistencia con la realidad, etc.
Ante esto, hay que insistir en que el nifio o nifia si sabe dibujar, pero lo hace a su manera, pues su
arte se encuentra en una dimension diferente a la del adulto; su arte “obedece a leyes particulares
a las que el nifio no puede escapar. Pero no son leyes de estética; el arte infantil posee una verda-
dera ‘gramatica plastica’” (Stern, 1965:13). El adulto, impaciente por observar el dibujo infantil
con los parametros que ¢l maneja, comenzara por “pedir explicaciones”: ;por qué el perro es mas
grande que la casa? ;Por qué la luna y el sol estan juntos? ;Es de dia o de noche entonces? To-
dos estos cuestionamientos provienen “de la consideracion de que un nifio es incapaz de apren-
der por si mismo, del desconocimiento de su proceso natural de aprendizaje y del papel que debe
jugar en ¢l un adulto” (Castro, 1997:39).

Finalmente, los dibujos son observados también como productos “inacabados”, pues la falta de

detalles es observada en oposicion a la completitud. Sin embargo, el repertorio de detalles varia
entre los individuos, especialmente porque el significado atribuido a las cosas es personal y se
conecta con las experiencias de vida. Ademas, la idea de inacabado es un concepto que, de acep-
tarse, no incumbe so6lo a nifios y nifias, pues en todas las etapas de la vida se estan desarrollando
o completando procesos.

Asi como el dibujo es en si mismo una forma muy particular de convertir la idea en imagen, el
juego es también ese espacio donde se desarrolla una especial estética y un determinado orden.
El territorio del juego es sagrado, es un espacio de conquista y de dominio (Huizinga, 1968), es
un tiempo dentro de otro tiempo y es el espacio de todo lo posible. En el juego se conforma una
atmosfera nueva con unos elementos que, atin tomados de la realidad objetiva, son transforma-
dos, dando como resultado otra verdad. Como acto humano, constituye una de las més altas for-
mas de creatividad, pues, ademas de transformar y reinventar el mundo objetual e ideal, implica
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coordinar y alinear la energia interna en el rumbo esperado por el nifio o nifia. Acerca del juego
Huizinga (1968) plantea:

“Las palabras con que solemos designar los elementos del juego corresponden, en su ma-
yor parte, al dominio estético. Son palabras con las que también tratamos de designar los
efectos de la belleza: tension, equilibrio oscilacidon, contraste, variacion, traba y libera-
cion, desenlace. El juego oprime y libera, el juego arrebata, electriza, hechiza” (p. 23).

Para Froebel (2003), el juego es la manifestacion de la inteligencia humana y es la instancia don-
de las disposiciones naturales se organizan. Lev Vigotsky (2009) indica que toda funcion en el
desarrollo cultural del nifio y nifia aparece primero en el plano social y después en el psicologico,
lo que ubica al juego en una dimension crucial para el logro de este proceso. Por su parte, Piaget
(1991) sefiala que el juego es un espacio para resolver, completar y compensar la realidad me-
diante la ficcion. Sin embargo, y a pesar de todas las teorizaciones existentes, este espacio ludico
muchas veces es violentado cuando los adultos regresan todos los objetos del juego a sus lugares
“reales”, pues niegan a partir de esa accion, el valor del juego como instancia pedagdgica, cultu-
ral y cognitiva, e invisibilizan al nifio en tanto persona.

El des-orden establecido en el juego es un orden nuevo, un sistema semiético al cual no podemos
acceder. Ese espacio delimitado con objetos, fisico y simbdlico a la vez, es el lugar donde se
establecen relaciones de seguridad y de apego espacial, cuyo principal elemento es el registro
que se va construyendo en la memoria, donde lo que se almacena es un tipo de familiaridad,
identidad, cobijo o carifio (Pilowsky, 2014). Estos reductos, territorios creados, lugares imagina-
dos que estan dentro y fuera del espacio objetivo, lugares a los que nuestra memoria regresa de
vez en cuando, son los que localizan nuestra humanidad y nos brindan la sensacion de refugio e
intimidad (Bachelard, 1957).

Ademas de su espacio, el juego posee su propio tiempo, no es decision de los adultos determinar
cuando se juega o se deja de hacerlo (Ponce, 2014), pues jugar no obedece a una cuestion de
gasto de energia (aunque ello ocurra, no es su propo6sito) ni de quietud frente a una situacion de
hiperactividad. Tampoco el juego es una preparacion para la vida, es la vida.

Las representaciones de nifio/nifa en su imagen de minusvalia y de pre-persona, configuran un
tipo de didactica que opera sobre la infancia de manera tal que van quedando naturalizadas la
negacion y la exclusion. Cuando un niflo o nifia se cae, por lo general solemos decir: jarriba,
arriba, no pasa nada! Ciertamente esta accion la realizamos porque queremos que sea una perso-
na valiente, que no se queje de pequefieces, etc., es decir, la intencion es buena. Sin embargo, lo
que hacemos, lisa y llanamente, es negar el dolor de esa persona e insuflarles un tipo de estoi-
cismo que deriva de nuestra propia incapacidad de saber consolar.

Reconocer las propias ideologias y representaciones en torno a la infancia y la cultura, podria
constituir para los/as docentes un ejercicio para mejorar su practica pedagogica. Si este ejercicio
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comienza en la formacion inicial de los/as profesores/as, entonces es posible pensar que las nue-
vas infancias recibiran el alfabeto y los codigos con que podran “leer” su entorno y observarlo
inclusivamente como fuente de memoria y sabiduria. El patrimonio cultural, la memoria local, la
historia de los pueblos, son asuntos de todos/as los/as ciudadanos/as, incluida la infancia. Creer
que estas materias deben ser “vertidas” sobre los/as nifios/as sin reconocer ni valorar sus imagi-
narios, es entorpecer la oportunidad de observar el museo como un territorio vivo, es obturar la
participacion de todos y todas y es, finalmente, negar al nifio o nifia su calidad de sujeto/a histo-
rico/a.

Desde esta forma de entender el sentido del patrimonio y desde esta perspectiva de infancia,
derivo la necesidad de trabajar intencionadamente con sus objetos mas queridos, confrontando el
patrimonio personal y el estatal, pues aquellas piezas -cotidianas e inadvertidas- aportarian in-
formacion y memoria... proceso idéntico al que ocurre con los patrimonios de museos. Nos in-
teresaba conocer como observaban el patrimonio nifios y nifias de primera infancia, y qué consi-
deraban digno de ser recordado, pues, todas las personas concebimos y prestamos atencion a los
objetos; al principio lo hacemos de manera muy intuitiva y emocional y, luego, en funcioén de
sistemas de valoracién cultural” (Ruiz, 2014). Si entendemos que el patrimonio es una construc-
cion que requiere de tiempo para definirse y que precisa de una comunidad para ser identificado
(Menezes et al, 2014), entonces podemos asumir que todas las voces de esa comunidad son agen-
tes y actores sociales validos. Las voces de la infancia, en esta experiencia, van contribuyendo
con su singular enfoque, a dar otras lecturas al patrimonio y a levantar nuevas categorias a los
objetos “memorables”.
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LAS VOCES DE NINOS Y NINAS

METODOLOGIA
Desde el marco antropologico ya planteado, la memoria de la infancia se observo en este proyec-

to desde dos instancias:

a) Conocimiento de lo que nifios y nifias recordaron acerca de instituciones como la escuela,
los amigos o la familia, identificando otras perspectivas y otros argumentos en los relatos.

b) Valoracion de esa memoria, en tanto parte de la memoria de un pais, haciéndola visible
en el museo, pues el ejercicio del recuerdo no sélo tiene como propdsito informar para
acumular un determinado conocimiento o transmitir el pasado a las generaciones jovenes,
sino también “legitimar e institucionalizar el reconocimiento publico de una memoria”
(Jelin, 2002:127).

El proposito era reconocer la importancia de la memoria individual y colectiva en el desarrollo
del sentido de identidad desde los primeros afios de vida. Dado que atin no sabian leer ni escribir,
se utilizaron los dibujos como fuente y como medios de informacion. Se plantearon ciclos de
actividades en torno al recuerdo y al olvido utilizando la siguiente metodologia:

Museo “desmenuzado”: trabajo profundo con s6lo un objeto cada dia, apelando al sentido de la
novedad, a la posibilidad de establecer la mayor cantidad de relaciones posibles entre el objeto y
su vida personal, y a la necesidad de promover pausas necesarias para asumir el nuevo objeto
conocido.

a. Subjetividad: espacios de conversacion que apelaron al recuerdo (individual y colectivo) y a
los sentimientos como método, intencionando el relato autobiografico y la busqueda de signi-
ficado. La conversacion apuntd a explorar qué objetos podian ser considerados patrimonio;
qué objetos calificaban para ser exhibidos en un museo y de qué forma se puede definir el pa-
trimonio. Para el reconocimiento de la memoria colectiva se apelo al recuerdo de espacios
compartidos, como el tiempo de aula, tiempo de recreo, momentos en el museo, objetos en
comun, fiestas y rituales.

b. Apropiacion territorial: espacio de intervencion en el museo con exposiciones temporales y
con una vitrina con objetos queridos (juguetes y objetos consignados por nifios y nifias como
su patrimonio). En un proceso individual y social, “entregaron” temporalmente su patrimonio
al museo para generar una exposicion, en el entendido de que sus objetos les serian devueltos.
Una vez armada la vitrina, nifios y nifias realizaron una “visita guiada” estableciendo sus pro-
pias formas de asumir el relato del objeto. Otras exposiciones temporales se crearon a partir
de los dibujos que representaban sus particulares formas de observar el patrimonio escolar, el
juego, las emociones y los recuerdos.

c. Talleres: espacio de disefio, creacion, montaje y reflexion.
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La estrategia de intervencion propuso tres topicos: memoria, patrimonio ¢ identidad, a partir de
los cuales se desprendieron componentes de observacion. A saber:

Memoria: entendida como los recuerdos y los olvidos que conforman el relato de los nifos y
nifias.

Componentes observables: ejercicio del recuerdo; apropiacion sostenida y logica de la informa-
cion del museo; evidencia de la relacion entre sus recuerdos y sus emociones; recuerdo colectivo.

Patrimonio: entendido como aquellos elementos (objetos, canciones, experiencias, etc.) a los
cuales nifos y nifas atribuyen valor, significado y categoria de memorable o de herencia.

Componentes observables: definiciones; elecciones de objetos; informacion de objetos.

Identidad: hace referencia a como se ve a si mismo/a y en relacion con los otros/as significati-
vos/as.

Componentes observables: relatos autobiograficos asociados a objetos, descripciones de si mis-
ma/o; relatos proyectivos; dibujos de si misma/o y sus contextos.

La informacion recogida se analizd cualitativamente levantando categorias que surgieron de las
respuestas obtenidas, con el fin de generar, por una parte, un cuerpo de ideas desde donde se
levantaran las taxonomias que podrian, en otras investigaciones, constituir objetos de estudio, y,
por otra parte, una visibilizacion de la realidad desde la perspectiva de los nifios y nifias a partir
de sus respuestas y recursos: dibujos, trabajos, montajes, relatos.

En el plan de trabajo se utilizaron cuentos, réplicas de objetos patrimoniales, fotografias, ademas
de los objetos de vitrinas. Se integraron todos los espacios que podian ser visitados: exhibicio-
nes, depositos, patios y salones. El tamafio de la muestra fue de 48 estudiantes correspondientes
a dos cursos de un colegio de la comuna de Santiago. Se us6 el método no probabilistico, toman-
do un muestreo por conveniencia atendiendo a los siguientes criterios:
e [Edad: 5-6 afios.
e (Geografico: la escuela debia pertenecer a un sector cercano al museo por tratarse de un
proyecto donde los y las participantes debian asistir todos los dias durante dos semanas.
e Curso: todos los nifios y nifias debian pertenecer al nivel de educacion inicial (Segundo
Nivel de Transicion o kinder).
e Género: se esperaba recoger las percepciones de nifias y nifios, especialmente porque par-
te de las actividades se realizaron con enfoque de género.
e Uso del museo: un requisito central en la seleccion de este grupo fue que nunca, antes del
proyecto, hubieran venido a este museo.

Finalmente, cabe destacar que se utilizaron algunos principios neurocientificos (Saavedra, 2001),
en el entendido de que las estrategias pedagdgicas podrian sintonizar de manera mas efectiva y
eficiente con la forma en que el cerebro recoge, enfrenta y procesa la informacion. Se trabajo con
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el principio de la socializacion, la busqueda de significado, aprendizaje a través de pautas, entre
otros.

La memoria que emerge

La memoria pertenece a cada individuo, pero es también recurso de los grupos, otorgando iden-
tidad comunitaria. En el proceso de recordar, la memoria de los otros se va relacionando con la
nuestra, contribuyendo a completar aquellas zonas indecisas de nuestros recuerdos, como sefala
Halbwachs (1968), ayudandonos a construir ese sentido de identidad y reconfortandonos en la
idea de que formamos parte de un colectivo mayor, de que no estamos excluidos de otros grupos
humanos. En este sentido, la memoria colectiva posee un caréacter pedagogico, pues la informa-
cion privilegiada de los grupos que ha sido ignorada por la historia o es desconocida para ella,
requiere ser enseiada a las generaciones jovenes para salvaguardar el sentido de identidad. Al
mismo tiempo, esta memoria social posee un caracter ético, pues los codigos culturales propios
del grupo, van configurando un tipo de regulacion y un determinado lineamiento en la conducta.
En este contexto, la memoria colectiva de los nifios y nifias siempre estuvo vinculada al espacio
comun de la escuela, entendiendo este lugar —en tanto territorio geografico y simbdlico— como
un escenario que posee elementos “dignos de ser recordados” mediante la posibilidad de ser ex-
hibidos en un museo o de ser parte de un equipaje en un viaje hipotético. De este modo, en los
relatos y dibujos, aparecen mayoritariamente dos elementos “memorables”: los materiales para
pintar y leer, dando fundamentaciones relacionadas con el placer de dibujar libremente; y la
“Cuncuna Emma”, juguete de género que las educadoras construyeron para generar sentido de
pertenencia en el curso, pues una vez cada quince dias, un niflo o nifia se la llevaba a su casa para
cuidarla y cambiarle ropa. Formo parte de la experiencia individual y colectiva, y aparecio conti-
nuamente en la investigaciéon como un objeto muy importante de recordar.

Cuncuna Emma: objeto que puede ser exhibido en un museo,
segun la opinion de los nifios y nifias del proyecto.

Los nifios y las nifias de este proyecto concluyeron que muchos objetos les ayudaron a “traer a la
memoria” lo que habia sido olvidado. Un resultado interesante, a nuestro juicio, es que lograron
sefalar con mucha conviccion que no hay recuerdos mas importantes que otros; que los objetos
del museo no son mas relevantes que su propio patrimonio y que solo existen diferentes nombres
para el patrimonio: de la humanidad, nacional, barrial o personal.

El uso de objetos patrimoniales personales (llamados en este proyecto objetos queridos), permi-
tio llevar adelante el ejercicio del recuerdo intimo y hacer concreta la idea de que ellos son por-
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tadores de informacion, de memoria y de afectos. Muchos de los juguetes fueron descritos como
“cosas importantes”, especialmente porque en situaciones dificiles, acuden a ellos. Durante el
proyecto se repiten frases como: si estoy triste me voy a mi pieza con mi mufieca, juego a la pe-
lota solo; veo tele con mi osito. Los dibujos son muy evidentes al mostrar ciertos juguetes como
elementos segurizadores. Ositos, autos, pelotas, van conformando la atmésfera donde los nifios y
nifias se sienten protegidos/as y, de algiin modo, al margen de sus propias penas o dificultades.

Juegos y juguetes observados como instancias de soporte emocional

Estos objetos queridos fueron expuestos en el museo durante dos semanas, espacio de tiempo en
el que varios de ellos realizaron visitas guiadas contando su historia, del mismo modo que se
iban enterando de la historia de los objetos patrimoniales de la exhibicion. El olvido, como com-
ponente de la memoria, se trabajo en esta visita guiada a través de la pregunta: ;Qué cosas vin-
culadas a este objeto yo no quiero olvidar? ese recuerdo especifico fue tan importante como el
recuerdo de los objetos histéricos; uno de los relatos sefialaba: este juguete es muy importante
porque fue un regalo sorpresa del primer cumplearios al que asisti solo. También se trabajo el
olvido en la Linea de Tiempo del museo, plataforma de vidrio que fue intervenida con los dibu-
jos que hablaban de cosas que, a juicio de nifios y nifias, no debian ser olvidadas nunca. Apare-
cen relatos muy vitales como: no quiero olvidar el dia en que me dijeron que nacié mi hermano;
cuando fui al cerro con mi papa y subimos caminando; este objeto es importante porque me re-
cuerda a un amigo que murio...
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Linea de Tiempo con las pegatinas con “recordatorios”

Vitrina intervenida con los objetos de las nifias y de los nifios

Una parte importante del proyecto se vivid en los depdsitos del museo, pues fue un lugar que
permitié conocer de qué manera se mantienen los objetos en el tiempo y, de paso, identificar de
cerca la labor de las conservadoras y conservadores de museos. Las y los visitantes, con mascari-
llas y guantes, realizaron un recorrido por esos objetos no exhibidos. A partir de ese recorrido se
reflexiono en torno a los criterios que todas y todos usamos cotidianamente para guardar, exhibir
o desechar un determinado objeto. La conclusion fundamental a la que esta audiencia llegd es
que lo que conservamos, siempre tiene que ver con los grados de afecto: guardamos lo que es
importante y como tal siempre tiene un lugar especial. A propdsito de esa reflexion se realizé un
taller llamado La caja de la memoria, material que cada estudiante debia armar para guardar en
ella algiin recuerdo u objeto que considerara inolvidable. La mayoria de ellos guardd6 momentos
familiares y con amigos.

Caja de la memoria donde nifias y nifios guardaron
sus recuerdos y patrimonios

Al cabo de los catorce dias pudieron generar algunas definiciones de patrimonio. Cabe hacer
notar que durante el desarrollo del trabajo nunca hubo una definicion “oficial” de patrimonio
generada desde el museo, pues la idea era, precisamente, conocer lo que las nifias y nifios podian
decir. En un sondeo general se pudo establecer que nadie conocia la palabra en un principio del
proyecto, por lo que ella se usé de manera natural durante todo el tiempo que éste dur6. Algunas
definiciones sefialan: Patrimonio es la campana, es la fotografia de mi mama; es la cajita donde
se guardan las cosas importantes; son las cosas que guardamos en la cajita; las cosas que son
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importantes para uno, lo que trae recuerdos, las cosas que nos gustan mas, los tesoros; las co-
sas que hemos querido por siempre; los recuerdos que nos traen también pueden ser tris-
tes...entre otras definiciones.

Conclusion

La ausencia de palabras con significado empobrece la comprension e interrumpe el proceso de
intercambio simbolico y de memoria social. En este proyecto, el uso cotidiano de muchas pala-
bras y frases como patrimonio, identidad, memoria, cultura, entre otras, dichas ademds en un
contexto familiar y seguro, permitid que nifios y nifias comprendieran, memorizaran y relataran
la historia del museo y la historia de sus objetos, generando nuevas definiciones en torno al pa-
trimonio, a partir del propio imaginario que estaban construyendo. A través de sus objetos queri-
dos, se pudo incorporar un concepto que permitio llevar adelante el ejercicio politico y emocio-
nal del recuerdo y hacer concreta la idea de que las cosas —grandes, pequefias, coloridas o deste-
niidas— cargan informacidon, memoria y afectos.

El conocimiento del patrimonio trae aparejada la responsabilidad ética de custodiarlo para que su
historia sea relatada. Pero no en un decir repetitivo que se aloja en la memoria de manera meca-
nica; se trata mas bien de un relato creativo donde cabe la posibilidad de incorporar otras versio-
nes, otras interpretaciones y nuevos afectos. Privar a los nifios y nifias de ese derecho, es negarles
la posibilidad siquiera de conocerlo, para que con posterioridad puedan valorarlo, es obstruirles
la oportunidad de descubrir aquella historia que conforma también la suya y que contribuye a
edificar su identidad. El ejemplo de las Hermanas Agazzy y de Ovidio Decroly es muy inspira-
dor en ese sentido, pues, efectivamente, los objetos no sélo fueron vistos en este proyecto como
una fuente de documentacion y puente de acceso para la vida intelectual, sino fundamentalmente,
como medio para despertar las memorias que reconstruyen la propia historia.

Los resultados obtenidos en esta etapa dejan planteado un tema que podria ser interesante desde
un punto de vista epistemologico: el juego. Muchas de las respuestas recogidas colocan al juego
en el centro de la discusion cuando se trata de derechos, de creatividad o de resiliencia. Es obser-
vado como esa actividad a la cual siempre es posible recurrir cuando la realidad objetiva se torna
compleja, razon por la que escogen el juego como alternativa para olvidar una tristeza o soportar
un castigo. Esta idea, planteada por Piaget como espacio de compensacion, se evidencio en la
mayoria de los relatos infantiles, especialmente cuando se trabajé con el concepto de objetos
“inolvidables”. Como eleccion, el juego y los juguetes, no constituyen decisiones arbitrarias,
pues nifas y nifios los situan en circunstancias donde efectivamente cumplen un rol, no todos los
escenarios sirven. Este hecho se condice con lo que plantea Huizinga (1968) acerca de los senti-
dos del juego como representacion. “Se juega, se lleva a cabo la representacion, dentro de un
campo de juego propio, efectivamente delimitado como fiesta, es decir, con alegria y libertad”
(p. 27). Diversas teorias abrazan el juego como ejercicio preparatorio, como sintesis, como expe-
riencia estética, como recreo, como energia sobrante, etc., por eso es interesante levantar una
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perspectiva desde la mirada de la misma infancia. Ademas queda también instalada la disyuntiva
entre el juego como acto y el juego como concepto. Dentro de la pedagogia, especialmente en el
area de la didactica, esas indagaciones podrian ser valiosas en el marco del planeamiento de la
ensefianza y de la efectividad de los aprendizajes.

El material recogido ciertamente permitird incrementar los discursos y saberes del museo, pues
ahora existen nuevas definiciones acerca del patrimonio; se identifican y legitiman nuevas for-
mas de lenguaje con su propia gramadtica, como el dibujo; y se reconoce la necesidad de conti-
nuar explorando los imaginarios de la infancia en otros aspectos relacionados con la cultura.

Comenzar la "lectura" del patrimonio desde la primera infancia surge como una necesidad que
cruza el umbral de lo cultural para instalarse en el sitio de lo vital, pues leer el mundo para cono-
cer-se y reconocer-se implica obtener las herramientas para saber, intima y orgdnicamente, quié-
nes somos.
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Resumen

Si poca atencion y publicaciones se han prestado al tema de la historia de los gitanos espafioles,
menos aun a la historia de su escolarizacion y educacion en estos seis siglos de conciudadania
accidentada.

Este es un trabajo que acota y ordena los pocos documentos y noticias que tenemos de esta esco-
larizacion reductora, excluyente, segregadora, integradora y alin sin una solucion desde modelos
de intervencion inclusivos, interculturales y probadamente posibles. Es un principio de reflexion
sobre las politicas educativas con la minoria étnica gitana espafola.

Palabras clave
Minorias étnicas, educacion intercultural, gitanos, escolarizacion
Abstract

If history of Spanish gypsies has been barely studied and published, the history of their schooling
and education during these 6 centuries of troubled shared citizenship has been even less studied.

This article sets the limits and puts in order the few documents and news we have about this
reducing, excluding, segregating, integrating and still with no solution from models of inclusion
and interculturality checked as possible.

It's a start of reflection about educational policy with the ethnic gypsy minority in Spain.
Key words

Ethnic minority, intercultural education, gypsy, schooling
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1- La historia de los gitanos

Antes de entrar en la parte que nos ocupa, en la historia de la escolarizacion de las gitanas y gita-
nos espanoles, veamos unas brevisimas referencias del todo, de la historia general de los gitanos.

Hablar de la historia de los gitanos, ante todo de sus origenes y el empezar de su viaje por el
mundo, es algo ambicioso, cuando no pretencioso o intuitivo, dada la poca documentacion exis-
tente. Hay una serie de hipotesis sobre su origen y salida de la India (regién del Punjab), apoya-
das mas en las investigaciones lingiiisticas que en la documentacién que han podido encontrar
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los historiadores, multiples son los atajos para perderse en su prehistoria. Quizas su historia
constatable comienza con su llegada a Europa y como diria Vaux de Foletier: "A decir verdad,
no es exactamente la historia de un pueblo, puesto que este pueblo jamas ha tenido unidad politi-
ca, cuadros administrativos o leyes escritas. Ademas, siempre disperso, aunque haya conseguido
seguir siendo ¢l mismo y sobrevivir, sufre forzosamente la influencia de los paises que habita y
si se ve obligado a ejercer un oficio debe adaptarse a los gustos y necesidades del lugar. Incluso
sus anales, cuando estdn marcados es casi siempre por acontecimientos que le son ajenos: por
ejemplo, las multiples intervenciones, generalmente en detrimento suyo, del Estado o de las au-
toridades locales."?

George Borrow, ya advertia en el principio de sus escritos que "Verdad es que ninguna otra raza
del mundo ofrece, por punto general, campo mas vasto a la teoria y a la conjetura que los gita-
nos, pueblo asaz misterioso, en verdad, venido de un pais remoto, nadie sabe por qué, y cuya
primera aparicion en Europa se remonta a tiempos oscuros, cuando no se guardaba de los suce-

sos tan puntual memoria como en el presente'.

Siglo y medio después, Angus Fraser, enamorado de la literatura de viajes y fascinado por los
libros de George Borrow sobre los gitanos de Espafia e Inglaterra, se dedicard a recopilar lo es-
crito, reuniendo y ordenando una gran informacion en su libro Los gitanos. Sin ser historiador y
aun desde perspectivas diferentes, coincidira con los historiadores (Vaux de Foletier, Gomez
Alfaro, Bernard Leblon,...) en que "la historia que se narrard ahora serd en gran medida la histo-
ria de lo que han hecho los demas para destruir su diferencia" y afirmard que los gitanos son un
pueblo de Europa: "Si un pueblo es un grupo de hombres, mujeres y nifios con un idioma comun,
una cultura comun y un tipo racial comun, que puede distinguirse facilmente de los vecinos, hace
mucho tiempo que los gitanos fueron eso".

Estos reconocidos estudiosos vienen a mostrarse de acuerdo en la dificultad de hacer afirmacio-
nes sobre la prehistoria de los gitanos hasta su llegada a Europa en el Siglo XIV. Sin fondear en
su debate de si los gitanos son 0 no un pueblo vayamos a lo que sabemos de la historia de los
gitanos espaiioles.

2 Francgois de Vaux de Foletier. "Mil afios de historia de los gitanos". Plaza & Janes editores. Barcelona, 1977, pp.10.
3 George Borrow, Los Zincali, los gitanos en Espana",1* edicion 1841. Ediciones Turner. Madrid, 1978. Traduccion de Manuel
Azafia. Prologo, pp. 7y 8.

* Angus Fraser. Los Gitanos. Editorial Ariel. Barcelona 2005, pp. 15.
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2-La historia de los gitanos espaioles

Que poco sabemos de los gitanos!! Su agrafismo y su tradicion oral han dejado un gran vacio
historico al no escribir una version propia de su vida en Espafia, como dice Antonio Gémez Alfa-
ro en su trabajo la historia de un pueblo que no escribio su propia historia. Dependemos de la
documentacién escrita por la sociedad mayoritaria, una amplia literatura legal, administrativa y
judicial que, Uinicamente desde 1499 hasta 1783, promulgd en nuestro pais mas de 250 provi-
dencias formales dirigidas a conseguir la disolucion social de los gitanos. También la Iglesia
ejerce una evangelizacion fagocitadora de su cultura y modos de vida. Y para muestra el Conci-
lio de Trento (1545 a 1563) que rechaza a los gitanos por su modo de vida y prohibe casamientos
gitanos sin autorizacion especial de los obispos, o la exclusion de los gitanos del derecho de asilo
que no permitia hacer presos en lugares sagrados (Iglesias, ermitas, etc.). >

Para escribir sobre la historia de los gitanos espafioles es necesario recurrir a los trabajos de las
pocas y los pocos investigadores e historiadores que se han dedicado al tema. Sus investigacio-
nes son imprescindibles, entre los destacables estdn Bernard Leblon, Helena Sanchez Ortega,
Amada Lopez de Meneses y Antonio Gomez Alfaro. Sus miles de horas rastreando la documen-
tacion relativa a los gitanos han permitido tener constancia de la terrible historia de su persecu-
cion.

Unas primeras reflexiones que nos hacen después de sus investigaciones y desde sus publicacio-
nes:

Nos hubiera gustado poder contar la historia de este pueblo tal y como él mismo la vivio,
pero, desafortunadamente, la tradicion oral no nos presta aqui ayuda alguna. Al cabo de un
proceso de aculturacion singularmente doloroso, los Calé fueron despojados de su lengua y
de su memoria. Habra que despertar, en las enormes masas de documentos que dormian en
los archivos, un suerio de pesadilla y lo que aparece no es sino el espectro multiforme de la
persecucion, y la historia que fluye de esa montaiia de papel no es mas que la de los verdu-
gos.

Bernard Leblon®.

La tradicional agrafia de los gitanos, propia de un pueblo itinerante, les impidio dejar
constancia escritas de sus viajes y peregrinaciones. Los testimonios procedentes de los
poderes publicos y de las poblaciones que mantuvieron con ellos seculares relaciones
conflictivas no permiten realmente reconstruir su verdadera historia. El relato que de tales
documentos resulta demuestra un radical rechazo demonizador, derivado en el mejor de los
casos de una politica empenada en su disolucion como grupo diferenciado.

3 Bernard Leblon. Los gitanos de Espafia. Gedisa editorial. Barcelona, 1993, pp. 43.
% Bernard Leblon. Los gitanos de Espaiia. Gedisa editorial. Barcelona, 1993. Pp. 12.
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Antonio Gomez Alfaro’.

Porque, efectivamente, habian sido muchas las pragmaticas, y muchas las ordenes y edictos
contra los gitanos --como también lo habian sido contra los judios y contra los moriscos, y
contra los negros-- y contra todo aquel que no ejerciera la moralidad publica, hipocrita-
mente pregonada por la iglesia y despoticamente defendida por la monarquia pomposa-
mente llamada catdlica, y que no tenia reparo alguno en dictar las penas mas duras, los sa-
crificios mads sanguinarios, sobre unos hombres y mujeres que empezaron teniendo el delito
de ser pobres, errantes y miseros para terminar siendo acusados de los mas horribles cri-
menes sobre las haciendas de los poderosos, sobre la vida de los que los condenaban al
hambre o sobre la sagrada fe que con la espada, el latigo y la horca defendian iglesia y no-
bleza, aunque ellos --sefiores de haciendas, estados y pueblos-- disfrutaran de sagrada bula
salvadora.

Manuel Herrera Rodas?.

La historia de los gitanos esparioles es la historia de un testarudo sobresalto que dura cinco
siglos; es la historia también del desencuentro entre una cultura secularmente nomada y
una cultura sedentaria, generalmente recelosa, frecuentemente autoritaria y a veces inmise-
ricorde.

Félix Grande®.

Tampoco podemos ignorar la puntualizacién que hace Sarah Carmona, joven historiadora gitana,
sobre la manera de entender la historia de los gitanos:

En el caso gitano, las bases de esta historia lagrimal han sido impuestas por los “Rromolo-
gos” (especialistas en historia y ciencia social sobre asuntos gitanos) y otros especialistas
de la cultura y la historia gitana. Esta historia tradicional de sufrimiento es una elabora-
cion. Es exogena al pueblo gitano y no esta vinculada a la cultura y el sistema de transmi-
sion de los Gitanos. Pero a fuerza de machaqueo, se ha visto asimilada y aceptada por el
pueblo gitano y algunas veces hasta por sus élites, teniendo asi un efecto nefasto sobre la
interpretacion de la historia por una parte y sobre la comprension del papel del Gitano en

7 Antonio Gémez Alfaro. Escritos sobre gitanos. Edita Asociacion de Ensefiantes con Gitanos. Valencia, 2010. Articulo: La
historia de un pueblo que no escribid su propia historia. Pp. 21.

8 Manuel Herrera Rodas. Autor del prologo del libro de Antonio Zoido Naranjo La prision general de los gitanos y los origenes
de lo flamenco. Portada Editorial. Sevilla,1999. Pp. 12.

° Félix Grande. El Flamenco y los gitanos espaiioles. Articulo dentro del libro Memorias de papel. Edita Asociacion de Ensefian-
tes con Gitanos. Valencia, 2005. Pp.117.
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la sociedad por otra. Encerrar los gitanos en esta mirada victimaria los colocan fuera de la
historia. Hace del pueblo gitano un arquetipo de victima. Este posicionamiento consiste en
una negacion de nuestra esencia, del nuestro papel de actor de la historia y de nuestra par-
ticipacion positiva en la civilizacion. [...] La historia de los Gitanos, casi milenaria, se re-
sume en una serie de persecuciones, cada uno las suyas, dependiendo del pais de origen,
persecuciones que encuentran su climax en el genocidio nazi. Toda la historia de un pueblo
parece resumirse a esto, sin dejar espacio para un discurso mas matizado. Gitanos y gadje
tienen acceso a un conocimiento sobre el pueblo gitano tan solo mediante el prisma de las
persecuciones, la esclavitud y del genocidio mas que a través de su larga presencia en el
continente y de sus contribuciones a la vida de sus respectivos paises y de Europa en su
conjunto. ;No es esta la peor de la ignominia y la mejor manera de destruir un pueblo? ;No
se puede considerar esto como un genocidio cultural moderno?'’

Puntualizaba también que:

Sin embargo, es verdad que una de las grandes dificultades del historiador es hacerse el
garante de una cierta neutralidad y de tejer un discurso critico sobre el pasado. Ser histo-
riador es ante todo reconstruir los hechos y los eventos del pasado, teniendo en mente un
examen contextual y una interpretacion conceptual de esos acontecimientos. Por supuesto,
la interpretacion siempre se hace desde una cierta subjetividad, la del individuo, de su ba-
gaje. Pero, una actitud consciente es necesaria y se impone una objetividad maxima. La ob-
Jjetividad absoluta no existe pero una serie de condiciones para el estudio de la historia es
necesaria y basica y tal vez pueda resumirse muy brevemente con esas pocas palabras:
contextualizacion, historicismo, comparacion y conceptualizacion. Presuposicion casi au-

sente en la historiografia gitana."!

No entraré en valorar qué historiadores han contextualizado los documentos encontrados sobre
los gitanos, pero con seguridad que los ha habido y los hay en la actualidad. Ella misma admitira
que sus trabajos se nutren de estos Rromologos :

Puedo daros decenas de referencias de archivos nacionales, municipales francesas, espa-
nolas, alemanas, italianas(...)que ilustran mi argumentacion [...] Tengo que subrayar el he-
cho de que esos documentos, no los he encontrado yo, no me los he inventados, la gran ma-
yoria estaban referenciados por historiadores de renombre, pilares de la historiografia

19 Sarah Carmona. Gitanofobia, estereotipos y negacion de la identidad en el ambito académico. Revista O Tchatchipen n® 75.
Editada por Instituto Romané de Servicios Sociales y Culturales. Barcelona, 2011, pp. 23.
" Ibidem, pp. 24
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rromani (Bataillard, Soulis, Vaux de Foletier, Sanchez Ortega, Gomez Alfaro...). Tan solo
he tenido que tejer conexiones.!’

Y reflexionara sobre como ve la solucion futura de una historia "auténtica':

La principal pregunta que supone el estudio del concepto de una temporalidad especifica a
la historiografia gitana seria: ;Cudles son los impactos sobre el pueblo Gitano, su civiliza-
cion, su metafisica y la percepcion de su propia historia, de la imposicion de un tiempo que
no le corresponde, un tiempo exogeno, caracteristico de la cultura historiogrdfica y cientifi-
ca otra que la suya?

Para contestar a esta pregunta, hay que plantearse un reto: intentar recuperar, descifrar,
poner al descubierto cual podria ser el “Tiempo” de los Gitanos, la cadencia, el compas y
el soplo de su autenticidad historica.

Un reto alentador y estimulante que sin duda requiere arios de investigaciones y reflexiones
v que, por ahora, desgraciadamente tenemos que dejar en el aire, esperando que en su dia
se vea retomado (cuando tal vez se haya alcanzado una cierta madurez cientifica y una ple-
na confianza en nuestro propio legado por parte de los académicos gitanos). '°

Los retos de Sarah Carmona estan por desarrollar y deja un desequilibrio entre su considerable
critica a las y los historiadores y sus pocas aportaciones, por ahora, a la futurible y "auténtica"
historia de los gitanos.

Planteados brevemente los argumentarios que rodean a quienes se han dedicado a investigar y
escribir sobre la historia de los gitanos, me atreveré a realizar un breve resumen historico para
beneficio de las y los lectores.

Cuando en el Siglo XV los Reyes Catolicos empiezan la construccion de la idea de Espafia como
Estado: un so6lo reino con un sélo idioma, una sola religion y unos reyes tnicos, los gitanos ya
estaban viajando por la Peninsula Ibérica y, algunas familias, asentdindose en lugares como An-
dalucia, el llamado hogar de los gitanos. La historia de los gitanos espafioles es la historia de un
desencuentro entre una sociedad némada (mds bien viajera) y una sociedad sedentaria, la cons-
truccion desde lo gitano de una identidad étnica frente a la sociedad mayoritaria, el eterno con-
flicto entre los gitanos y los payos, entre los gitanos y el poder.

Maria Helena Sanchez Ortega resumiria asi los primeros siglos de asentamiento de los gitanos en
Espana:

12 Ibidem, pp. 25
13 Sarah Carmona. Nuevas perspectivas sobre la historia gitana. Una colaboracién publicada en Baxtalo's Blog.
https://baxtalo.wordpress.com/nuevas-perspectivas-sobre-historia-gitana
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De acuerdo, por tanto, con el espiritu fundamental de las leyes sobre gitanos, emitidas, a
partir de los Reyes Catolicos y hasta Carlos I1I, la vida de la minoria puede dividirse en las
siguientes etapas, segun mi punto de vista:

1.°1425-1499 el «periodo idilico»

Segun hemos visto, los gitanos son recibidos con amabilidad y comprension durante esta
breve etapa, y los textos tienen un aire «idilico» de buen entendimiento.

2° 1499-1633 periodo de la expulsion

Sin duda, se trata de una de las etapas mas duras de los gitanos, todavia buscando su asen-
tamiento en el pais, y en qué ocuparse. Las pragmaticas emitidas durante esta etapa se rati-
fican en la voluntad de los Reyes Catolicos de expulsar a los «gitanos vagantesy —lo que
equivalia, prdacticamente a expulsarles a todos— y en medidas dirigidas a lograr este obje-

tivo. [...]

3.°1633-1783 integracion legal de la minoria

Durante el reinado de Felipe 1V se deroga el decreto de expulsion. Los gitanos pasan, por
tanto, a formar parte del resto del pais, por lo menos, desde el punto de vista legal. Se em-
piezan a observar asentamientos gitanos y la sedimentacion del grupo, pero todavia esta-
mos lejos, sin embargo, de un buen entendimiento.

4.° 1783-en adelante. Periodo de integracion

Carlos III deroga todas las leyes que impiden la entrada de los gitanos en cualquier oficio

al declarar que «no proceden de raiz infecta». A partir de este momento comienza la lenta

integracién de la minoria y la aceptacion social por parte de los no-gitanos. '*

Sera la Constitucion de 1978 quien, sin pensar en los gitanos pero si en las diversidades cultura-
les intrinsecas del Estado espafiol (Catalufia y Pais Vasco, fundamentalmente,) proclamara en su
preambulo:

14 Maria Helena Sanchez Ortega. Los gitanos espafioles desde su salida de la India hasta los primeros conflictos en la peninsula.
Editada en la Revista Espacio, Tiempo y Forma, del Departamento de Historia Moderna de la Facultad de Geografia e Historia de
la Universidad Nacional de Educacion a Distancia (UNED). Serie IV, H/ Moderna, t. 7, 1994, pp. 336 y 337.
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Proteger a todos los espaiioles y pueblos de Espaiia en el ejercicio de los derechos
humanos, sus culturas y tradiciones, lenguas e instituciones.

Nuevamente Antonio Gémez Alfaro nos dira:

A pesar del florilegio de textos constitucionales que jalonan desde 1812 nuestra moderna
historia politica, habria que esperar hasta la “carta magna” de 1931 para que se procla-
mase solemnemente el principio de igualdad ante la ley de todos los esparioles. Ya en nues-
tros dias, la vigente Constitucion de 1978 anadiria importantes precisiones al principio:
“sin que pueda prevalecer discriminacion alguna por razon de nacimiento, raza, sexo, reli-
gion, opinion o cualquier otra condicion o circunstancia personal o social”. Enmarcada
formalmente asi la “igualdad juridica” ello no ha impedido que se vengan agrandando las
desigualdades de hecho en aspectos tan fundamentales para la plena realizacion individual
v colectiva como la ensefianza, la vivienda, el trabajo, la sanidad.”’

En las dos ultimas décadas se han dando una serie de declaraciones "formales", reconociéndolos
como Pueblo y con una cultura propia, desde diversas instituciones:

- Declaracion del Parlamento Andaluz, el 30 de octubre de 1996 sobre la importancia de la
comunidad gitana andaluza cuya aportacion cultural resulta fundamental en la cultura an-
daluza.

- La Declaracion del Parlamento de Cataluiia, el 21 de noviembre de 2001:

“Reconoce la identidad del pueblo gitano y el valor de su cultura como salvaguarda de la

’

realidad historica de este pueblo.’

- El Pleno del Congreso de los Diputados, 28 septiembre 2005, "insta al Gobierno espaiiol
a:
a) Emprender una campana de difusion de la lengua, la cultura, la historia y la identidad

gitana dirigida tanto a la poblacion gitana, en particular, como al resto de la poblacion en
general.

¢) Defender ante la Union Europea el pleno reconocimiento de la identidad, cultura y len-
gua del pueblo gitano como propias de Europa”.

- El de la Asamblea de Extremadura en noviembre del 2006:
“La identidad gitana se halla presente en la historia extremena, compartiendo cultural-

mente valores y costumbres enraizados en la ruralidad de nuestro pueblo”.

También, en estas dos ultimas décadas, algunas politicas especificas desde el gobierno:

15 Antonio Gémez Alfaro. Escritos sobre gitanos. Edita Asociaciéon de Ensefiantes con Gitanos. Valencia, 2010. Articulo: La
historia de un pueblo que no escribid su propia historia. Pp. 32.
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- El Programa de Desarrollo Gitano, en 1989.

- La creacion del Consejo Estatal del Pueblo Gitano, en 2006. Consejo consultivo y de re-
presentacion del movimiento asociativo gitano.

- El Instituto de Cultura Gitana en 2007, como una fundacion del sector publico estatal pro-
movida por el Ministerio de Cultura (abandonando por primera vez el &mbito de los Minis-
terios de Servicios Sociales).

- En marzo de 2012, el Consejo de Ministros aprob¢ la Estrategia Nacional para la Inclusion
Social de la Poblacion Gitana 2012-2020, desarrollando los compromisos adquiridos en el
marco de la Comisién Europea.

Recapitulando el tema histérico diremos que los gitanos han sido y son nuestra principal minoria
étnica, sin una cuantificacion exacta, podemos orientar que deben ser mas de 600.000 y ello se
traduce en que son casi el 1,5% de la poblacion del Estado espaiiol. Son ciudadanos espafioles
sin ninguna duda. No debemos olvidar que cuando los Reyes Catdlicos empiezan la construccion
de la idea de Espafia como un Estado unitario, las gitanas y los gitanos ya estaban aqui y han
sido y son, con su peculiar cultura, coparticipes y conciudadanos en la construccion de este pais
de paises que es el Estado espaiiol.

Las relaciones entre los gitanos y la sociedad mayoritaria, como resumia Félix Grande, es el des-
encuentro entre una cultura nomada y una cultura sedentaria, autoritaria y prepotente.

Obligados por las leyes a dejar su viaje y trabajar la tierra al servicio de un amo, a no hablar su
idioma, ni usar sus vestidos, ni ejercer sus oficios; perseguidos por la justicia y rechazados por
sus conciudadanos, llegan al Siglo XXI, en una buena proporcidon al menos, como una minoria
étnica marginada del sistema social.

La historia reciente encuentra a los gitanos sedentarizados. Algunos llevaban siglos viviendo en
las ciudades con oficios propios o comunes, otros vivian en la ruralidad casi sedentarios con una
limitada movilidad por razones de sus trabajos de chalanes y temporeros que les obligaba a ir a
las ferias de ganado o a las temporadas de recoleccion agricola. El desarrollismo de los afios 60
deja a muchos gitanos sin trabajo. Se mecaniza el campo y se dejan de necesitar animales, tam-
bién hace falta menos mano de obra para las recolecciones y faenas temporeras. El mundo rural
se traslada a las ciudades para trabajar en la creciente industria; la poblacion gitana, tras ellos,
llegan a las ciudades y se instalan en zonas chabolistas. De las grandes concentraciones chabolis-
tas y del trabajo de peones y mano de obra sin cualificar, han ido pasando a viviendas de protec-
cion oficial en barrios periféricos donde se les concentro y guetizo, manteniendo trabajos poliva-
lentes y poco especializados junto con la venta ambulante.

En la actualidad muchas familias gitanas mantienen una situacion de normalidad sociolaboral, de
habitat en propiedad o alquiler, de escolarizacion de sus hijos e hijas, de convivencia interétnica.
Otras intentan salir de situaciones de marginalidad y gueto. Unas cuantas tienen una situacion
holgada. Pero todas ellas, en cuanto a su identidad gitana, tienen problemas de rechazos, racis-
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mos, prejuicios. Cuanto mas pobres mas, cuanto mas visibles mas, cuanto mas crisis econdmica
y moral mas.

Las personas gitanas espanolas han asumido siempre la disposicion de formar un grupo mayori-
tariamente enddgamo con una identidad fragmentada, un sistema de parentesco tradicionalmente
basado en la filiacion patrilineal y residencia patrilocal. Su nicho econémico tradicional se carac-
teriza por una alta flexibilidad y movilidad en el trabajo, con la combinacién o alteracion de es-
trategias de trabajo transmitidos de padres a hijos. Su organizacién socio-politica consiste en la
ausencia de estructuras de poderes permanentes, siempre transversal a los grupos de parientes,
una fuerte jerarquia de género y el respeto por la decision de los viejos del grupo. En compara-
cion con otros grupos de Rroma en Europa, la poblacion gitana en Espafia es casi exclusivamente
sedentaria y lo ha sido desde hace mucho tiempo.

Realizada esta necesaria y brevisima reflexion historica general, viene a continuacidon una apro-
ximacion cronoldgica de la escolarizacion de las nifias y nifios gitanos durante estos seis siglos.

3- Historia de la escolarizacion de las gitanas y gitanos
espanoles

Si escasa es la documentacion histérica de las gitanas y los gitanos, ain es mas escasa la que
contiene cuestiones de escolarizacion y educacion de las nifias y nifios gitanos en aquellos prime-
ros siglos. La tnica relevante viene de Antonio Gémez Alfaro'® que dedicard un trabajo a las
estrategias "educativas" con las nifias y nifios gitanos en los siglos XVII y XVIII que ¢l titulara:
La “reduccion” de los nifios gitanos. La idea de reduccion-desaparicion que se repite y desarro-
lla en todo el trabajo vendra de su minuciosa investigacion en documentos que recogen las diver-
sas propuestas de Fiscales, Sindicos, Juntas, Cortes y demas Instituciones y gobernantes llegando
algunas a tomar forma en las Cédulas, Pragmaticas, Ordenes Reales que se emitiran hasta la
pragmatica de 1783.

16 Antonio Gémez Alfaro. La reduccion de los nifios gitanos. Revista O Itchatchipen n® 8. Ed. Instituto Romané de Servicios
Sociales y Culturales. Barcelona, 1994. Pag. 27-42.

-102-



http:// revista.muesca.es. ISSN 1989-5909 | Junio 2015, pags. 92-112

3.1. Los primeros tiempos (SIGLOS XV AL XVIil)

“miserable estado de ociosidad, infamia y desprecio con que los gitanos viven en la reptblica, en cuya infeliz
situacion los han colocado las mismas providencias que justamente se han tomado contra ellos”.

Magistrados Real Chancilleria de Granada, 1784.

3.1.1. Las primeras ideas, las primeras aversiones.

“no hay ley que obligue a criar lobillos [referido a los nifios gitanos] en tan cierto dafio futuro del ganado”.

Doctor Sancho de Moncada.

“Discurso de la expulsion de los gitanos” Madrid,1619.

Algunos ejemplos documentados por Goémez Alfaro seran'’:

Las Cortes de Castilla (sesion 19 marzo 1594) propusieron “que a todos se les quitasen los hijos
e hijas, y los de diez afios abajo se pusieran en la casa de los nifios de la doctrina, donde los doc-
trinasen y ensefiasen a ser cristianos, y de alli, teniendo mas edad, se pusiesen los varones a
aprender oficios, y las mugeres a servir”.

Una Real Cédula de 21 de Junio de 1673 dispuso el envio de los nifios gitanos a orfanatos y hos-
picios “para que alli se eduquen”, en cuanto cumplieren los doce afios, serian remitidos a las ga-
leras “para que en ellas sirvieren de pajes, y se ensefiaren al marinaje”.

La privacion de la patria potestad que pedia el fiscal Salcedo para "todos los muchachos hijos de
esta gente, como se criauan al exemplo y ensefianga de sus padres, se havituavan a los robos,
hurtos y maldades con que se criuan" asi pues, "convenia arrancar de el todo esta mala semilla".

La gran redada de 1749 fue una recoleccion general con la ayuda del ejército, una aplicacion
desmedida e indiscriminada que dejo sin libertad entre nueve mil y doce mil personas, mujeres y

17 Antonio Gémez Alfaro. Escritos sobre gitanos. Edita Asociacion de Ensefiantes con Gitanos. Valencia, 2010. Articulo: La
reduccion de los nifios gitanos. Pp. 349 a 389.
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hombres, ancianos y nifos, todos sospechosos de ser delincuentes por ser gitanos y donde la ma-
yoria de los hombres moririan en los arsenales y minas en los catorce afios de permanencia.

Los nifios y nifas estaban hasta los 7 afos con las madres en los “depositos”, luego las nifias
pasaban a hospicios y casas de misericordia hasta que alcanzaban edad suficiente para “aplicarlas
al servir o a las fabricas™. Los nifios pasan a partir de los 7 afos a los arsenales para “que les
aplique a trabaxos que permita su poca robustez y fuerzas”

Tragicas situaciones como la que relata Bernard Leblon'®: “en julio de 1751 los representantes
de la justicia de Malaga descubren a veintiin muchachos gitanos de once a catorce afios a quie-
nes sus madres habian disfrazado de nifias por miedo a que los enviaran a presidio. Por decision
real seran puestos a disposicion del intendente de Cartagena para emplearselos en los trabajos del
arsenal. En 1755, se sumaran a ellos cuarenta nifios gitanos de siete a ocho afios, oriundos de la
region de Valencia”.

Nadie plantea que a los nifios (a los que de nada se les puede acusar) de siete afios en adelante se
les proporcione un régimen escolar y no que sean castigados a trabajos forzados en los arsenales.

El Conde de Aranda y otros proceres son los encargados de preparar el anteproyecto de lo que
sera la siguiente pragmatica. En 1778 hacen llegar a Carlos III una serie de propuestas como la
separacion de los nifios gitanos de sus padres de una manera general e indiscriminada “desde
salidos de la lactancia”, idea acogida favorablemente por Carlos III que indicaba que lo mejor
seria “desde que salgan sus hijos de la lactancia, y atn antes” y que se escolarizaran de los 4 a
los 7 anos, llevandolos a las casas de expositos e inclusas, para luego pasar a hospicios y casas
de misericordia hasta cumplir los catorce afios.

Desde otras instancias, como las Cortes de Navarra, y mediante una Ley de 1780 — 1781, se es-
tablecieron las Juntas de Caridad para organizar hospicios donde educar a los nifios gitanos. Se
anticipan estas medidas a la Pragmatica de 1783.

Todos estos “proyectos educativos” fueron abandonados una y otra vez por la resistencia de los
particulares a admitir a las nifias y nifios gitanos en las escuelas o en los trabajos comunes donde
los gremios los rechazaban por no tener “pureza de sangre”. También por la escasez de las insti-
tuciones oficiales (escuelas, hospicios, casas de misericordia,..) y de presupuestos para crearlas y
mantenerlas.

18 Bernard Leblon. Los gitanos de Espafia. Gedisa editorial. Barcelona, 1993. Pp. 119.
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3.1.2. La ultima pragmatica sancion contra los gitanos, promulgada el 19 de
septiembre de 1783.

Escribira Bernard Leblon':

El proyecto de Campomanes-Valiente, que iluminara la pragmatica de 1783, insistira en la
prevencion por medio de la educacion. En su preambulo, al analizar las causas del fracaso
de las leyes anteriores, los ponentes mencionaban ya la ignorancia y la mala educacion.
Enjuiciaban no solo los vicios y la mentalidad de los padres gitanos sino también su mise-
ria, que no les permitia pagar la educacion de sus hijos, y la mala voluntad de los maestros
artesanos que se niegan a tomar a éstos como aprendices.[...] y piden que los nifios sean
enviados a la escuela desde los cuatro anos para que aprendan el catecismo y sobre todo
leer y escribir. Los gastos de esta educacion elemental no incumbiran a los padres. Podrian
ser obtenidos de los fondos municipales y, en cualquier caso, los pequerios deberian recibir
ensefianza gratuita por su condicion de pobres auténticos. Aqui se insiste en que se les de-
fienda de cualquier forma de racismo:

"Sin que nadie en las escuelas ni otras partes los pueda insultar con el apodo de gita-
nos, prohibiéndolo y castigandolo los maestros rigurosamente a sus discipulos como
punto de educacion; celando las justicias, y los parrocos de un acuerdo, que asi se
cumpla exactamente sin la menor disimulacion, esmerandose todo el vecindario en tra-
tar con caridad estas gentes, y atraerlos por todas las vias honestas a una vida cristia-
na y civil en lo que interesa a la sociedad"’.

De cuantas propuestas, discusiones, ideas y anteproyectos se realizaron durante afios, poco o casi
nada queda reflejado sobre el tema educativo de los menores gitanos en esta pragmatica. Las
muchas propuestas del Conde de Aranda “quedan abandonadas en su conjunto con excepcion de
la educacion de los nifios pequefios en hospicios, ahora reservada a aquellos cuyos padres se nie-
gan a enmendarse. En cuanto a las opiniones de Carlos III, a la postre su alcance serd muy limi-
tado [...] y solo su voluntad de arrancar a los recién nacidos de sus padres dejara algunas huellas
en el articulo 17, cuya aplicacion se limitd aparentemente a los nifios cuyos padres habian sido
efectivamente condenados y encarcelados™?!.

19 Bernard Leblon. Los Gitanos de Espafia. Gedisa. Barcelona,1993. Pp. 62 y 63.
20 Archivo General de Simancas. Gracia y Justicia AGS,G. Y J., leg. 1006, f° 110 r°v°.
2! Bernard Leblon. Los gitanos de Espafia. Gedisa editorial. Barcelona, 1993. Pp. 68.
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El principio animador de la pragmatica de 1783 continuaba siendo la reduccion de los gitanos y
en ella se insiste sobre la importancia de actuar sobre la educacion de los menores gitanos, man-
dando la creacion de Juntas de Caridad o escolarizacion alli donde hubiera gitanos.

En 1785 son pedidos informes a las audiencias y chancillerias sobre la puesta en marcha y el
efecto de las normas establecidas en la pragmatica. Con respecto a la escolarizacion, los infor-
mes de las diversas diputaciones coinciden en que no se llevan a cabo las necesidades de escola-
rizacion porque no hay medios, no se constituyen las Juntas de Caridad, encargadas de escolari-
zar y controlar el proceso. En resumen, las nifias y nifios gitanos continuaron generalmente al
lado de sus padres y Gnicamente pasaban a instituciones en casos extremos, cuando los padres
eran condenados a prision y carecian de otros parientes.

Relatan, estos informes, la ojeriza y repugnancia de los no gitanos a mezclarse con los gitanos en
la escuela; y un obstaculo “no pequefio” era la negativa de maestros y maestras para admitir gi-
tanitos “temiendo que su compafiia e inmediata comunicacidon pudiera ser nociva, y causar la
perversion en los otros jovenes encomendados a su cuidado y ensefianza”.

En el otro extremo de esta relatada inoperancia de la pragmatica resalta el singular programa
piloto de Francisco Antonio de Zamora, Alcalde del Crimen, que realizard una experiencia asis-
tencial en Barcelona y pueblos de su “rastro”. Hizo un registro censal de los gitanos de Barcelo-
na; realizé un examen de los nifios/as y jovenes para conocer sus aptitudes antes de decidir apli-
caciones y destinos. De este examen dird “todos eran vivos y de un talento despejado” aunque
“solo sabian bailar y cantar canciones indecentes, sin saber persignarse, y algunos ni atin hacer la
sefial de la Cruz”. Y puso en marcha una urgente catequizacion que consiguid en breve tiempo
que aprendieran “lo que estd obligado todo catolico” y, a las nifas, el catalogo de “las obligacio-
nes de una buena hija y de una madre de familia con respecto a sus casas y al estudio”.

Trabajo con 74 nifios/as gitanos, en una primera fase, escolarizdndolos y luego ensefidndoles un
oficio. Relata, en su informe enviado al rey Carlos IlIl, la auténtica hazafia para encontrar maes-
tros “honrados” que quisieran admitir a nifios gitanos, el generalizado “recelo ante los robos” y
otros estereotipos: “son sucios, se dejan crecer el pelo y caer sobre su rostro, no se cortan las
unas, van descalzos de pie y pierna y presentan un aspecto horrible”.

El programa se nutre de fondos privados y demuestra otras posibilidades de escolarizacion no
necesariamente punitivas.
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3.1.3. Los censos en el siglo XVIiI

Los censos de los gitanos demandados por la Real Pragmatica de 1783 fueron generando una
importante informacion sobre las familias gitanas que habitaban cada poblacion, sus propieda-
des, sus trabajos y oficios y, en algunos de estos informes, aparecian noticias de la escolarizacion
de las nifias y niflos gitanos.

Algunas familias gitanas sedentarizadas enviaban a sus hijos a la escuela (las pocas existentes en
aquella época) en la misma proporcidon que las familias no gitanas y de su misma condicion so-
cioecondmica.

Citaremos algunas alusiones a la escolarizacion de las nifias y nifios gitanos en estos informes
descubiertos, transcritos y proporcionados por Antonio Gomez Alfaro®.

Castilla La Mancha, 1783.

(13 . ~ .
muchos de ellos eran arrieros; traer lefia con dos borricos, cuatro panaderas; acarrear
lefia y carbon; molinero, jornalero; carpintero, tres escolares; mesonero, etc”.

Cataluna, 1785.

“Un pequeinio grupo de familias gitanas, agrupadas alrededor de unos pocos linajes y se-
dentarizadas hacia ya muchos anos eran duerios de casas y tierras, eran incluso ricas.
Mandaban a sus hijos a las escuelas y se dedicaban al comercio de ganado y a trabajos de
labradores”.

Madprid, 1785.

“un sobrino huérfano de cinco anos el cual esta aprendiendo para su educacion las prime-
ras letras”.

Valencia, 1785.

Alcira: Bernardo Barril (siete arios, escolar); Maria (nueve arios, dedicada a la ensenianza
de nifias);, Bernarda Escudero (aplicada a la ensenianza de ninias); Maria Francisca Gil
(seis anos, que va a la enseitanza de niitas); Maria Rosa Gil (que asiste a la ensefianza de
nifias).

Oliva: Carlos y Francisco Bustamante (diez y ocho, ambos estudiantes).

Benimamet: Francisco y Matias Ximénez, de diez y siete anos, estudiantes.

22 Antonio Gémez Alfaro posee en su biblioteca una transcripcion realizada por él de los documentos originales de los Censos de
1783. No estan publicados.
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Castellon de la Plana: Francisco (nueve) y Antonio (seis) Castellon Escudero, ambos esco-
lares “y para mayor adelantamiento, tienen maestro en casa que les instruye’’; Josefa Vi-
cente Diaz (siete anios dedicada a la ensefianza de nifias).

Villarreal de los Infantes: Antonio Escudero (diez, escolar); José Ximénez (nueve anios que
va a la escuela).
Alicante: Juan Moraga (seis anos, asistente a la escuela); Sebastian de Vargas (siete, esco-
lar).
Elche: Antonio Fernandez Montoya (cuatro anos, estudiante).

Extremadura, 1788.

“Los justicias confeccionaron un informe en el que constaba el asentamiento de 631 gitanos
residentes en Extremadura, de ellos trece chicos figuran escolarizados y otro mas, Nicolds
Vargas, era monaguillo de los Santos de Maimona .

Antonio Gémez Alfaro*® puntualizard este Gltimo documento, referido a Extremadura, con el
siguiente comentario que nos sirve como idea generalizable:

“Los proyectos para la educacion de los nifios gitanos, presentes en todo el expediente que
culmino con la aprobacion de la pragmatica, jamas tuvieron viabilidad, dada la carencia de
infraestructuras. De toda la grey infantil del grupo extremerio —240 menores, mitad por
mitad varones y hembras—solo trece chicos figuran escolarizados en los testimonios; otro
mas, Nicolas Vargas, ya zagalon de 12 arnos, era monaguillo en Los Santos de Maimona,
debiendo suponer que recibiria instruccion y adoctrinamiento por parte del cura encargado
de la parroquia. Lo normal a esa edad, e incluso en edades inferiores, era que los
varoncitos estuvieran ayudando al sostenimiento familiar, generalmente como aprendices
del padre”.

Estos cuatro siglos han sido un intento de expulsarlos, de hacerlos desaparecer como diversidad

cultural, y ante la imposibilidad, se ha intentado reducirlos a vasallos de los reyes y de la Iglesia
catolica. De la obligacion a sedentarizarse y servir a un sefior, no hablar su lengua, ni vestir sus
trajes, ni ejercer sus oficios; se pasa a vivir donde quieran, pero con domicilio fijo, y ejercer el
oficio que quieran, pero dejando de ser gitanos. Dando paso a convertirlos en una minoria étnica
marginada y excluida.

Acabandose el siglo XVIII la escolarizacion de las nifias y nifios gitanos es poca y precaria, pero
no es muy diferente al resto de la poblacion, que como las familias gitanas, estan en situacion de
pobreza y marginalidad, viviendo gran parte en una ruralidad desatendida de servicios educati-
VOs.

23 Antonio Gémez Alfaro. Datos sobre la historia de los gitanos en Extremadura. No publicado. 28 paginas.
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3.2. El siglo XIX

Teresa San Roman dird que la primera Constitucion, la de 1812 "significo un paso definitivo
hacia el fortalecimiento de su situacion juridica en el pais.[...] Esta Constitucion declara que
cualquier persona nacida en el pais es espariola y, por tanto, aunque los nomadas pudieran ser

sancionados por no tener un domicilio fijo tal y como la ley ordenaba, sin embargo estaban

capacitados para ocupar una posicion como espaiioles dentro de las leyes del pais".?*

Y sera esta Constitucion la que ordene por primera vez el establecimiento en todos los pueblos
de escuelas:

"En todos los pueblos de la Monarquia se estableceran escuelas de primeras letras, en las

que se enseniara a los ninos a leer, escribir y contar, y el catecismo de la religion catolica,
"25

que comprendera también una breve exposicion de las obligaciones civiles".
La poca permanencia en el poder, durante el siglo XIX, de las politicas liberales solamente per-
mitié legislar, que no desarrollar, la primera Ley de ensefianza en Espafa legislada en 1821 a
través del Reglamento General de Instruccion. Esta Ley ordenaba que la ensefianza publica debia
de ser uniforme y gratuita, se establecia la obligacion de crear una escuela de primeras letras en
todos los pueblos de mas de 100 vecinos, siendo responsabilidad de los Ayuntamientos el velar
por el cumplimiento de dicho mandato, asi como, de la eleccion mediante un examen de los
maestros; y la ensefianza privada debia de ser extensiva a todos los estudios y profesiones. Esta
politica liberal seria frenada poco mas tarde con el Plan Calomarde (1824) donde el Estado toma
de nuevo partido por una concepcidn religiosa de la ensefianza y la Iglesia se vuelve a hacer car-
go de la educacion.

Ni siquiera las buenas intenciones de la Constitucion de 1812 ni los cortos periodos de gobierno
liberal podran evitar la existencia de unas politicas sobre los menores gitanos erraticas y aleato-
rias durante el siglo XIX, donde se siguen proponiendo medidas reductoras que olvidan las poli-
ticas integradoras de la pragmatica de 1783 y de la Constitucion de 1812. Prueba de ello sera el
informe que envian los Sindicos de Bujalance el 22 de agosto 1816 al Consejo: “si no se corta la
transmision hereditaria del delito de la ociosidad, que es, como originario de esta casta de los
gitanos, de manera que los hijos no sigan el exemplo y costumbres de sus padres y abuelos, per-
maneceran siempre bravios, como los arboles que no se ingertan, ni trasplantan”. Y llegan a la
conclusion: “Cortando la dicha transmision hereditaria, se acabara la mala raza, y se convertiran
en vasallos ttiles”. Y proponen “Una requisicion annual de muchachos de ambos sexos y enviar-
los a servir a los cortijos y a las casas de criadas y a la Real Armada”.

24 Teresa San Romén. Vecinos gitanos. Akal editor. Madrid, 1976. pp. 42.
25 Constitucion de 1812. Titulo IX de la Instruccién Publica. Capitulo tinico. Art. 366.
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Quizas la Gnica mirada més positiva, y desde fuera de las instituciones generales o locales, sea la
del viajero inglés George Borrow que entre 1835 y 1840 viajo por Espafia enviado por la Socie-
dad Biblica a difundir el evangelio. Su contacto con numerosos gitanos, y haciéndose pasar por
gitano, le llevo a tener una relacion y un conocimiento de la situacion de los gitanos espafoles
diferente a la institucional, aun siendo su experiencia en aquellos afios tumultuosos de la historia
de Espafa. Habian pasado més de cincuenta afios de la promulgacion de la ultima pragmatica
dedicada a los gitanos y Borrow dedica en su libro "Los Zincali, los gitanos en Espafia", publica-
do en 1841, una breve resefia al estado actual de los gitanos y a los efectos de la educaciéon en
ellos:

Los gitanos han renunciado, en notable medida, a sus habitos de nomadismo, y su nombre
ya no despierta el terror en el animo del pacifico viajero. Con residir en las ciudades han
ido insensiblemente haciéndose mas civilizados que sus antepasados, que permaneciendo la
mayor parte del tiempo en desiertos y montanas, sus usos y costumbres son menos feroces,
pues todas las tribus nomadas pueden clasificarse entre los pueblos salvajes de la tierra, y
su razon apenas es algo mds que un instinto irracional, sin que en otros particulares sean
apenas superiores e irracionales. El cultivo del entendimiento no ha sido abandonado por
completo, y en conjunto su educacion y conocimiento no son inferiores a los de los espario-
les de clase baja. No es raro hallar entre los varones, especialmente en la nueva genera-
cion, individuos que saben leer y escribir de manera nada despreciable. Verdad es que tales
casos no se da entre las hembras, pero la gran mayoria de la poblacion femenina espariola
estd completamente por educar, muchas mujeres, y aun de situacion respetable, ignoran to-
talmente las letras, y las de rango inferior son tan iletradas como las gitanas. Es probable
que los gitanos espaiioles han participado plenamente en la mejora de la de la instruccion
que durante el siglo presente se ha cumplido en Espaiia, donde anteriormente toda la rama
del saber estaba por completo reservada a la nobleza, al clero y a los juristas. Si hubiesen
continuado en vigor las antiguas leyes, que marcaban a los gitanos como una casta impura
v los colocaban a inconmensurable distancia de los demas miembros de la sociedad espario-
la, es dificil suponer que hubieran participado en ese adelanto de la educacion, las escuelas
hubiesen estado seguramente cerradas para sus hijos, y a pesar que encontraban mucha
gente que los protegia y animaba en sus usos y ocupaciones ilicitas, que hacian de ellos el
azote de la sociedad, con dificultad hubiesen hallado animos lo bastante filantropicos para
intervenir con el proposito de procurarles medios adecuados a la redencion del rebajamien-
to en que yacia, ni es probable que los propios gitanos hubiesen hecho considerables sacri-
ficios para lograr tal fin. Pero al ser puestos al mismo nivel que los demas espanoles, era
harto natural que deseasen participar en todos los beneficios que estuviesen al alcance de
todos los esparioles en general, aunque si hicieron eso no fue ciertamente con intencion de
ser, en ningun punto, peores gitanos que hasta alli habian sido o abandonar alguna parte de
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su gitanismo. No hay en el mundo secta alguna que haga profesion de ignorancia o que en-
tre cuyos miembros se considere la ignorancia como una ventaja.”’

En la actualidad, los estudiosos de la escolarizacion espafiola, indicaran la poca y pobre escolari-
zacion que existia en Espafia en siglo XIX y que repercutia en un analfabetismo en amplias capas
de la sociedad espafiola y mucho més en las més desfavorecidas, entre ellas muchas de las fami-
lias gitanas.

"El proceso de alfabetizacion que conocio la sociedad espariola en los siglos XIX y XX vie-
nen relacionados estrechamente, aunque no de forma exclusiva, con la implantacion de la
escuela primaria. [...] Y, contrariamente a lo que sucedio en otros paises europeos, el siglo
XIX se acabo en Espania sin haberse logrado el proceso de instruccion popular prevista no
obstante en la legislacion de mediados de siglo. La famosa Ley Moyano de 1857, el marco
de referencia durante un largo periodo, y que implicaba en teoria la escolarizacion de todos
los esparioles de los 6 a los 9 arios, quedaba sin cumplirse aun a principios del siglo XX, pe-
se al crecimiento notable y sin precedentes del numero de escuelas y de alumnos a lo largo
de la segunda mitad del siglo pasado. [...] La escasa densidad de la red escolar y la falta
acuciante de escuelas y de maestros contribuian desde luego a la subescolarizacion y a su
corolario el analfabetismo, datos a partir de los cuales se efectuaban las comparaciones eu-
ropeas. Las condiciones a menudo pésimas de los locales escolares, [...], asi como la de-
gradacion economica y social de los maestros, acentuaban la imagen negativa y despresti-
giada de una escuela donde seguian prevaleciendo concepciones pedagogicas tradicionales
v memoristicas que hacian del nifio un ser totalmente pasivo. [...] Y solo la politica educati-
va y cultural de la dictadura de Primo de Rivera y sobre todo los esfuerzos llevados a cabo

durante la Il Republica lograrian modificar en parte las realidades educativas del pais.”’

Cerramos esta primera parte con la dolorosa conclusion de que, en estos primeros cinco siglos de
dificil convivencia, los reyes, la iglesia y la sociedad mayoritaria impidieron a la minoria étnica
gitana desarrollar con normalidad su propia cultura. Sometidos a una persecucion y a un control
punitivo bajo las pragmaticas y normas que decretaban sedentarizacién e integracion, exilio o
muerte, la fue llevando a la exclusion y la marginalidad. Las politicas educativas intentaron des-
truir su diferencia cultural, reducir a la infancia gitana a ser vasallos de los sefiores y reyes y de
la moral de la iglesia catdlica. Si no fue muy efectiva esta asimilacion se debid a la clara defensa
de su identidad construida frente a lo payo, frente a lo mayoritario; también al poco acceso que

26 George Borrow, Los Zincali, los gitanos en Espafia",1* edicién 1841. Ediciones Turner. Madrid, 1978. Traduccion de Manuel
Azafa. Pp. 128 y 129.

27 Jean Luis Guerefia. Parte 4 Infancia y escolarizacion. Dentro del libro Historia de la Infancia en la Espafia contemporanea
(1834-1936).. Ed. Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales. Madrid, 1996. Pp. 350-351 y 352.
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tuvieron a las pocas escuelas parroquiales y a una inexistente red escolar publica, que no llegd a
ser universal ni obligatoria en aquellos siglos.
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Resumen

Se defiende la importancia del espacio arquitectonico en la educacion infantil y primaria, compa-
rando ejemplos de dmbito nacional o internacional con casos de Sevilla estudiados con detalle.
En Espaiia se revelan cruciales los afios finales del siglo XIX y primeras décadas del XX, alcan-
zando un punto algido en la Segunda Republica. Se concluye reflexionando sobre la vigencia de
esta importante cuestion mediante un ensayo critico sobre la situacion actual de edificios modelo
como "los Altos Colegios" del barrio de la Macarena y "el grupo escolar Reina Victoria” en el
barrio de Triana. Ambos celebraron ya su centenario pero mantienen gran vitalidad.

Palabras clave: Arquitectura escolar, espacio y educacion, escuelas modelo, Sevilla, Altos Co-
legios, grupo escolar Reina Victoria.

Abstract

The importance of architectonic space is defended in the nursery and primary education, compar-
ing national and international examples to Seville cases, reviewed in detail. In Spain are crucial
the latest years of XIX century and first decades of XX, reaching a high point in the Second Re-
public. The article is completed reflecting about the validity of this important question trough a
critical essay about the actual situation of model buildings as "los Altos Colegios" from the
neighbourhood of La Macarena and "el grupo escolar Reina Victoria" in Triana district. Both
celebrated their centenary, but they keep a great vitality.

Key words: School arquitecture, space and education, model school, Seville, Altos Colegios,
grupo escolar Reina Victoria.
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Planteamiento. El espacio arquitectonico como recurso escolar.

Figura 1. Jean Geoffroy. “Un future savant” 1880.
Oleo sobre madera 57x43 cm. Museo de la educacion
de Rouen.

Figura 2. Jean Geoffroy. “Ecole Maternelle” 1898.
Oleo sobre tela 185 x 235 cm. Ecole normale
d’institutrices, Paris.

Evolucionar desde la situacion mostrada por la pintura que muestra la figura 1, en que la ense-
fanza publica era nula o muy precaria, a la situacion ideal que se muestra en la figura 2, requiere
un proceso historico complejo en el que intervienen multitud de factores. Un proceso en el que
Francia fue pionera como muestra la obra pictorica del pintor Jean Geoffroy, autor de todas las
pinturas que ilustran este articulo, estudiadas por Frangoise Beaugrand en su tesis.
(CHATELET, 1993:131)
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Se sabe que el medio fisico condiciona el desarrollo y la evolucion de cualquier forma de vida.
Esta ley natural, permite deducir la importancia que la arquitectura tiene en la formacion del in-
dividuo y las colectividades. Esta es una cuestion ancestral que ha sido estudiada y defendida
desde multiples d&mbitos durante décadas; médicos, pedagogos, maestros, educadores, psicolo-
gos, socidlogos, filosofos, pintores, arquitectos, y otros muchos profesionales relacionados con
este asunto, han advertido la repercusion que un espacio fisico adecuado tiene en el desarrollo, la
educacion y el aprendizaje de los nifos; lo que resulta especialmente decisivo en las primeras
etapas de crecimiento.

En Europa la tipologia de construcciones escolares para establecer la escuela publica atendiendo
a la instruccion primaria obligatoria, se abord6 progresivamente, germinando a lo largo del siglo
XIX y fructificando en los primeros afios del siglo XX en que se desarrolld con cardcter general.
Los datos revelan un paralelismo entre la evolucion de las construcciones escolares registrado
por las ciudades europeas, que se traslada a las principales ciudades espafiolas con cierta demora
y paulatinamente se va a reflejar en todas las regiones espafiolas, evidenciando semejanzas y
también particularidades. En Espafia, la calidad de los edificios construidos para la escuela pu-
blica, aparentemente pierde intensidad en el ambito rural frente a las ciudades y andlogamente,
los ejemplos en las ciudades periféricas también registran algin retraso cronologico y cualitativo
respecto a las instituciones que arraigaron en capitales principales como Madrid o Barcelona. No
obstante, un estudio pormenorizado de casos permite profundizar en la informacion con detalle,
observar casos relacionados por localidades y reconocer asi la red que constituyen las institucio-
nes de ensefianza publica a niveles local, regional, nacional e internacional, para detectar la re-
percusion que cada institucion tiene en el conjunto de la red, y en su propia trayectoria historica.
Es importante superar visiones generales que aplicando la l6gica deductiva, tienden a redundar
en lo conocido, mientras permanecen invisibles ejemplos menos espectaculares que desde luga-
res reconditos y modestos edificios, también contribuyeron a extender y generalizar para todos
los beneficios de la educacion y el conocimiento?.

Hay que notar la importancia que adquiere en los primeros afios de establecimiento de la ense-
flanza publica, la vocacion y el empeno personal de muchos maestros y maestras pioneros de la
ensefianza publica, que con muy escasos recursos materiales, desempenaron su labor alfabeti-
zando a la poblacidn, incluso en escuelas temporales que se cobijaron en los porticos de las igle-

2Enla bibliografia se refieren varias tesis que abordan en distinta forma la arquitectura escolar en Espafia, como las
de ANON ABAJAS, Rosa Maria (2001) o la de RODRIGUEZ MENDEZ, Francisco Javier (2004). Los estudios
particularizados son los que documentan hechos y retinen datos que permiten hacer afirmaciones como que Santan-
der se anticipa a muchas otras provincias espafiolas en cuestion de educacion piblica. GUTIERREZ GUTIERREZ,
Clotilde. “Evolucion escolar en Cantabria (1750 — 1850)”. [en linea]. Cabas: Revista del Centro de Recursos, Inter-
pretacion y Estudios en materia educativa (CRIEME) de la Consejeria de Educacion, Cultura y Deporte del Go-
bierno de Cantabria (Espaiia) [publicacion seriada en linea]. N° 8. Diciembre 2012.
<http://revista.muesca.es/index.php/articulos8/247-evolucion-escolar-en-cantabria-1750--1850> ISSN 1989-5909.
[Consulta: 5.05.2015].
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sias’. En este sentido uno de los ejemplos mas referidos es el legado del Padre Andrés Manjon y
sus escuelas del Ave Maria en el Albaicin de Granada®.

Hubo un tiempo en que la escuela no era popular; la mayoria de los progenitores de familias tra-
bajadoras consideraban més importante que sus hijos trabajasen a que aprendiesen a leer y escri-
bir. Cuando la sociedad industrial demand6 mano de obra mas cualificada, los gobernantes tuvie-
ron que implantar un sistema de educacion publica y convencer al grueso de la poblacion de sus
beneficios. El sistema de educacion publica se cred desde la nada y se implantd progresivamente.
Fue necesario formar a los maestros y dotar a las principales localidades de instituciones modelo
que contaron con edificios ejemplares. En aquellos primeros afios abunda la experimentacion de
métodos pedagogicos, algunos incidieron en el disefio de los edificios y propusieron modelos
edificatorios a su medida, que luego se aplicaron a distintos contextos produciendo tipos diversos
que evolucionaron también al transcurrir la historia’.

El programa demandado al edificio escolar difiere segln el caso, atendiendo al contexto geogra-
fico, social, econémico y cultural. Al principio las escuelas publicas tuvieron que resolver tam-
bién la vivienda del maestro en el propio edificio escolar, en cambio esta norma fue posterior-
mente no solo abolida sino contravenida. Las escuelas rurales tuvieron por muchos afos distinta
consideracion que las urbanas: la incorporacion de gimnasios o patios de juegos que resultaba
imprescindible en la escuela urbana, no lo era en la escuela rural. Es conocido el importante pa-
pel que juega en aquellos afios la Institucion Libre de Ensefianza® que contribuyd a perfeccionar
la formacion de los Maestros, estableciendo becas de estancias en el extranjero para observar los
nuevos métodos experimentados en paises mas industrializados, importando a Espafia las nove-

3 FABIAN LLAVONA, Dolores. “Museo de la Escuela Rural de Asturias” [en linea]. 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 (Espania). [publicacion seriada en linea]. N° 9. Junio 2013.
<http://revista.muesca.es/index.php/articulos9/267-las-lecciones-ocasionales-una-estrategia-metodologica-al-
servicio-de-la-escuela-primaria-en-el-nuevo-estado> ISSN 1989-5909 [Consulta: 24.04.2015].

# Tema estudiado por Cristina Maria Moreno Fernandez, que ha publicado varios articulos. MORENO
FERNANDEZ, Cristina Maria. "Una escuela de Carmenes: El patrimonio arquitecténico de las Escuelas del Ave
Maria de Granada" [en linea]. Cabds: Revista del Centro de Recursos, Interpretacion y Estudios en materia educati-
va (CRIEME) de la Consejeria de Educacion del Gobierno de Cantabria (Espana) [publicacion seriada en linea].
N°. 1. Junio 2009. <http://revista.muesca.es/index.php/articulos/86-una-escuela-de-carmenes-el-patrimonio-
arquitectonico-de-las-escuelas-del-ave-maria-de-granada> ISSN 1989-5909 [Consulta: 5 mayo 2015].

> Todos los edificios realizados siguiendo un modelo, constituyen distintos tipos. El estudio comparado de tipos,
evidencia la evolucion de una tipologia en funcién del cambio de parametros a causa de variaciones funcionales del
programa, que principalmente se deben a cambios pedagogicos, aunque también influyen cambios de normas urba-
nisticas y ordenanzas de edificacion.

¢ Sobre la Institucion Libre de Ensefianza existen numerosas referencias. En relacion a la arquitectura escolar ver:
RODRIGUEZ MENDEZ, Francisco Javier (2007). "La Institucion Libre de Ensefianza y la Arquitectura Escolar".
Historia de la Educacion, 25, 467-491.
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dades de la Escuela Moderna o la Escuela de Aire Libre’. Aquellos afios cruciales para el esta-
blecimiento de una ensefianza publica de calidad, registraron multitud de ensayos y animados
debates en los que se discutid sobre qué profesionales eran los mas competentes respecto al dise-
no del espacio escolar, el mobiliario, los materiales. La intensa actividad en Francia repercute en
arquitecturas tan relevantes como el liceo Victor Hugo, reconocido como patrimonio nacional®
(Ver figura 3). También se avanzaron las investigaciones sobre metodologias para la educacion
especial de nifios con diversidad funcional como los afectados por deficiencias auditivas o visua-
les, y con ello la importancia del entorno fisico cobr6é aun mayor importancia.

Figura 3. Planos y perspectivas que muestran la arquitectura del liceo Victor Hugo en Paris.
Destaca la riqueza de sus materiales, incluso en el pabellon del recreo cubierto del jardin.

A lo largo de la historia, los modelos educativos han evolucionado con las ideologias.

7 En relacion a la educacion fisica y vida al aire libre ver: ABOY VOCES, Carlos, "Evolucion del Curriculo y de las
instalaciones a lo largo de la historia de la Educacion Fisica". Cabds. Revista del Centro de Recursos, Interpretacion
v Estudios en materia educativa (CRIEME) de la Consejeria de Educacion del Gobierno de Cantabria (Esparia).
[publicacion seriada en linea]. N° 1. Junio 2009. <http://revista.muesca.es/index.php/articulos/80-evolucion-del-
curriculo-y-de-las-instalaciones-a-lo-largo-de-la-historia-de-la-educacion-fisica> ISSN 1989-5909 [Consulta:
5.05.2015].

8 BOUDON, Frangoise (1993)."Anatole de Baudot et les lycées ou la passion de l'architecture scolaire". En: Paris a
lécole, "qui a eu cette idée folle...". Paris, EDITIONS DU PAVILLION DE L'ARSENAL, p. 105.
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Diversas instituciones, mas o menos afectadas por ideologias religiosas o politicas, nacieron, se
consolidaron y promovieron diferentes tipologias arquitectonicas para sus edificios escolares.
Los arquitectos, profesionales al servicio de la demanda social, se ocuparon de interpretarla y
ofrecer soluciones experimentales ejemplares, propositivas y cargadas de intencion de colaborar
en la empresa educadora a cualquier nivel; actividad que se queda reflejada por la historia de la
arquitectura, que en muchas ocasiones, entre sus obras paradigmaticas cuenta edificios docen-

tes’.

Dejando aparte el &mbito universitario, la ensefianza secundaria, u otra categoria intermedia a la
que responden las escuelas de artes y oficios, de musica, danza y otras escuelas profesionales que
también provocaron tipos arquitectonicos propios, y centrandonos en las instituciones dedicadas
a la educacion infantil y primaria'®, encontraremos ejemplos que responden a distintas catego-
rias; atendiendo a la edad de desarrollo como: escuelas maternales, de parvulos, primarias (unita-
rias o graduadas); al contexto: rurales, urbanas, acusando también las singularidades sociocultu-
rales de cada dmbito geografico.

“El estudio de los grados de desarrollo no nos llevaria a establecer una graduacion en
la que solo fuese valor para los pocos que llegasen a la cumbre, sino que nos pide mas
bien que a cada grado de desarrollo se le proporcione su institucion adecuada, con un
plan de desarrollo y una vida corporativa que culmine en su propia terminacion, sin
atender a lo que exija el ingreso en los grados sucesivos. (...) Asi, un muchacho de ca-
torce anos de una granja australiana, es con frecuencia en muchos aspectos mas adulto
que un estudiante aleman de veinte, aunque éste aventajara al primero en cuanto a ca-
pacidad para el pensamiento abstracto”'".

Asi, las diferentes instituciones llegan a configurar particularidades en el programa pedagogico
que las caracteriza y que tienen directa repercusion en los edificios que generan. Las “escuelas
de aire libre” entre otras, son un claro ejemplo en esta cuestion, y revelan como una experiencia
especifica puede llegar a influir de manera general en todas las instituciones de ensefianza
(ANON, 2005:41). Dentro de cada categoria podemos identificar las “escuelas modelo”, que
tuvieron un papel esencial al representar el ideal al que se debia aspirar y que todas las demas

° Varias revistas de arquitectura han dedicado algan nimero monografico al tema de la arquitectura para la ensefian-
za. Revistas miticas como AC, publicada en los afios 30 del siglo XX por el grupo GATEPAC; Nueva forma en los
afios sesenta, o0 mas recientemente la revista Proyecto, progreso, arquitectura cuyo primer nimero se configur6 en
torno al tema monografico “el espacio y la ensenianza de la arquitectura”. Cabe destacar algunos articulos por su
analisis arquitectonico y sus dibujos. Ver: ANON ABAJAS, Rosa Maria: “La Bauhaus, de Dessau a Ulm: ensayos
sobre el espacio docente de alto rendimiento”. [en linea]. Proyecto, progreso, arquitectura , [publicacion seriada en
linea]. N° 1. Mayo 2010, p.26 — 45. <https://ojs.publius.us.es/ojs/index.php/ppa/article/view/194 > ISSN 2173-
1616. [Consulta: 11.05.2015]. Ver también: RAMOS CARRANZA, Amadeo. “La FAU-USP de Vilanova Artigas
(1961): arquitectura y modelo de enseianza”. [en linea]. Proyecto, progreso, arquitectura , [publicacion seriada en
linea]. N° 1. Mayo 2010, p. 60-75, ISSN 2173-1616.

10 Findlay explica con claridad y concision la diferencia entre educar y ensefiar. Relaciona la educacion con la infan-
cia y la ensefianza con adolescencia y edades superiores. FINDLAY, Joseph John (1934). La escuela. Introduccion
al estudio de la educacion. Barcelona: Labor(Segunda Edicion), pp. 19-20.

Tbidem, p. 112.
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instituciones debian imitar. Sus edificios, han demostrado su longevidad, gracias a que han susci-
tado la participacion activa de sus usuarios en el cuidado de estos edificios y la defensa de sus
valores, contrastando frente a la actitud pasiva de una administracion muchas veces desinteresa-
da por el mantenimiento del patrimonio escolar.

Varios autores coinciden en sefialar que en la historia de la ensefanza, Espafa alcanza un punto
algido con la Segunda Republica. Numerosos estudios han abordado la cuestion de la represion
del profesorado tras la Guerra Civil; exponen hechos que argumentan esta afirmacion en el cam-
po pedagégico y académico'?. En lo relativo a la arquitectura es conocida la célebre afirmacion
del arquitecto Secundino Zuazo desde su exilio en Canarias, asegurando que en tiempos de la
Segunda Republica espaiiola, las obras publicas se concentraron en la construccion de escuelas'.

En Sevilla el establecimiento de escuelas municipales fue muy lento, lo que repercute en que
podamos identificar varias etapas donde los casos registrados atienden a directrices comunes
marcadas por las circunstancias sociopoliticas de cada época, aunque en cada etapa hay algliin
caso destaca sobre todos. Al principio las escuelas publicas se instalaron en locales arrendados
en su mayoria en precarias condiciones; de toda su historia s6lo quedan algunos legajos de do-
cumentos, algunas noticias de prensa y las cronicas de Luis Bello.

En asuntos educativos Francia marca las directrices en el siglo XIX. Libros sobre mobiliario y
construcciones escolares como “Manuel des salles d’asile” publicado en 1833 por Jean Marie
Denis Cochin, o el publicado en 1861 C. Pompée “Plans modeles pour la construction des
salles d'asile, con una profusa documentacion grafica (ver figuras 4, 5 y 6), se convertiran pronto
en referentes internacionales (LUC, 1993:68). La influencia de la cultura Francesa en Sevilla es
muy fuerte. Entre muchos factores, basta mencionar que Balbino Marrén fue el arquitecto de los
Montpensier en Jerez, antes de ocupar el cargo de arquitecto municipal en Sevilla, desde el que
promociond al cargo de arquitecto provincial. El mismo afio que lleg6 a Sevilla, Balbino Marrén
se hace cargo del establecimiento de las primeras escuelas municipales con edificio propio, reali-
zadas entre 1845 y 1850: las escuelas de “San Isidoro”, que fueron instaladas en el edificio del
antiguo convento de clérigos menores en la calle Meson del Moro, y las escuelas de “San Jacin-
to” establecidas en el antiguo convento del mismo nombre, en la calle Pagés del Corro en Tria-
na'*. En ambos casos se procede mediante la adaptacion y reutilizacion de edificios precedentes
inicialmente destinados a otro uso (ANON, 2005:123).

"Entre ellos cabe mencionar varios articulos publicados en la revista Cabds: GUDIN DE LA LAMA, Enrique.
“Maestros cantabros en la Guerra Civil: La represion en cascada”. N° 9. Junio 2013. / SERRA SALA, Joan M.
“Evolucion de la ensefianza publica en Manresa durante la Segunda Republica y efectos de la represion franquista
sobre el profesorado”. N°. 10. Diciembre 2013. / GUTIERREZ FLORES, Jesus. “Los Maestros en el ojo del hura-
can. Guerra Civil y Franquismo” N° 11. Junio2014. La cita completa se hace en la relacion de bibliografia al final
del texto.

3En la cuestion de la actividad arquitectonica es muy significativo el testimonio del arquitecto Secundino Zuazo,
quien afirmaba que en los afios republicanos en Espafia solo se construian escuelas. Ver. BOHIGAS, Oriol (1973).
Arquitectura Espariola de la Segunda Republica. Barcelona: Tusquets.

14 Para mas informacién ver: HERNANDEZ, Concepcion y MARTIN, Virgilio (1995). “Memorias de un colegio de
Triana: San Jacinto”. Sevilla: Gallo de Vidrio. Coleccion el Desvan. ISBN 84-920642-0-X.
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PROJET D'UNE SALLE D'ASILE POUR 100 ENFANTS

Figura 4. "Enseignement collectif au gradin dans une
salle d'asile parisienne sous la Monarchie de Juillet".

COCHIN J.D.M. Manuel des salles d'Asile. Hachette,
1833. Plancha 6. (LUC. 1993:71)

Figura 5. "Lecon collective de dessin et d'ecriture dans
une salle d'asile parisienne sous la Monarchie de Jui-
llet". COCHIN J.D.M. Manuel des salles d'Asile. Ha-
chette, 1833. Plancha 3. (LUC. 1993:71)

Figura 6. "Project d'une salle d'asile pour cent enfants"
(1861). POMPEE, C. Plans modeles pour la construc-
tion des salles d'asile, Dupont 1861, plancha B. (LUC.
1993:69)
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La etapa sucesiva responde a un periodo de transicion entre los siglos XIX y XX; se identifica
por el empeno en construir edificios de nueva planta para las escuelas publicas siguiendo las
normas higienistas y registra la evolucion de los tipos de escuela unitaria a escuelas graduadas.
El ejemplo maés relevante en la categoria de unitarias son “las Escuelas de la Macarena” mas
conocido como “los Altos Colegios”’; en la categoria de escuelas graduadas, destacara el caso del
“Grupo Escolar Reina Victoria”. La etapa siguiente se acota de 1910 a 1922 y se identifica por
la escasez de realizaciones aunque las aspiraciones utdpicas de una ensefianza en contacto con la
naturaleza defendida por el movimiento internacional de escuelas al aire libre, sirvié como per-
fecta coartada para su justificacion, dejando reflejo en todos los proyectos del momento, como
las "Escuelas unitarias del Porvenir" que fueron realizadas conjuntamente a una promocion pio-
nera de viviendas baratas en la periferia y contaron con un amplio huerto-jardin. La otra realiza-
cion de este momento fue el "Grupo Escolar en calle Becas", establecido en una parte del con-
vento de Santa Clara, repitiendo la estrategia de la reforma para adaptacion de edificios hereda-
dos. Por todo, resulta muy relevante el proyecto —no realizado- que Alejandro Guichot y Sierra
propone y publica en 1923 para doble grupo escolar graduado “Escuelas de Luz y Aire libre para
mil educandos™", que parece reivindicar el idealismo y la utopia como motor de progreso. Esta y
otras propuestas de Guichot influyeron mucho en la arquitectura de la Exposicion Iberoamerica-
na de 1929 en Sevilla; se conocen varios proyectos para adaptar como escuelas municipales va-
rios pabellones tras el certamen, pero no todos se llegaron a realizar'¢.

A partir de 1923 y hasta 1930, con la Dictadura de Primo de Rivera, se consigue mayor eficacia
en la gestion administrativa combinando todas las posibles estrategias. Asi, mediante la adapta-
cion de inmuebles existentes se establecieron el “Grupo Escolar Borbolla” reformando parte de
los almacenes municipales de calle Oriente; el “Grupo Escolar en calle Torneo” adaptando un
edificio precedente que fue ambulatorio de nifios de pecho; las "escuelas en el paseo Catalina de
Ribera" junto a los jardines de Murillo, aprovechando un pabellon existente. El edificio modelo
de este periodo fue el "Grupo Escolar Primo de Rivera”, construido de nueva planta en la calle
Recaredo y que poco después de su inauguracion fue convertido en escuela normal de maes-
tros!”. Es en este periodo cuando se aprobo el Plan de construcciones Escolares del Ayuntamien-

SGUICHOT Y SIERRA, Alejandro (1923): Plano de doble grupo escolar graduado. Escuelas de luz y aire libre
para 1000 educandos. Sevilla: Imprenta Gomez Hnos.. Ver también. CORTS GINER, M? Isabel. “Un suefio para la
Sevilla de principios de siglo. Las escuelas de luz y aire libre de Alejandro Guichot y Sierra”. Archivo Hispalense
N°. 210. Sevilla, 1986.

16 Publicaciones de 1934 dan noticia de un proyecto del arquitecto sevillano Juan Talavera para instalar unas escue-
las de aire libre en el que fue pabellon de Guinea de la exposicion Iberoamericana de 1929, (RODRIGUEZ
MENDEZ, 2004:807). Pero no hay maés noticia sobre ese proyecto, por lo que es posible que nunca se llegase a
realizar.

7 RUEDA ANDRADES, Juan Diego, “La Escuela Normal del Magisterio en Sevilla de 1931 a 1945: El intento
republicano de implantar la coeducacion” [en linea]. Cabds: Revista del Centro de Recursos, Interpretacion y Estu-
dios en materia educativa (CRIEME) de la Consejeria de Educacion del Gobierno de Cantabria (Espa-

fia) [publicacion seriada en linea]. N°. 2. Diciembre 2009. <http://revista.muesca.es/index.php/articulos2/93-la-
escuela-normal-del-magisterio-en-sevilla-de-1931-a-1945-el-intento-republicano-de-implantar-la-
coeducacion?showall=1> ISSN 1989-5909 [Consulta: 5.05.2015].
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to de Sevilla de 1927'% y se realiz6 una decisiva gestion para conseguir suelo destinado al esta-
blecimiento de las nuevas escuelas. Gracias a estos antecedentes y a las decisivas medidas repu-
blicanas, de 1931 a 1937 la ensefanza publica consigue incrementar espectacularmente en nime-
ro de plazas escolares establecidas en modernos edificios de nueva planta y gran calidad
(ANON, 2005:221).

Con la Segunda Republica se reforman todas las escuelas unitarias para proceder a su gradua-
cion; ademas en 1931 se establecio un nuevo “grupo escolar en Calle Ramon y Cajal” mediante
reforma de unos antiguos almacenes municipales; en 1932 se construyd la “Escuela Maternal
en los Jardines del Alcazar”. Ambos casos demuestran que las obras de rehabilitacion y reforma
son capaces no solo de renovar lo viejo, sino de transformar lo antiguo en moderno con pleno
rigor y vigencia. Gracias a esa actividad y a no despreciar ninguna oportunidad para crear mas
plazas escolares, en 1934 se consigue ayuda estatal para financiar y realizar los grupos escolares
de "calle Arrollo", de "la Barzola", de "Huerta de Santa Marina" y de "calle Procurador", todos
de nueva planta y con una excelente calidad a precio muy reducido debido a la seriacion de solu-
ciones'?.

Los Altos Colegios. Una primera institucion de Referencia en Sevilla.

Un ejemplo clave para Sevilla es el primer edificio escolar de nueva planta, localizado en la calle
Feria esquina a la Resolana, este conjunto de pabellones es ya muy conocido. Se encuentra estu-
diado y sus planos publicados (ver figura 7). El proyecto responde casi literalmente a los mode-
los recogidos en tratados franceses. La iniciativa tuvo una larga gestacion politica para conseguir
suelo y financiacidn; tantos afios transcurrieron que el proyecto pasé por las manos de varios
arquitectos municipales y por varias versiones. Finalmente se realizaron las obras gracias al pa-
trocinio de la Real Maestranza de Caballeria, que equip6 al centro con el maximo nivel, como
acreditan las fotografias tomadas por Ramon Almela el dia de la inauguracion del edificio (figura
8), que tan bien documentaron las riquezas materiales que equiparon estas “escuelas unitarias
para nifios, nifias y parvulos, con comedor?’; comparables a los modelos franceses de la época

(figura 9).

18 Archivo Municipal de Sevilla. Negociado de Instruccion Piblica 28/1927

19 para conocer mejor el caso de los edificios escolares de la ciudad de Sevilla, ver: ANON ABAJAS, Rosa Maria:
La arquitectura de las escuelas primarias municipales del Ayuntamiento de Sevilla hasta 1937. Junta de Andalucia-
Universidad de Sevilla. Coleccion Kora, N° 15. Sevilla 2005. ISBN 84-472-0792-7. El libro, publicado en 2005 tras
ser seleccionado en convocatoria competitiva para la coleccion KORA, contiene todos los planos y casi todas las
fotografias de todos los edificios escolares estudiados; no obstante la documentacion grafica es mejor en el docu-
mento original de tesis doctoral base del libro, leida el afio 2001, ya que los dibujos y planos tiene mayor tamafio y
porque las fotografias en color fueron publicadas en blanco y negro.

20Con motivo de la celebracién del centenario se imprime el folleto Colegio Piiblico Macarena. Conmemo-

racion de su centenario. 1892-1992. Reproduce varios documentos que conserva la Real Maestranza de
Caballeria relativos a estas escuelas, y las impresionantes fotografias de Ramon Almela.
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Figura 7. Se reproducen algunos documentos contenidos en el capitulo que la autora dedica en su tesis a las
escuelas de la Macarena, para analizar y explicar su arquitectura a todas las escalas, desde las transforma-
ciones de la ciudad en su lugar, a la construccion del edificio (ANON, 2001: 173).

Figura 8. "Comedor en las nuevas escuelas
de la Macarena el dia de su inauguracion"
Fotografia Ramon Almela. Archivo de la
Real Maestranza de caballeria de Sevilla.
Folleto publicado para conmemorar el cen-
tenario.
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CLASSE
loupe i ta laggons

Figura 9. "Coupe sour une classe d'enseignement mutuel".
BOUILLON, De la construction des maisons d'écoles primaires.
1834. Plancha 7. (BRESLER. 1993:109)

De todo ello s6lo queda el edificio, aunque con varias reformas superpuestas y algunos vestigios
muy deteriorados de los frisos pintados con motivos educativos. Los profesores y restauradores
que han investigado las pinturas murales de Caballini, afirman que no hay otro caso en Espafia
que relina estas caracteristicas y pueda presumir de pinturas murales de esta magnitud?!. Parece
imposible que todo ese patrimonio se haya podido perder completamente, pero hay que conside-
rar, ademas del deterioro logico del uso, los dafios que podrian haber producido las periddicas
inundaciones que afectaron a Sevilla hasta principios de los afios 60. Si bien el edificio se eleva
del suelo mediante una importante plataforma a la que debe el popular nombre de "Altos cole-
gios" por el que hoy se le identifica, hubo riadas en las que el nivel del agua alcanz6 cotas muy
superiores.

Compartiendo solar, pero con acceso independiente, cumpliendo la legislacion vigente, se inclu-
yeron junto a las escuelas tres casas de maestros que han estado habitadas hasta hace poco; en
1992 se desocupo la primera -la tercera quedo libre recientemente-. Las escuelas se reformaron
en 1934 para transformarse en escuelas graduadas, entonces se afiadido un cuerpo para uso de
comedor y asi aprovechar el volumen del comedor original para disponer mas aulas. Con la
compartimentacion de las enormes salas de escuelas unitarias en dos aulas para grupos mas re-
ducidos, se bajaron los techos y se taparon las pinturas. Recientemente estas escuelas han vuelto
a ser rehabilitadas con proyecto del arquitecto Mario Algarin Comino, que consiguid la adjudi-
cacion del contrato tras un concurso publico que fue promovido a instancias de la comunidad
educativa de los Altos Colegios, un colectivo muy concienciado con su patrimonio, que pretende
recuperar en lo posible el esplendor del edificio original. Esta ultima reforma soluciona con buen

21Jornada para la difusion y puesta en valor de las pinturas murales del CEIP Macarena de Sevilla. 19 de noviembre
de 2014. Mesa redonda coordinada por D. Luis Medina Ramirez en la que participaron Dfia. Rosa Maria Afion Aba-
jas; D. Thomas Budil; D. Mario Algarin Comino; Diia. Maria Arjonilla Alvarez, Diia. M* del Mar Gonzélez y D.
Pablo Alvarez Dominguez.
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criterio las exigencias actuales al tiempo que introduce importantes cristaleras en las partes altas
de las particiones entre aulas, que permiten la lectura unitaria de las salas originales, visibilizan-
do las pinturas didacticas de los frisos. Para introducir las nuevas instalaciones se actia en los
patios de servicio evitando tocar la envolvente original, que ya habia sido muy modificada en la
reforma de 1934 para ampliar las ventanas. Las casas de maestros definitivamente desocupadas,
se han incorporado al centro como biblioteca, seminarios, despachos de administracion y profe-
sorado, etc. A pesar de las muchas reformas que ha sufrido, este edificio escolar permanece co-
mo uno de los principales elementos de identidad de los habitantes del barrio de la Macarena.
Siempre ha contado con una comunidad muy activa y participativa de profesores, alumnos y pa-
dres que llevan afios trabajando por la defensa de sus valores patrimoniales y presionando para
evitar su ruina; en la actualidad su objetivo es la conservacion de las pinturas murales, que al
exponerse otra vez al aire, estan empezando a degradarse rapidamente y necesitan cuidados para
su conservacion.

No cabe duda que el idealismo que impulso la riqueza de estas escuelas unitarias favoreci6 que
profesores, nifios y familiares reconociesen ese privilegio y se implicasen con las escuelas para
contribuir a perpetuarla como institucion de referencia.

El grupo escolar Reina Victoria en Triana. Unas escuelas graduadas
pioneras en Espafa.

Otro centro de referencia es el Grupo Escolar Reina Victoria, el primer edificio en Sevilla que
responde como grupo de escuelas graduadas, inaugurado en 1909. Se encuentra en Pagés del
Corro, la calle principal del barrio de Triana, muy proximo a las precedentes escuelas de San
Jacinto. Nace consciente de ser una iniciativa pionera, por lo que asumié el rol de escuela mode-
lo desde el principio. Se financi6 por suscripcion popular con gestion del Alcalde Cayetano Luca
de Tena. El proyecto fue realizado por el reconocido arquitecto Anibal Gonzalez Alvarez-
Osorio, que contribuyd donando sus honorarios. Igualmente se encuentra estudiado y publicados
sus planos y fotografias. Este edificio innovador destinado a escuelas graduadas también atiende
a modelos franceses. (ANON, 2003, 187).

Debido a la falta de suelo publico, el edificio tuvo que ocupar la antigua plaza de la Verbena. El
arquitecto, organizo6 la edificacion en dos plantas alrededor de un gran patio central, que compar-
tido por las escuelas de nifos, nifias y parvulos mantendria el espiritu de la plaza. En este patio
se han celebrado a lo largo de la historia multitud de eventos participados por los habitantes del
barrio. Dispone de aulas soleadas, bien iluminadas y ventiladas en planta baja y primera, pasillos
galeria dispuestos al sur, que tamizan la fuerte radiacion solar, dotados de expositores y revesti-
dos con impresionantes zocalos ceramicos las galerias sirven como museo escolar. Espacios es-
peciales como biblioteca (finalmente teatro), aula magna, gimnasio, comedor, y talleres que ini-
ciaron a los alumnos en oficios como la forja o la ceramica?’; ambos eran oficios principales

22 Segun el testimonio de los maestros mayores del Reina Victoria, muchos de los azulejos artesanales colocados en
el centro y en otras escuelas publicas sevillanas salieron de aquellos talleres de ceramica del Reina Victoria.
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entre la poblacion gitana de la Cava de Triana*. A través de las actividades que sus instalaciones
posibilitaron, entre ellas su atencion a la iniciacion de los nifios en los oficios populares, esta
institucion mantuvo un estrecho vinculo con la ciudadania del barrio.

PROVECTO DE ESCUELAS PARR  TRIANA
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Figura 10. Alzados y seccién del proyecto de Anibal Gonzalez y Alvarez Osorio para edificio de escuelas
en Triana. Fotografias de la galeria, revestida de zocalos ceramicos, del teatro con su caracteristico techo
decorado y del patio de recreo. Las galerias metalicas superpuestas se realizaron para incorporar el ascen-
sor, con proyecto de los arquitectos Antonio Barrionuevo y Francisco Torres. (ANON, 2001:213)

El barrio de Triana contd con escuelas publicas de referencia muy préximas. Las "escuelas de
San Jacinto" (1850), a muy escasa distancia de estas escuelas graduadas en el "grupo escolar

23 Es sabido por tradicion oral; la memoria de los mayores de las familias de triana, se recoge y transmite en el lar-
gometraje documental de Ricardo Pachon, Triana Pura y Pura. http://www.rtve.es/noticias/20131213/documental-
triana-pura-pura-descubre-autentico-flamenco/815140.shtml
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Reina Victoria” (1909), interaccionaron pronto dedicandose la de san Jacinto a nifias y parvulos
y las de Reina Victoria (Hoy conocido como José Maria del Campo), s6lo a nifios. Para los nifios
hacen falta mas metros de patio, y los talleres de forja que funcionaron en el sétano. De aquella
actividad so6lo tenemos el testimonio de viejos vecinos y viejos maestros. Del patrimonio escolar
de la ciudad de Sevilla, sélo quedan los edificios como documento. En cambio en Francia, el
Ministerio de Instruccion Publica encarg6 varios cuadros al pintor Jean Geoffroy, para documen-
tar la actividad en los centros de educacion franceses durante la Tercera Republica, con objeto de
exponerlos en la seccion de educacion de la Exposicion universal de Paris de 1900. El que repre-
senta el taller de forja de la escuela profesional en Dellys, nos permite imaginar el de Triana (ver
figura 11).

Figura 11. Jean Geoffroy. "Ecole professionelle a4 Dellys. Travail du fer". Oleo sobre tela. 183x235 cm.
Museo nacional de la educacion. Rouen. (BEAUGRAND, 1993:135)

Finalmente con la Segunda Republica en 1934 se construyo6 el "grupo escolar en Calle Procura-
dor”, luego conocido como colegio publico Jos¢ Maria izquierdo; también en Triana y haciendo
esquina a la calle Pagés del Corro. Efectivamente con esta secuencia de escuelas publicas Mode-
lo, Sevilla puede hacer gala de haber atendido a la poblacion del barrio de Triana, mayoritaria-
mente de raza gitana, no solo en igualdad de condiciones que al resto de la ciudadania, sino con
especial cuidado en su formacion e integracion laboral, el drama de este colectivo en Sevilla
comienza tras su expulsion de Triana en el afo 1950. Los nuevos barrios ya no tuvieron escuelas
tan atractivas ni amables.
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Conclusiones.

Observando la evolucion del patrimonio escolar y su decadencia en los tltimos afos, parece que
en Espana se hubiera olvidado buena parte de lo aprendido. En todos los ambitos docentes, tam-
bién en la ensefianza primaria, se observa una tendencia a abandonar el cuidado del espacio fisi-
co del aula y consecuentemente, del edificio escolar. Los resultados académicos negativos de los
estudiantes que hoy tanto preocupan, pueden ser una consecuencia directa de este abandono.

Los casos del siglo XIX pueden calificarse como dignas soluciones de emergencia. Los idealistas
ejemplos registrados a finales del XIX y primera década del siglo XX son modelo de referencia.
Tras esos puntuales logros, el coste de mantener esas instituciones y la persistente carencia de
suelo y recursos, impide que la construccion de escuelas mantenga el ritmo y la intensidad; du-
rante la segunda década del siglo XX se registran muy pocas obras en Sevilla, aunque si se
atiende al activo debate de teorias pedagogicas en el ambito internacional, que en Espafia estimu-
laba la Institucion Libre de Ensefianza.

En los afios de la dictadura de Primo de Rivera se reanima muy timidamente la actividad, aun-
que se abordo la gestion necesaria para provision de suelo publico destinado a establecer los
equipamientos necesarios de la ciudad. En 1927 se aprobo el Plan de construcciones Escolares
del Ayuntamiento de Sevilla, aunque tarda en surtir efecto, porque en aquellos afios todo el es-
fuerzo de la gestion municipal se dirigia a los preparativos para la Exposicion Iberoamericana de
1929, como denuncia Luis Bello en sus cronicas.

Durante los afios de la Segunda Republica, la agilidad en las realizaciones en comparacion con
las anteriores penurias, brilla espectacularmente. Ademas de disponer de suelo y directrices cla-
ras sobre modelos escolares, el Ayuntamiento de Sevilla asigna la responsabilidad de los edifi-
cios escolares al arquitecto municipal del servicio de Parques y Jardines Juan Talavera y Here-
dia, que acumula gran experiencia en construcciones escolares y fue capaz de reducir costes para
edificar mas escuelas con menos presupuesto, aprovechando al limite las posibilidades de finan-
ciacion reguladas por la ley republicana, para la construccion de edificios para ensefianza publi-
ca.

De la observacion detenida de los edificios escolares que el devenir historico nos ha legado, un
andlisis cientifico y objetivo, que profundice un poco mas que la mera descripcion formal, per-
mitird identificar tipologias, diferenciar los casos que mejor han resistido, estables al paso del
tiempo, funcionando bien para los fines docentes de los diferentes modelos educativos que han
ido sucediéndose en sus aulas. Los ejemplos més idoneos suelen ser los producidos en determi-
nadas etapas mas idealistas que confiaron en la repercusion de la institucion “modelo”. La ma-
yoria bien conservadas hasta hace pocas décadas en las que se ha impuesto en las reformas un
pragmatismo facilon e insensible, desde el que se ha iniciado la destruccion de gran parte del
patrimonio que guardaba la memoria de esos importantes afios que cimentaron las bases de nues-
tra sociedad. La modernizacion de la sociedad sevillana, se debe a la escuela publica que alfabe-
tiza y se constituye en referente de higiene, salud y auténtica regeneracion.

El edificio escolar en Sevilla funciona como elemento clave en la estructuracion urbana de los
primeros ensanches; utilizar el edificio publico como elemento activo en la estructuracion de la
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ciudad y sus barrios, es cuestion de especial interés en las ciudades en expansion que carecen de
planeamiento. La situacion central, es una cuestion simple de logistica pero el lugar central en el
espacio urbano del barrio y su organizacién como una red en el conjunto de la ciudad, le otorga
una visibilidad tan importante que lo sefiala como elemento emblema y propagandistico.

Algunos cambios y adaptaciones modificaron los edificios heredados, pero los buenos edificios,
continuaron viviendo y formando parte de la red; otra suerte corrieron los locales precarios o
establecimientos provisionales. Hay que aclarar que la superacion de las condiciones obsoletas
en una escuela, requiere adaptaciones importantes, relativas a nuevas instalaciones de climatiza-
cion, nuevas normas de accesibilidad y seguridad. Todo ello requiere superposiciones a la obra
original que no son en absoluto menores (aunque realizadas por partes puedan ser asi considera-
das para eludir el control necesario). Ha habido muchas reformas lamentables e innecesarias que
han destrozado valores patrimoniales de nuestras escuelas municipales. Desconozco a quien hay
que agradecer que el zdcalo de estuco gris que tenian las escuelas graduadas republicanas de
1934 se haya sustituido en algiin caso por un revestimiento vulgar de azulejos serigrafiados de
muy escasa calidad. Tal vez una comision bien intencionada que pretendia emular el suntuoso
aspecto de los zo6calos de ceramica que distinguen a los “Altos Colegios” o a las galerias del
“grupo escolar Reina Victoria”. Esto es lo malo de priorizar unos modelos sobre otros, valorar
mucho las mimadas soluciones "modelo" posibles muy ocasionalmente gracias al patrocinio de
benefactores, frente a otras mas generales como las republicanas, que apuestan por tecnologias
de construccion mas industrializadas, posibilitando la optimizacién de los recursos.

Cabe preguntarse si preferimos escuelas modelo (es decir: ideales y capaces de convertirse en
museos), solo al alcance de unos pocos privilegiados, antes de optar por unos espacios menos
ambiciosos pero econdmicamente mas viables y sostenibles y que, sin sacrificar la dignidad,
puedan llegar a todos. A esta delicada cuestion hay que responder que las escuelas modelo tuvie-
ron su objetivo y lo cumplieron. Su excelencia y calidad les ha permitido ganar y mantener el
respeto y devocion de sus usuarios; ellos son los que han luchado para que se conserven y lle-
guen a nuestros dias, en mejor o peor estado. Las escuelas republicanas, reproducibles para to-
dos, algo menos dotadas y equipadas, verdaderamente fueron "espacios contenedores" donde atn
mas que la arquitectura, lo que brillo fue la calidad y el entusiasmo de sus maestros, ya capacita-
dos para construir escenografias diferentes y transformar el aula en mil lugares imaginarios.

Entre lo ideal y lo mediocre hay un gran trecho. En lugares intermedios hay modestas interven-
ciones menores capaces de crear espacios versatiles y adaptables con gran economia de medios.
Ese es el rol que ha desempenado la arquitectura en esta historia, optimizar los recursos disponi-
bles para hacer el mejor espacio docente a medida de la demanda, con un aumento progresivo de
la participacion del usuario en la definicion de esa demanda. Pero esto quedo olvidado hace afios,
desde que la educacion ha decantado sus preferencias hacia lo técnico, olvidando la sensibilidad
artistica. Las experiencias artisticas participativas que a finales de los afios cuarenta pusieron en
practica algunos artistas del grupo Cobra, incluyendo la creatividad infantil en sus obras, han
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quedado ya muy olvidadas**. Los arquitectos no tenemos derecho a quejarnos de que la sociedad
no tiene criterio, porque si la "critica" de los usuarios no tiene retorno a la arquitectura, posible-
mente sea en parte culpa nuestra.

La mayoria de los casos experimentales han constituido modelos estables y dificiles de superar y
muchas veces también imposibles de generalizar a todos los contextos. La necesidad de estanda-
rizacion y generalizacion ha derivado en soluciones muy “adulteradas™ que si bien han sido es-
crupulosas en cumplir los estandares establecidos por el afan normativo de la tecnocracia de cada
momento, han perdido ingredientes esenciales para provocar el amor al edificio y su arquitectura.

Cuando la escuela se pensaba, hubo edificios modelos, obras experimentales... Luego todos los
buenos resultados se tradujeron a normativas impuestas como algo estanco, cerrado, sin posibi-
lidades de interpretacion; con esto los arquitectos propositivos fueron anulados y los edificios
quedaron sin posibilidades de evolucion. Ahora, a menudo criticamos las normativas, pero en el
proceso de acomodo a lo establecido muchos perdieron el hdbito de arriesgar y de innovar, asi
que ahora, nos solemos conformar con acudir a “manuales de buenas practicas”. Progresivamen-
te, los objetivos politicos evolucionan mutando pautas y marcando etapas. Mientras los temas
prioritarios para la investigacion se desplazan a otros objetivos, la escuela primaria cae en la ru-
tina y sus edificios en las adaptaciones menores de objetivo pragmatico y cortoplacista, que im-
plican soluciones provisionales y descuidadas desde el punto de vista arquitectonico. Son las que
inician el deterioro y la obsolescencia del magnifico patrimonio heredado de los afios dorados de
la ensefianza primaria, afios en que los centros escolares eran proyectados y construidos con vi-
sion de futuro para responder a una demanda social clara y con objetivos ciertos.

Puede parecer una frivolidad que reivindiquemos espacios arquitectonicos de mas calidad, en un
momento de crisis y emergencia social como el que actualmente acusan las escuelas publicas en
Espana. El aumento de la pobreza, la alimentacion insuficiente o la carencia de los cuidados mé-
dicos basicos, son claros indicadores del profundo deterioro social que sufrimos y que ahora re-
quiere soluciones de emergencia y prioritarias. Recordemos que en otras épocas pretéritas de
escasez, la escuela publica fue el sistema que permitié administrar los cuidados basicos a las
familias a través del cuidado a sus hijos. Con ello se consiguid el respeto a la institucion y el
reconocimiento de la importancia que tiene una buena formacion profesional y para ello una
buena educacion primaria y preescolar. En esta educacion es importante no olvidar las artes,
para aprender a diferenciar entre actitudes estrictamente conservadoras de otras mas criticas e
innovadoras. Sin fomentar las artes no llegaremos a apreciar la arquitectura de calidad y diferen-
ciarla de la construccion vulgarmente formalista. La arquitectura contenida en las construcciones
escolares, registra toda esta actividad politica, econdmica, ideoldgica y cultural, y consigue ade-
mas formar parte activa en la educacion como recurso didactico.

24 MAYORAL CAMPA, Esther. “Pensamientos compartidos. Aldo van Eyck, el grupo Cobra y el arte” [en li-

neaj. Proyecto, progreso, arquitectura [publicacion seriada en linea], N° 11. Noviembre 2014.
<https://ojs.publius.us.es/ojs/index.php/ppa/article/view/33 >. ISSN 2173-1616.
doi:http://dx.doi.org/10.12795/ppa.2014.i11.05 . [Consulta: 11 mayo 2015]. p. 64-75.

-130-



http:// revista.muesca.es. ISSN 1989-5909 | Junio 2015, pags113-134

Hace afios que nuestros gobernantes estan ocupados en mejorar la calidad de la ensefianza publi-
ca; todo el afan se centra en homogeneizar a la maxima las competencias curriculares de los pro-
fesores; el conocimiento de idiomas o la soltura en el manejo de redes sociales, son competen-
cias cada vez mas valoradas. Pero siendo todo esto importante, cuestiones fundamentales siguen
sin respuesta. /Quién cuida el edificio? ;Quién dota a los centros escolares del equipamiento
necesario? En esto si se refleja la ideologia politica. No todo no puede conseguirse con el volun-
tarismo infinito de los maestros y profesores con vocacion. Hacen falta medios para dotar a los
centros docentes de buenas bibliotecas y salas confortables para el estudio, gimnasios, aulas de
musica y salones de actos, (teatro, cine, recitales), espacios para talleres y exposiciones.

La informacion esta en las redes, pero hace falta criterio para saberla buscar, discriminar y utili-
zar. Para aprender esto hace falta fomentar infinitamente mas la cultura y el respeto por las insti-

tuciones escolares; pero hemos sacrificado los espacios donde se aprende esto por un pufiado de
pobres aulas de informatica, que se han quedado antiguas antes de poder sacarles partido. Aun-
que hayan costado muy caras, no han sido un buen negocio. Antes que muchos ordenadores,

habria que haber tenido desarrollados buenos contenidos, como los que reclama el profesor Pa-
125

blo Alvarez Dominguez para el museo escolar virtua
el aula de musica ni el aula de dibujo.

y por supuesto nunca clausurar el teatro,

Figura 12. Jean Geoffroy. "Legon de dessing a I'école primaire". 1895. Oleo sobre tela. 150x180 cm.
Ecole Normale d'Auteuil, Paris. (BEAUGRAND, 1993:135)

25 ALVAREZ DOMINGUEZ, Pablo, “El conocimiento y difusion del Patrimonio Histérico-Educativo de Andalucia
en internet a través del museo pedagogico andaluz” [en linea]. Cabds. N°. 3. Junio 2010. "La Recuperacion del
Patrimonio Histérico-Educativo. Museos de Pedagogia, Ensefianza, Educacion y Posibilidades Didacticas". [en
linea]. Cabas. N° 5. Junio 2011.
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Resumen

El conocimiento profesional sobre el patrimonio cultural que han de construir los estudiantes en
la formacion inicial del profesorado y el conocimiento que en la escuela ha de alcanzar el alumnado
sobre el patrimonio cultural son dos dimensiones que organizan la Didéctica del Patrimonio Cul-
tural. El programa de la asignatura, que se imparte en el Grado de Educacion Infantil y en el Méster
Universitario en Profesorado de Educacion Secundaria, conlleva un desarrollo curricular para la
construccion de ambos tipos de conocimientos cuya finalidad formativa es critica y ciudadana.

Palabras clave formacion inicial del profesorado, conocimiento profesional deseable, conoci-
miento escolar patrimonial, modelo didactico de investigacion en la escuela, educacion ciudadana.

Abstract

Professional knowledge about the cultural heritage that have build students in initial teacher train-
ing and the knowledge that the school achieved students on cultural heritage are two dimensions
that organize the Cultural Heritage Didactics. The initial training programme, which is taught in
Early Childhood Education Degree and Master's Degree in Secondary Education, involves a cur-
riculum development for the construction of both types of knowledge whose educational purpose
1s criticism and citizen.

Key words: teacher training, professional knowledge desirable, knowledge of cultural heritage,
didactic model “research in school”, citizenship education.

-135-



http:// revista.muesca.es. ISSN 1989-5909 | Junio 2015, pags.135-150

Consideraciones previas

Estas consideraciones previas van a dedicarse a la formulacion del patrimonio como contenido en
las etapas Infantil, Primaria y Secundaria y en el ambito no formal. Ello porque, a partir del cu-
rriculo prescrito y de los libros de texto se plantea la ensenanza y el aprendizaje del patrimonio, y
principalmente del historico-artistico, con lo que el alumnado, que luego sera formado como maes-
tro y profesor, configura su conocimiento escolar. Concepciones originarias que se desvelan, en la
primera fase de construccion de una didactica del patrimonio cultural, para la formacion inicial del
profesorado en la Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Sevilla.

Asi, hay que partir de una primera consideracion sobre la ensefianza del patrimonio cultural en el
ambito escolar, enfocada en la presencia del conocimiento patrimonial que propone el curriculo
actual. En este sentido, como materia especifica solo aparece en las Ordenes que desarrollan el
curriculo de Primaria y Secundaria en Andalucia pero su concrecion como contenidos de ense-
flanza no se da ni en las programaciones de aula ni en los libros de texto. También hay considerar
que en la Educacion Infantil el patrimonio aparece principalmente como muestra de la cultura
inmaterial y estd recogido en los objetivos generales donde se propone conocer y participar en las
distintas manifestaciones culturales y artisticas del entorno de alumnado, pero no se halla inte-
grado, adecuadamente, en las areas de contenidos ni en la metodologia, estando ausente en los
criterios para la evaluacion. Con todo, es la Historia del Arte' la inica asignatura que, hoy en dia,
constituye formalmente el cauce por el que discurre el patrimonio en la ensefianza no universitaria
pero en los contenidos de la Historia del Arte no ha entrado el patrimonio cultural vinculado al
concepto inmaterial, a la identidad subjetiva y colectiva, ni al concepto de ciudadania critica o la
socializacion de los individuos para asumir y ser participes de la conservacion del patrimonio que
caracteriza a una comunidad o una cultura.

El conocimiento escolar que el alumnado adquiere sobre el patrimonio cultural en la ensefianza
Primaria (6-12 afos) y Secundaria Obligatorias (12-16 afios) se encuentra circunscrito a las areas
generales de Conocimiento del Medio Natural, Social y Cultural o Ciencias Sociales, Geografia e
Historia, respectivamente, en las que aparecen fragmentos del patrimonio a modo de ilustraciones
en los libros de texto —aunque dependiendo de la editorial sea tratado como un tema especifico y
diferenciado seguin el patrimonio histdrico-artistico de la comunidad auténoma para la que se edite
el manual, incluso complementado con el patrimonio natural—. Y habria que decir que, en los
programas de Educacion Primaria y Secundaria, no se encuentra un tratamiento didactico explicito
del patrimonio en aquellas asignaturas susceptibles de tratarlo, a saber: Lengua y Literatura, Edu-
cacion Artistica, Musica, Biologia y Geologia, Tecnologia, Artes Plasticas o Educacion para la
Ciudadania (Estepa, Wamba y Jiménez, 2005). Su mayor relevancia, la toma cuando es objeto de
visitas extraescolares a una casa-natal, un parque natural o un museo. «Salidas fuera del aula que
no tienen nada que ver con lo expuesto en clase pero que atraen a profesores y alumnos que con
un aire festivo y de ocio visitan ciudades, monumentos, museos, exposiciones, etc.» (Avila, 2003,
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36; Estepa, Avila y Ferreras, 2008). Asi, el patrimonio se muestra ante el alumnado que lo visita
para contemplarlo, recorrerlo o atender a las explicaciones.

En el Bachillerato, el patrimonio se estudia en la asignatura de Historia del Arte a través de las
principales creaciones artisticas de las civilizaciones, que no tiene en cuenta la historia artistica
particular ni las problematicas patrimoniales de los entornos inmediatos del alumnado. Tradicio-
nalmente se ha organizado mediante el estudio de una catalogacion del arte, donde ha primado el
eurocentrismo y el sentido cronoldgico, con obras seleccionadas por su valor y trascendencia his-
torico-artistica. El conocimiento escolar se situa en un nivel epistemolédgico descriptivo que no
desarrolla el nivel interpretativo de la obra donde estarian la perspectiva critica y la funcidn socia-
lizadora' del aprendizaje patrimonial. A pesar de ello, el aprendizaje de la Historia del Arte con-
sigue generar en el alumnado identificaciones especificas con determinadas obras que observa y
estudia.

A mas de esto, en el programa de Bachillerato de Humanidades y Ciencias Sociales, la Historia
del Arte es una asignatura optativa y también es opcional en la modalidad de Artes, seglin prescribe
la normativa —Orden de 5 de agosto de 2008 por la que se desarrolla el curriculo correspondiente
al Bachillerato en Andalucia—, aunque en la practica acabe teniendo un caracter de asignatura
obligatoria por su larga tradicion curricular. No obstante, en el formato dado a las Pruebas de
Acceso a la Universidad (PAU), que han de superar los alumnos cuando terminan el Bachillerato
y quieren hacer estudios universitarios, se ha ido relegando la importancia de la Historia del Arte
al dejar de ser una asignatura de obligada evaluacién en tales pruebas. En consecuencia, se ha visto
perjudicado su estatus y consideracion entre profesores y alumnos.

En paralelo a lo que prescribe el curriculo hay que considerar la concrecion de éste en los libros
de texto, principal recurso educativo de los docentes, porque en el libro de las asignaturas del
ambito de las Ciencias Sociales esté el patrimonio pero no incorporado a los contenidos, salvo en
la Historia del Arte, sino que aparece como ilustraciones o ejemplificacion de lo caracteristico de
un hecho historico, de un tipo de paisaje o una planificacion urbana, eludiéndose cualquier inter-
pelacion, interpretacion y valoracion del patrimonio al no comprenderse como objeto de conoci-
miento sino complemento de las disciplinas.

Asi que frente a la tradicional ensefianza del patrimonio historico-artistico han tomado ventaja los
ambitos de la educacion no formal, catalizadores de la caracterizacion y conservacion patrimonial
segun su tipologia natural, histdrico- artistica, documental, etnoldgica o tecnoldgica. La difusion
del patrimonio que realizan y con la que los ciudadanos pueden tener mas conexion o cercania con
el entorno a través de museos, fundaciones, centros de interpretacion o asociaciones, permite una
forma de conocimiento constrefiida al objeto preciso que se muestra pero rara vez desde una pers-
pectiva sistémica. En este ambito, la intencidon no es formativa sino informativa, las conceptuali-
zaciones no trascienden como objeto de conocimiento ni tienen tanta presencia como en la educa-
cion formal por primar los procedimientos. Por esta via, el patrimonio ha llegado a convertirse en
un objeto de consumo en momentos de ocio, segin modas y efecto publicitario.
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Si se atiende a la discusion de los resultados en el estudio de Estepa, Avila, Fernandez (2007, 82),
interesa destacar lo que diferencia a los gestores del patrimonio de los profesores que lo ensefan,
diferencia que estriba en la relacion temporal establecida. El profesorado se interesa por conectar
pasado y presente y “no s6lo se habla de un legado del pasado sino también del presente y, asi-
mismo, de su utilidad para comprender tanto éste como aquél de lo que inferimos una preocupacion
educativa y practica que no observamos en reciprocidad entre los gestores™.

Antes de exponer los modelos didacticos que han servido para la ensefianza del patrimonio histo-
rico-artistico y que condicionan el conocimiento practico profesional de los fututos profesores, a
fin de definir un modelo didactico critico para la ensefianza y el aprendizaje del patrimonio cultu-
ral, se han desarrollado estas consideraciones previas para mostrar una suerte de estado de la cues-
tion sobre el conocimiento escolar patrimonial que posee el alumnado que en la facultad de Cien-
cias de la Educacion estudia las asignaturas dedicadas a la didactica del patrimonio cultural en su
formacion inicial como maestros y profesores.

Enseianza del patrimonio en el ambito de la formacion inicial de los
docentes

a. Los modelos didacticos de referencia

Siguiendo el Proyecto IRES (Investigacion y Renovacion Escolar) los modelos didécticos,
como instrumentos de analisis de la realidad educativa y para la intervencidon-transformacion de la
misma, se pueden categorizar en tres: el modelo tradicional, el tecnologico y el espontaneista o
activista; modelos que van sucediéndose y que, en cierta medida, llegan a coexistir, incluso cons-
tituir formas didacticas a modo de transiciones o reformulaciones de los tres referentes arquetipi-
cos. Con todo, el modelo didactico tradicional es el que permanece aiun los cambios del sistema
educativo, quedando como referente valido y fiable del sostenimiento de un proceso de ensefianza
y aprendizaje convencional (Garcia Pérez, 2000).

El modelo didéctico tradicional es un modelo de ensefianza que transmite los contenidos conside-
rados representativos de la cultura vigente, contenidos circunscritos a un programa oficial. Estos
contenidos escolares resultan de una traslacion sintetizada de las disciplinas generadas en el ambito
universitario, y reorganizadas con un formato exclusivo para el ambito escolar. El docente s6lo
tiene como obligacién dominar los contenidos de las disciplinas para instruir al alumnado mediante
una exposicion magistral que sigue una logica académica, lineal y Unica. A los alumnos que atien-
den a las explicaciones del profesor se les exige escuchar, tomar apuntes o dictado y realizar las
actividades de comprension y definicion de los conceptos. El libro de texto se convierte en herra-
mienta basica para conducir los aprendizajes e ilustrar los conocimientos trasmitidos o a ampliar-
los. La evaluacién es un examen que mide el aprendizaje de los contenidos que el docente ha
expuesto en las sesiones de clase y resolverlo adecuadamente depende de la capacidad del alumno
de reproducirlos en el examen; se exige un ejercicio memoria y, rara vez, de analisis o interpreta-
cion. Este modelo no tiene como finalidad educativa la trascendencia social de los aprendizajes ni
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el desarrollo de las capacidades civicas de los individuos, s6lo atiende al conjunto de los conoci-
mientos disciplinares trasmitidos en su nivel descriptivo, sin interrelaciones ni gradaciones. Por
tanto, el conocimiento profesional asociado a este modelo tiene una vision simplificadora de la
ensefianza, del profesor y de su formacion (Garcia Diaz, 1995).

El modelo didactico tecnologico —que ha ido consoliddndose en Espafia desde la Ley General de
Educacion— se introduce como intento de racionalizar el modelo anterior, de programar el apren-
dizaje y cuantificarlo. Ahora el periodo de escolarizacion del individuo es considerado como un
periodo de adquisicion de cultura, en el sentido de conocimiento para el entendimiento, también
se incorporan determinadas corrientes cientifico-sociales (la psicologia, la pedagogia o la sociolo-
gia) en el disefio de las asignaturas escolares que derivan en contenidos preparados por expertos
para ser utilizados por los profesores (Porlan y Rivero, 1998); ademas, en el disefio de las asigna-
turas se incluyen adaptaciones escolares de los métodos de investigacion cientifica para que el
alumnado los ponga en practica. El aprendizaje combina las explicaciones tedricas con los ejerci-
cios practicos, confiando que estos ejercicios de simulacién cientifica conlleven aproximaciones a
los métodos de las disciplinas. Esto tltimo pretende la motivacion de los alumnos, en tanto se
ejercitan en la practica y conocen determinados entornos cientificos y sociales y, en cierta medida,
consigue establecer contactos puntuales con la realidad aunque sin salir de la escuela. El alumnado
puede desarrollar una percepcion de lo que le rodea pero no hay planteamientos didacticos espe-
cificos que favorezcan la traslacion a su cotidianeidad o la utilidad formativa de las experiencias.
En definitiva, y a diferencia del modelo tradicional, el aprendizaje responde a la consecucion de
una serie de objetivos, marcados previamente, que orientan las actividades programadas y un sis-
tema de evaluacidn, con el que se intenta medir el nivel alcanzado por los alumnos desde una
perspectiva cuantitativa. Los modelos tecnologicos son modelos que se basan en una concepcion
absolutista y jerarquica del conocimiento y en una concepcion autoritaria, centralista y autoritaria
del curriculum (Porlan et al., 1996).

El modelo espontaneista supone una critica ideologica al aprendizaje tradicional convirtiendo al
alumnado en protagonista del aprendizaje. Se le anima a descubrir por si mismo la realidad y a
potenciar sus capacidades mientras aprende y, que esas capacidades ejercitadas, le ayuden luego a
desenvolverse en la sociedad en la que vive. En este sentido se ensefia a saber hacer y a participar
pero no se fomenta, en el alumnado, un pensamiento reflexivo. Los contenidos son tomados del
entorno que rodea al alumnado porque ahi se alojan, supuestamente, sus intereses y motivaciones.
Para el aprendizaje, el profesor predispone a los alumnos hacia el descubrimiento espontaneo de
los contenidos que éste selecciona y que conforman las temadticas, descubrimiento que no suele
producirse si se trata de contenidos muy especificos o complejos porque la capacidad del alum-
nado, si no estd guiado por el profesor, no alcanza a desvelarlos, aunque si descubran aquellos
contenidos presentados en situaciones concretas y sencillas. Para el profesor tiene mas importancia
el proceder del alumnado para descubrir que el descubrimiento mismo. Por ello, se programa una
gran cantidad de actividades, con procedimientos diversos, mas las actividades que puedan ir sur-
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giendo espontaneamente en la propia dindmica de aprendizaje, que es muy abierta. Se le da pre-
eminencia a la accion del alumno, a la observacion, la manipulacion, la recogida de datos, la
cooperacion, la creatividad y todas aquellas habilidades y aptitudes que incentiven su aprendizaje.
Lo que se evalua es el desarrollo y adquisicion de habilidades y actitudes quedando los conceptos
en un segundo plano de la formacion. El alumnado aprende que forma parte de una sociedad, de
la que su profesor extrae elementos que le seducen y motivan. Al contrario que los modelos tradi-
cional y tecnoldgico, este modelo coloca al alumno como elemento central del curriculum. Esto
implica un disefio abierto de actividades pero no se secuencian ni aparece explicitada una conexion
con los objetivos y contenidos del aprendizaje ni entre los descubrimientos y la formacion del
alumno como ciudadano critico, por lo que para éste no es relevante la significacion que puede
tener su participacion en la sociedad.

Este modelo basado en un saber fenomenoldgico guarda coherencia con concepciones epistemo-
logicas que oscilan entre el inductivismo ingenuo y el relativismo extremo y con una concepcion
del aprendizaje profesional y escolar basada en la apropiacion de significados a partir de la expe-
riencia (Porlan y Rivero, 1998).

b. Los modelos didacticos en la enseianza del patrimonio histérico-artistico

Explicados los tres modelos didacticos de referencia, en la educacidon no universitaria espafiola,
pasamos a describir como a través de estos modelos se desenvuelve la ensefianza del patrimonio
historico-artistico.

Los profesores que ensenan Historia del Arte siguen un modelo predominante de tipo tradicional-
tecnolodgico por el que la ensefianza se organiza dividiendo los conocimientos seguin las €pocas,
estilos y autores, a través de una secuencia cronoldgica, artistica y biografica sin interrelaciones o
recurrencias, salvo entre lo coetaneo (Avila Ruiz, 2001, 20); se sigue el planteamiento curricular
prescrito, que es conceptual, y “no reconocen el carécter sistémico de la realidad historico-artis-
tica” (Avila Ruiz, 2001, 19).

En el modelo didéctico tradicional-tecnolégico predomina una vision descriptiva, de analisis for-
mal de la obra de arte, con escasa o ninguna accion paralela o secundaria, y sin interpretacion del
contexto histoérico. Los procedimientos son principalmente proyecciones de imagenes y de manera
extraordinaria se realizan visitas a museos o yacimientos arqueologicos. Los valores y actitudes
no los explicita el profesor y es el alumno quien debe inferirlos. Asi, la participacion de éste se
reduce a escuchar las explicaciones y observar las obras de arte (arquitectura, pintura y escultura)
o los espacios visitados. La evaluacion pasa por la medicion de los aprendizajes a través de ejer-
cicios de memorizacion y asociacion, eludiéndose la expresion de ideas, que pudiera concebir el
alumnado, con el estudio del patrimonio.

En este modelo el patrimonio historico-artistico se selecciona por el profesor en funcion de los
criterios de excepcionalidad, grandiosidad y prestigio y no hay un tratamiento didactico del patri-
monio cultural sino una trasposicion desde la disciplina de referencia; y salvo en la asignatura de
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Historia del Arte en bachillerato, en las etapas Primaria y Secundaria, su incorporacion en el cu-
rriculo es poco significativa.

Cuenca (2003) situa este modelo en el nivel I de la hipotesis de progresion del desarrollo profe-
sional respecto a la ensefnanza del patrimonio, nivel en el que predomina la informacion de tipo
conceptual pretendiéndose que el alumno genere hacia el patrimonio historico-artistico actitudes
de respeto y valoracion pero no de concienciacion o identificacion. En el proceso de ensefianza y
aprendizaje tiene mas relevancia formativa la identificacion con los artistas, los estilos del arte y
los territorios donde se ubican, con una intencion culturalista pero no socializadora. En este nivel
se sittan los alumnos, en formacion a maestro de Educacion Infantil, que han cursado Historia del
Arte durante el Bachillerato.

Hay un segundo modelo caracterizado e “integrado de forma minoritaria por aquellos profesores
mas comprometidos con los cambios sociales” (Avila Ruiz, 2001, 19). En éste hay una intencion
innovadora del patrimonio histérico-artistico frente al modelo tradicional-tecnoldgico y se expo-
nen los elementos patrimoniales relacionados con su contexto historico-sociologico. La finalidad
que promueve esta manera de enseflar es combinar la ensefianza del patrimonio con su vertiente
social a fin de que el alumnado entienda el objeto de arte como transformador de la realidad (Gi-
roux, 1990). El modelo se encaja en el nivel II de la hipotesis general de desarrollo profesional
elaborada por Cuenca (2003), y esto significa que la concepcion del patrimonio comprende los
criterios estéticos e historicos, incluyendo las aportaciones de disciplinas afines que son afiadidas
pero no integradas. A través de la metodologia se activa la participacion del alumnado en tanto
que contempla los contenidos procedimentales cuya incorporacion dinamiza el aprendizaje y pro-
mueve un acercamiento a la realidad. El estudio del patrimonio a partir de este modelo tiene como
finalidad la adquisicion de cultura y promover el compromiso del alumno hacia su conservacion.
Como no se le ofrece la posibilidad de expresar sus ideas y opiniones ni antes ni después de los
aprendizajes, simplemente que comprenda todo lo trasmitido, el aprendizaje no desarrolla actitu-
des criticas ni contenidos de formacion ciudadana.

Los alumnos que cursan la asignatura en el Master en Profesorado de Educacion Secundaria, a
excepcion de los licenciados en Arquitectura y de especialidades afines, estan en el nivel II porque
su relacion formativa con el patrimonio cultural ha sido més directa pero no integrada ni proyec-
tada socialmente.

El modelo espontaneista puede asimilarse a las metodologias aplicadas en el &mbito no formal de
difusion del patrimonio, el visitante o turista se convierte en el protagonista del fenomeno patri-
monial, que es presentado de manera cercana y tangible, articulandose toda una serie de activida-
des que descubra por propio impulso aquello que se le ofrece. Para conocer tiene que hacer y estar
dispuesto, de ahi la importancia otorgada a los procedimientos y actitudes: leer, seguir un reco-
rrido, realizar las actividades programadas y, en definitiva, participar. El guia se convierte en coor-
dinador y lider y el visitante en espectador y actor pero concluida la visita cultural no se produce
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transformacion del sujeto, que regresa a su destino habiendo tenido una buena experiencia en un
lugar al que probablemente no volvera.

También este modelo es comun en el ambito formal de la Educacion Infantil donde el patrimonio
solo esta presente vinculado a eventos festivos (Navidad, Dia de Andalucia, Semana Santa o Feria)
sin relacionar los contenidos patrimoniales con las areas de ensefianza y solo ponerlos en valor
mediante procedimientos puntuales como el hecho de disfrazarse o memorizar cantos o poemas.
No resultando de ello un aprendizaje significativo sobre los valores patrimoniales.

Por tanto, evidenciamos no so6lo las formas didacticas que adopta la ensefianza del patrimonio
historico-artistico en la escuela sino que fundamentamos la proposicion de que los modelos didac-
ticos son una herramienta para el analisis y la intervencion en la realidad educativa (Garcia Pérez,
2000). Asi, de este analisis deriva la necesidad de justificar un modelo didéctico alternativo, que
se expone a continuacion como intento de mejora en la formacion de los maestros y profesores,
conocimiento profesional y escolar sobre el patrimonio cultural.

Hacia un modelo de formacion docente deseable en la didactica del
patrimonio cultural

La busqueda de un modelo didactico alternativo en la ensefianza del patrimonio historico-artistico
se ha desarrollado, sobre todo, en el seno de las didacticas especificas para la formacion inicial de
maestros y profesores. En la Universidad de Sevilla y en el departamento de Didactica de las Cien-
cias Experimentales y Sociales, el Proyecto Curricular IRES (Investigacion y Renovacioén Esco-
lar)"" ha concebido, formulado y estd aplicando un modelo de formacion docente deseable con un
programa que pone énfasis en el andlisis, la reflexion y la critica a la cultura escolar tradicional
dominante, con la intenciéon de mejorar el conocimiento profesional y escolar, y que “se orienta
desde el principio de investigacion, como eje estructurador de toda actividad formativa” (Avila
Ruiz, 2003, 94). Se entiende la didactica no como una herramienta para la mejora de la ensefianza,
es decir, para articular el trasvase del saber académico al ensefiado, sino como un marco teorico-
practico para la transformacion de la escuela, situando a la didéactica en el ambito de los fines y no
en el de los medios (Cuesta, 1998).

En la asignatura “Didactica del Patrimonio Cultural Andaluz”, el modelo didéctico que se
toma como referencia, para la transformacion de la ensefianza del patrimonio historico-artistico en
patrimonio cultural, es el modelo de investigacion en la escuela (Grupo de Investigacion en la
Escuela, 1991) que define el aprendizaje como un proceso de “enriquecimiento de las ideas de los
alumnos” (Garcia Pérez, 2000) cuya finalidad principal es que el alumno vaya construyendo un
sistema de ideas comprensivo y complejo de la realidad que le rodea, sistema que ha de constituirse
en soporte y filtro para la comprension de la sociedad y para su formacioén critica como ciudadano.
Por tanto, en las ideas de los alumnos est4 su conocimiento sobre las tematicas que se van a trabajar
en el aula, un conocimiento desarrollado durante su formacidon académica y representativo del
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mundo en el que viven. Este modelo didactico permite en la formacion inicial de maestros y pro-
fesores tener en cuenta sus ideas y concepciones sobre el patrimonio aprendidas en las fases de
formacion anterior y partir de ellas para construir el conocimiento profesional y el escolar.

En el desarrollo del proceso de formacion del profesorado es sustancial trabajar el paradigma del
conocimiento escolar que se propone para la escuela. Queda apartada la forma tradicional de en-
tenderlo como una suma de los contenidos académicos, expresada en los modelos didacticos co-
mentados, y se concibe a partir de la integracion de cuatro fuentes o referentes: los contenidos
cientificos relevantes, que son los nucleos del aprendizaje; las ideas que tienen los alumnos sobre
las tematicas que se van a ensefar, ideas que progresan en su interaccion con los nuevos contenidos
propuestos; los problemas patrimoniales sociales y ambientales, que dan cuerpo de conocimiento
a la realidad cotidiana del alumnado y han de relacionarse con los contenidos cientificos y los
prescritos en la normativa educativa; y los denominados conocimientos metadisciplinares, que
otorgan una vision de conjunto, de enlace con otras fuentes de conocimiento disciplinar, y orientan
la expresion del pensamiento del profesorado y del alumnado, su cosmovision o manera de inter-
pretar el mundo. La construccion del conocimiento escolar, considerando estas fuentes, implica
“ir adoptando significados cada vez mas complejos, desde los que estarian mas proximos a los
sistemas de ideas de los alumnos hasta los que se consideran como meta deseable para ser alcan-
zada mediante los procesos de ensefianza” (Garcia Pérez, 2000).

El recorrido del proceso de aprendizaje puede ser interpretado —y, por tanto, programado— to-
mando como referencia una hipotesis general de progresion en la construccion del conocimiento
(Grupo Investigacion en la Escuela, 1991), de forma que, al ensefar, se pueden ir proponiendo
formulaciones del conocimiento cada vez mas complejas, que tenderian a aproximarse al conoci-
miento que es considerado deseable para la educacion del alumnado. Esta concepcion del conoci-
miento y de su proceso de construccion en contextos de formacion, desde la perspectiva del IRES,
resulta valida para aplicarla tanto al conocimiento escolar, en los contextos escolares, como al
conocimiento practico profesional en los contextos de formacion inicial y de formacion perma-
nente.

En las investigaciones realizadas desde el curso 2009-2010 hasta la actualidad, con una muestra
de quinientos alumnos entre las titulaciones de Infantil y Primaria y el master de Educacion Se-
cundaria se constata que el alumnado que llega a la Facultad de Ciencias de la Educacion para
formarse en la Didactica del Patrimonio Cultural trae un bagaje de conocimiento escolar en patri-
monio historico-artistico que ha recibido en etapas de formacion anteriores —descritas mas
arriba—, a partir del cual se podria inferir el modelo de ensefianza seguido por sus profesores. Ello
se refleja en sus concepciones iniciales que se indagan mediante un cuestionario de ideas previas
en la primera sesion de clase (Avila Ruiz y Duarte Pifia, 2014a; Avila Ruiz y Duarte Pifia, 2012).
En sus ideas sobre la ensefianza del patrimonio predomina un concepto del patrimonio monumen-
talista y estético, a veces excepcionalista, vinculado a una tipologia patrimonial historico-artistica
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(arquitectura, escultura y pintura) que no ha sido integrada en el curriculo escolar desde una pers-
pectiva holistica sino mas bien como ilustraciones de los aprendizaje de la Historia, de Literatura
o Musica y, en el caso de la asignatura de Historia del Arte, como conjunto de conocimientos
especializados en torno a la obra de Arte, los artistas y su contexto histdrico; o bien como conoci-
miento experto en los licenciados en Arquitectura, Ingenieria, Arte y Bellas Artes. En ninguno de
estos aprendizajes se tiene en cuenta la formacion socializadora del patrimonio, sino que prevalece
una finalidad cultural o culturalista. La misma que buscan en la asignatura cuando se les cuestiona
por la eleccion de la misma en la primera sesion de clase. No obstante, hemos de hacer una excep-
cion con los alumnos que ya han realizado estudios universitarios en disciplinas afines al patrimo-
nio (Arquitectura, Turismo o Restauracion) y que, cursando el Master de Formacion de Profeso-
rado de Secundaria, aportan una perspectiva practica del patrimonio centrada en el conocimiento
de las técnicas necesarias para la difusion y conservacion, lo que, en todo caso, resulta insuficiente
para la construccion de una didactica patrimonial integrada y una didactica patrimonial socializa-
dora. En coherencia con esta situacion de partida, consideramos que la formacion inicial de los
docentes hay que desarrollarla siguiendo la hipdtesis general de progresion en la construccion del
conocimiento profesional y escolar patrimonial no solo para el cambio de modelo didactico sino
para implicar a los futuros maestros y profesores en la perspectiva simbolica e identitaria del pa-
trimonio. En este sentido, la didactica del patrimonio cultural “puede ayudar a crear conciencia
histdrica en los jovenes [en los futuros docentes] ya que su aprendizaje les permitird comprender
mejor el pasado que los rodea, valorar la historicidad del presente y participar conscientemente en
la construccién de su futuro personal y social” (Avila y Mattozzi, 2009, 336).

Aquellos alumnos que eligen como optativa las asignaturas Didactica del Patrimonio Cultural de
Andalucia y Didactica del Patrimonio Cultural Andaluz” en su formacion para maestro de educa-
cion Infantil o profesor de Secundaria y Bachillerato van a impartir una diversidad de contenidos
y es necesario que aprendan a saber ver y entender el patrimonio cultural en la imperante fragmen-
tacion de las materias escolares, no solo para las Areas de Infantil donde en patrimonio estd como
procedimientos sino para reformular la Historia del Arte o la Geografia e Historia, también en
Biologia y Geologia, Ciencias Naturales, Lengua y Literatura, Musica o Educacion Plastica, inte-
grando los contenidos patrimoniales en su diversa tipologia, enriqueciendo y complejizando los
contenidos.

Para ello, en la formacion inicial para maestros de Infantil y profesores de Secundaria Obligatoria,
el programa de trabajo se desarrolla en torno a seis problematicas que orientan la construccion del
conocimiento profesional, la asuncion del modelo didactico de investigacion en la escuela y los
criterios para desarrollar en las aulas el conocimiento escolar patrimonial deseable. Estas proble-
maticas son:

— ¢ Qué funcidén ha tenido y deberia tener el Patrimonio Cultural en la Educacion?
— ¢ Como conocer y valorar el Patrimonio Cultural de Andalucia?
— (Como se desarrolla el Patrimonio Cultural andaluz en la normativa educativa?
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— ¢ Coémo se difunde y se ensefia el Patrimonio Cultural andaluz en la educacion formal y
no formal?

— (Qué criterios utilizar para el disefio y elaboracion de materiales curriculares en la ense-
fanza del Patrimonio Cultural para la Educacion?

— ¢ Como se podria plantear un proyecto didactico de trabajo de Patrimonio Cultural?

La pauta metodologica que sigue el alumnado procura dar respuesta a los interrogantes que cons-
tituyen las problematicas de trabajo y se orienta desde el principio de investigacion, en torno al
cual se va construyendo el conocimiento profesional y escolar deseable. Esta pauta va desde el
reconocimiento de las ideas iniciales, las concepciones sobre el patrimonio y su didéctica, a la
elaboracion de una propuesta de conocimiento escolar patrimonial, relacionada con la etapa edu-
cativa y la asignatura que le corresponderia al futuro maestro o profesor, vinculada a una perspec-
tiva integrada y critica del conocimiento. En una primera fase, a través de un cuestionario indivi-
dual, se ponen en comun las ideas respecto a qué tipo de patrimonio ensefiar, por qué y cdmo
ensenarlo. El objetivo es que el alumnado explicite sus concepciones, producto de experiencias
anteriores, reflexione sobre el conocimiento disciplinar que posee, exprese como ensefiaria el pa-
trimonio y aborde las dificultades metodologicas que implicaria la ensefianza del patrimonio cul-
tural.

El programa de las asignaturas responde a dos niveles en relacion con el patrimonio cultural, uno
de amplitud del campo conceptual y otro de profundidad*’; de amplitud en el sentido de conocer
los distintos tipos de patrimonio (natural, histérico, artistico, etnologico y tecnologico), y de pro-
fundidad conceptual que supone definirlo como patrimonio cultural, es decir, “consideracion glo-
bal y unificada de todas las manifestaciones anteriores” (Cuenca, 2003,40). La amplitud y profun-
didad del campo conceptual también atienden al nivel de descripcion del patrimonio desde una
conceptualizacion simple, definido por sus cualidades excepcionales, monumentales y estéticas, a
una conceptualizacién compleja como elemento que simboliza, caracteriza, identifica y genera
identidad en una sociedad.

Definido el patrimonio cultural se compara este nivel de formulacion con el que presenta el patri-
monio en la normativa educativa vigente. Se analiza su presencia en el curriculo (si la hubiera, si
es anecdotica, especifica o relevante) y, también, en las distintas dreas y asignaturas de referencia
para los futuros maestros y profesores; se examina el grado de integracion de los contenidos pro-
piamente patrimoniales, su organizacion y la conexion con asignaturas afines al tratamiento del
patrimonio. Este trabajo obliga al alumnado a contrastar sus ideas iniciales sobre el conocimiento
del patrimonio historico-artistico con las propuestas que ofrecen los materiales curriculares oficia-
les y a definir un modelo de conocimiento escolar patrimonial deseable, reformulando sus concep-
ciones originarias y concluyendo que el patrimonio debe aparecer sustantiva y significativamente
en el curriculo educativo como ambito de estudio en la etapas Infantil, Secundaria Obligatoria y
Bachillerato, organizado de manera globalizada e integrada en conceptos, procedimientos, valores
y actitudes.
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En la siguiente fase, dedicada a la metodologia de ensefianza, el nivel de reflexion se establece
sobre los recursos y estrategias que se emplean en los dos &mbitos abordados, la educacion formal
y no formal. Las estrategias van desde la clase denominada magistral, que representa al modelo
tradicional, al disefio de secuencia significativa de actividades cuya finalidad educativa es una
ensefianza del patrimonio cultural desde una perspectiva sistémica y de formacion ciudadana. El
trabajo de amplitud del campo conceptual abarca la educacion no formal a través del analisis de
los museos como espacios de difusion y mediante salidas fuera del aula para conocer los plantea-
mientos de entidades dedicadas a la divulgacion del patrimonio que usan recursos innovadores y
que pueden servir de ejemplo y propuesta de mejora para el ambito formal.

En la dinamica de trabajo, en la que el alumno incorpora nuevas informaciones a través de la
lectura de articulos de investigacion en patrimonio cultural, el analisis de la legislacion educativa,
el estudio de las metodologias de ensefianza del patrimonio en sus distintas expresiones, se inte-
gran diferentes actividades de contraste y cambio de ideas: “Mi pueblo, mi patrimonio”, “El Museo
de la Infancia” (Avila y Duarte, 2014a y b) “Salvemos el patrimonio, patrimonio en peligro” (Avila
y Duarte, 2012) y “Disefio de una unidad didactica” (Avila y Duarte, 2011). Las actividades pre-
tenden generar en el alumnado, por un lado, una disposicion hacia la interpretacion del patrimonio
como elemento dindmico de una sociedad y vivificador de ésta, y un sentido de responsabilidad
civica de salvaguarda; por otro lado, aprenden a tratar didacticamente los contenidos de sus futuras
asignaturas escolares y, especificamente, en la propuesta de ensefianza del patrimonio.

Concluyendo este apartado, expresamos que la didactica del patrimonio cultural, en la formacion
de maestros y profesores, conceptualiza el conocimiento profesional desde una perspectiva holis-
tica, incorporando la investigacion como principio orientador, un principio de investigacion que
involucra a partes iguales al profesor-formador y al alumno en formacion, en una constante cone-
xi6n y reflexion entre la teoria y la practica. Este enfoque complejo, que interrelaciona los conte-
nidos entendidos en sus dimensiones conceptual, procedimental y actitudinal, sostiene como fina-
lidad educativa ltima la capacitacion del alumno en formacion para maestro y profesor como
agente socializador del patrimonio con el que se relaciona no s6lo como docente sino, también,
como ciudadano. Ademas, contribuye a que se comprendan los contextos y entornos patrimoniales
al combinarse estrategias de ensefianza-aprendizaje paradigmaticas (estudio critico del patrimonio
cultural) y sintagmaticas (andlisis de ejemplos y propuestas de actuacion).

Consideraciones finales

La formacion inicial de maestros y profesores en Didéctica del Patrimonio Cultural que desarrolla
el departamento de Didactica de las Ciencias Experimentales y Sociales de la Universidad de Se-
villa, pretende hacer de los futuros docentes profesionales reflexivos, investigadores y criticos, con
aptitudes para reconceptualizar la realidad patrimonial dada y poder transformarla (Porlan, Garcia,
Martin, 1992).
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El modelo didactico de investigacion debe llevarlos a formular un problema patrimonial que sea
de interés o motive a sus futuros alumnos, a partir del cual éstos puedan expresar sus concepciones
iniciales sobre el patrimonio; luego, habria de guiarlos en la investigacion para la bisqueda de
nuevas informaciones en torno al problema planteado, procurando que los escolares den posibles
respuestas a través sus valoraciones, es decir, generen nuevas ideas que sean el resultado del enri-
quecimiento de las iniciales y, finalmente, que sepan abordar el patrimonio como manifestacion
de una cultura y una ciudadania, ejemplos del pasado, referentes del presente y compromiso de
preservacion para el futuro. Si quieren que sus alumnos alcancen un conocimiento patrimonial
deseable, ellos como docentes son una referencia fundamental. Han de investigar, planificar, desa-
rrollar y valorar los resultados de su propio trabajo en el aula: “los profesores se desarrollan pro-
fesionalmente como consecuencia de procesos reflexivos, experimentales y de investigacion”
(Porlan, 1987). La hipotesis general de progresion en la construccion del conocimiento profesio-
nal y escolar patrimonial es la pauta metodoldgica para formar a los futuros maestros y profesores
en la enseflanza del patrimonio, desde cualquier asignatura susceptible de incorporarlo como am-
bito de conocimiento critico y ciudadano.

A modo de sintesis, en la formacion inicial de los maestros y profesores, la didactica del patrimonio
cultural persigue que el alumnado incorpore, en su conocimiento profesional, el patrimonio como
realidad viva y vivificadora para desenvolver, en el conocimiento escolar que construya, el patri-
monio cultural vinculado a la una finalidad critica de educacion ciudadana patrimonial. Frente a
la construccion de este conocimiento patrimonial, profesional y escolar deseable, se encuentra una
importante masa de maestros y profesores que se dejan llevar por las planificaciones de editoriales
en sus libros de texto donde el patrimonio es un complemento de los contenidos disciplinares y no
una expresion cultural y colectiva de la identidad de las civilizaciones y los pueblos.
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! La asignatura de Historia del Arte aparece en la ensefianza media espafiola en 1868 aunque es la Institucion Libre
de Ensefanza, creada en 1876, la que potencia estos estudios. Como asignatura apenas ha variado en su formulacion
en el curriculo oficial y, en la actualidad, ha perdido relevancia en el bagaje formativo del alumnado.

ii J. M? Cuenca habla de la funcién socializadora del patrimonio que supera a la intencion preservadora del mismo. En
este sentido, tiene una cualidad formativa mayor en tanto que favorece el desarrollo integral del ciudadano.

i “Bl concepto de "modelo did4ctico" puede ser (...) una potente herramienta intelectual para abordar los problemas
educativos, ayudandonos a establecer el necesario vinculo entre el andlisis tedrico y la intervencion practica; conexion
que tantas veces se echa de menos en la tradicién educativa, en la que, habitualmente, encontramos "separadas", por
una parte, las producciones teoricas de caracter pedagdgico, psicoldgico, socioldgico, curricular... y, por otra, los
materiales didacticos, las experiencias practicas de grupos innovadores, las actuaciones concretas de profesores en sus
aulas...” (Garcia Pérez, 2000).

¥ El Proyecto Curricular IRES (Investigacién y Renovacion Escolar) consta de cuatro voltimenes: 1. El modelo didéc-
tico de investigacion en la escuela; II. EI marco curricular; II1. El curriculo para la formacion permanente del profe-
sorado y IV. Investigando nuestro mundo.

vV Entiéndase el adjetivo andaluz del patrimonio, en los titulos de las dos asignaturas, por la correspondencia que se
establece con la normativa andaluza vigente —Orden de 10 de agosto de 2007 por la que se desarrolla el curriculo
correspondiente a la Educacion Primaria en Andalucia y Orden de 10 de agosto de 2007 por la que se desarrolla el
curriculo correspondiente a la Educacion Secundaria Obligatoria— que contempla en las ensefianzas propias de la
comunidad autéonoma, para el area de Conocimiento del Medio Natural, Social y Cultural, el ntcleo tematico “El
Patrimonio en Andalucia” y, en el area de Ciencias Sociales, “El patrimonio cultural andaluz”. Con estas dos disposi-
ciones reglamentarias van a trabajar los alumnos en formacioén para maestro de Educacion Primaria y profesor de
Ensefianza Secundaria.

Vi “Seria una organizacion en espiral, con una dimension horizontal referida a la amplitud del campo conceptual (nd-
mero de conceptos interconectados en cada trama y en cada proceso investigativo) y una dimension vertical referida
a la profundizacion creciente en cada concepto (diferentes grados de formulacion)” (Garcia Diaz y Garcia Pérez,
1989).
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at the University of Sevilla

Maria José Rebollo Espinosa
Universidad de Sevilla

Fecha de recepcion del original: abril 2015
Fecha de aceptacion: mayo 2015
Resumen:

La experiencia resefiada fue una iniciativa del Museo Pedagogico de la Facultad de CC. De la
Educacion de la Universidad de Sevilla, financiada por la Unidad de Igualdad de dicha Universi-
dad e incluida en el programa de actividades didacticas que éste viene desarrollando desde sus
inicios. Pensada para un variado publico, su objetivo principal ha sido dar a conocer, de forma
atractiva y reflexiva, la historia de la educacion de las mujeres espafiolas del siglo XX, desde una
perspectiva no victimista. El formato elegido fue el de una muestra expositiva combinada con un
ciclo de conferencias, y rematada con una evaluacion participativa y experiencial, lo que le pro-
porcion6 una mayor efectividad formativa. Su éxito ha asegurado la continuidad del proyecto
para el curso proximo.

Palabras clave: historia de la educacion de las mujeres, genealogia femenina, Espafia siglo XX,
estudios de género, identidades femeninas.

Abstract:

The experience was an initiative outlined the Pedagogical Museum of the Faculty of Educational
Sciences of the University of Seville, funded by the Equality Unit of the University and included
in the program of educational activities it has developed since its inception. Designed for a di-
verse audience, its main aim has been to publicize, attractive and thoughtful way, the history of
education of Spanish women of the twentieth century, from a non- victimization perspective. The
format chosen was that of an exhibition shows combined with a series of lectures, and topped
with a participatory and experiential evaluation, which provided increased training effectiveness.
Its success has ensured the continuity of the project for next year.

Keywords: history women’s education, female genealogy, Spain twentieth century, gender
studies, women's identities.
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El Museo Pedagogico de la Facultad de CC. de la Educacion es un espacio para la memoria y
conservacion del pasado de la escuela, pero también, y sobre todo, es un espacio didactico para
la recreacion critica de la educacion!. Desde €l nos propusimos trabajar, a lo largo de los meses
de noviembre a marzo, el patrimonio historico relacionado con la educacion de las mujeres espa-
fnolas del siglo XX, con el fin de que nuestro alumnado y el publico en general tomase concien-
cia de la trayectoria de conquistas y obstaculos formativos que le han llevado hasta donde esta en
la actualidad. Para ello montamos una muestra expositiva titulada “Aprendiendo a ser mujer en
la Espaiia del siglo XX: una carrera de fondo”, comisariada por quien firma la cronica de esta
experiencia y subvencionada por la Unidad de Igualdad de la Universidad de Sevilla en la con-
vocatoria de 2014 para el desarrollo de iniciativas en materia de igualdad de género.

Tal como reza en el reverso de la postal-folleto de la Exposicion:

“Los Estudios de Género nos estan permitiendo ver la Historia de la educacion de otra manera:
dandole visibilidad y protagonismo a las mujeres. Muje-
res que, lejos de parecer inexistentes -como quieren mos-
trar los manuales cldsicos- o de actuar siempre de mane-
ra subordinada, pasiva, acatando los mandatos de género,
emergen como sujetos de su propia historia, reaccionan-
do, resistiendo y defendiéndose de la discriminacion.

LEONOR SERRANO

Somos herederas de una genealogia femenina, partici-
pamos del camino recorrido por ellas salvando los obs-
taculos planteados por la sociedad patriarcal hasta llegar
adonde estamos.

" PR Pero se trata de una carrera de fondo. A pesar de que en
Espafia hoy ya se han reconocido la mayoria de los dere-

chos y demandas legales de una educacion no sexista,
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Aprender a ser mujer

la E: fia del siglo XX: . . .
"una carrera de fondo problemas como la violencia contra las mujeres nos ad-

Museo Pedagogi ; .
e usep Fedagonics =4 vierten de que aun queda bastante por hacer. Corremos el

rietogus s riesgo de perder parte de nuestras conquistas o de que se

' Cf. ALVAREZ DOMINGUEZ, Pablo; NUNEZ GIL, Marina y REBOLLO ESPINOSA, M. José
(2012): Viaje hacia una realidad inacabada: el Museo Pedagdgico de la Facultad de Ciencias de la Educa-
cion de la Universidad de Sevilla. CABAS: patrimonio histérico-educativo, n° 8, diciembre, pp. 157-176.
En linea: http://revista.muesca.es/documentos/cabas§/ MUPEFASE.pdf ISSN 1989-5909
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queden solo en vacias declaraciones de intenciones.

Para ello, una clave fundamental es acometer una formacion del profesorado que revise los valo-
res y normas que persisten a menudo en las aulas y que haga realidad el cambio de las practicas
hacia una verdadera coeducacion que tenga en cuenta la diferencia sexual”.

La experiencia ha resultado ser una forma sintética, atractiva y muy visual de adentrarnos desde
esta perspectiva realista y no victimista en la historia de la educacion de las mujeres que nos han
precedido, para conocerla y reflexionar conscientemente sobre ella. Mas concretamente, los ob-
jetivos que nos planteamos a la hora de llevar a cabo esta iniciativa fueron los siguientes:

- Reconstruir los procesos historicos de formacion de las mujeres a través del patrimonio
material e inmaterial.

- Complementar la informacion al respecto reflejada en los manuales al uso, de una manera
mas motivadora y vivencial.

- Analizar criticamente los contenidos y valores transmitidos.

- Estudiar las instituciones formales e informales de educacion femenina.

- Compartir experiencias intra e intergeneracionales sobre los procesos de construccion de la
femineidad.

Para reforzar su efectividad didéctica, la exposicion se conectd con el Ciclo de Conferencias titu-
lado "Construyendo identidades femeninas saludables: una revision de las nuevas formas de
transmision sexista", coordinado por la profesora Marina Nuiez Gil y subvencionado igualmente
por Igualdad. Las caracteristicas intrinsecas de la actividad dificultan un conteo exacto de asis-
tentes, pero, con total seguridad, la cantidad de publico participante ha superado con creces el
previsto. Por un lado, alrededor de 480 estudiantes de los grupos de Historia de la Educacion
Contemporanea y Diversidad y Coeducacion —asignaturas de nuestros planes de estudio en cu-
yos temarios se incluyen especificamente los contenidos de la muestra- han realizado visita guia-
da por su profesorado, la comisaria de la exposicion o el personal del Museo preparado espe-
cialmente para ello.

Visita del alumnad de la Facultad de CC. de la Educacion a la Exposicion
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Por otro lado, sabemos que, en un numero no controlado puesto que el acceso es libre, profesoras
interesadas en cuestiones de género han llevado a su alumnado a la Exposiciéon como comple-
mento curricular de sus materias de ensefanza: Corrientes Contemporaneas de Educacion, Di-
dactica u Orientacion Escolar, por ejemplo.

También se incorpord la visita al programa de las Jornadas sobre “Arte y Ciencia” organizadas
por el Grupo de Investigacion “SOS Patrimonio” (unos 20 participantes, relacionados/as con el
patrimonio historico recogido en diferentes Museos y Colecciones museograficas de la Universi-
dad de Sevilla).Asimismo, ha sido incluida en el circuito municipal “Conocer Sevilla”, por lo
que alrededor de cincuenta personas de un grupo de educacion comunitaria del Distrito Este-
Alcosa, la disfrutaron el dia 17 de diciembre.

Ademas tenemos constancia de que ha sido vista de manera libre y, por consiguiente, no medida
tampoco, por un nimero mucho mas elevado de personas.

Los recursos materiales utilizados para el montaje de la muestra has sido estos:

- Cartel y folletos de difusion. Aparte de los ejemplares en papel, fueron colgados en las panta-
llas anunciadoras de la Facultad de Ciencias de la Educacion como reclamo. Asimismo, fueron
enviados, via correo electronico, para su mayor divulgacion entre la comunidad cientifica a tra-
vés de las redes de la Sociedad Espafiola de Historia de la Educacion y la Sociedad Espafiola
para el Estudio del Patrimonio Histérico Educativo. También se mando la noticia a diferentes
medios de comunicacion.

- El grueso de la Exposicion estaba constituido por seis grandes paneles de contenido, que sinte-
tizaban en textos e imagenes la informacion basica sobre la temdatica. Cada uno de los paneles
incluia datos estadisticos acerca de la evolucion de la escolarizacion de las nifias; cambios expe-
rimentados en los modelos de feminidad predominante; ejemplos de materiales de las lecturas
utilizadas en las escuelas; o retratos de mujeres significativas con el fin de visibilizar sus aporta-
ciones con nombre propio.

Los titulos respectivos, reflejando sucesivas etapas de la
historia de Espafia, eran estos:

2. Comienza el siglo XX: La Edad de Plata de las Mujeres
(1900-1930)

3. La Segunda Republica: esperanzas de cambio (1931-
1939)

4. Modelos de mujer en el primer franquismo (1940-1960)

6. De la transicion democratica a la L.O.G.S.E. (1975-
1990)

Panel de contenido y carteles contextuales
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- Los cortes cronologicos se ilustraban con doce carteles de menor formato, dos por cada etapa
reseflada, utilizados como eficaces referentes visuales para describir aspectos contextuales signi-
ficativos. Las imdgenes estaban extraidas de cuadros famosos, ilustraciones de libros, anuncios
publicitarios de cada época o carteles de divulgacion politica o institucional. Todas permitian
desplegar explicaciones complementarias de gran interés acerca, por ejemplo de las diferencias
identitarias entre las mujeres de distintas clases sociales; las constantes y la evolucion en los pa-
trones de belleza; los ingredientes de adoctrinamiento politico y religioso; los mecanismos de
orquestacion de la mistica de la femineidad a la espafiola; y los avances en la conquista de la
plena ciudadania, donde la educacion representa un papel tan crucial.
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Es una muerdelsweio X X1
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..

SOIS YOSOTRAS A LAS QUE (0121011 IAMISION EXTRA-
ORDINARIA Y SAGRADA 7 FORJAR LA GRANDEZADE /1
JUVENTUDES DE A SECION FEMENINA DF FET. YOFLAS JOKS.

Ejemplos de carteles de apoyo contextual

- La informacion escrita se acompanaba con un par de Vitrinas y tablones expositores con obje-
tos pertenecientes a los fondos del Museo. Una de las vitrinas exponia juegos y juguetes “de ni-
nas” (mufiecas de carton, la deseada Mariquita Pérez, cromos, recortables, vajillas, mobiliario de
casitas de mufiecas, etc.) que nos sirven de ejemplo para mostrar como el proceso de construc-
cion de los modelos femeninos comienza desde que nacemos y se va asimilando a través de acti-
vidades de entretenimiento que poco a poco y de forma divertida nos van acercando a los objeti-
vos sefialados: convertirse en buena esposa, madre y ama de casa fundamentalmente. La otra
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vitrina recogia Labores, una de las claves curriculares mas repetida en la formacion escolar de
las nifias y gracias a las cuales a menudo también se aprendian otros contenidos, relacionados,
por ejemplo, con la lectoescritura (muestrarios de letras, abecedarios cosidos con diferentes tipos

de puntos).

Y en los tablones podian verse:

Trabajos del alumnado de Ciencias de la Educacién en torno a la tematica: juegos didacticos
para aprender la Historia de una manera mas ludica y participativa; biografias fruto de pe-
queios trabajos de investigacion; entrevistas en las que se usaron fuentes orales o coleccio-
nes de fotografias comentadas en las que se practicd con fuentes iconograficas.

Y una serie de cuadernos, manuales escolares y lecturas complementarias (novelas con titu-
los tan expresivos y graficos como Una humilde profesora, El secreto de la solterona, Cora-
zones atormentados... o cuentos tradicionales como La princesa del guisante, Blancanieves,
Caperucita... o los tan leidos de la coleccion de Sissi, por ejemplo) Elementos todos que nos
hablan de cémo existia casi siempre una coherencia en la horma de identidad femenina, de
modo que los discursos de educaciéon més formal o académica resultaban clarisimamente
apoyados desde las vias de educacion informal.

£ xE Saf.
Mer e k {"

rme e

Tablon con trabajos del alumnado Vitrina con juguetes

Para subrayar la actualidad de las investigaciones en torno a la cuestion y la necesidad de
continuar estudiandola a distintos niveles, se completo la Exposicion con una muestra de pu-
blicaciones sobre Historia de la Educacion de las Mujeres y de Materiales didacticos para tra-
bajarla en primaria y secundaria.
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Muestra de publicaciones y materiales didacticos

El procedimiento utilizado para la evaluacion y recopilacion de datos sobre la satisfaccion de las
personas beneficiarias fue el siguiente. Dada la idiosincrasia de la actividad, se ha preferido no
utilizar el cuestionario en principio pensado como mecanismo de evaluacion. En su lugar, se ha
optado por una medicidn mas cualitativa de los resultados.

Los grupos de estudiantes de las materias antes mencionadas, tras la visita guiada, han realizado
actividades didacticas complementarias que han sido objeto de evaluacion como créditos practi-
cos de las asignaturas correspondientes. Estas son las mas representativas:

- Resumen de los contenidos principales de la exposicion, a modo se sintesis comprensiva. Es
el ejercicio mas frio, pero necesario para asentar lo aprendido como marco teérico.

- “La Escuela de mi abuela”: Consistente en llevar a cabo una entrevista en profundidad a una
mujer de mas de cincuenta afos, acerca de multiples aspectos relacionados con la educacion
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recibida. El objetivo fundamental fue reconocer de manera experiencial y directa la vincula-
cion genealdgica con nuestras antepasadas, haciendo hincapié en los cambios que se han pro-
ducido al comparar sus relatos con las vivencias personales de quienes entrevistan. La activi-
dad ha sido la mejor valorada por el alumnado, que encuentra en ella la ocasion de compartir
con sus familiares mds ancianas una parte esencial de sus vidas, lejana ya, pero que recuerdan
con inusitada viveza y disfrutan contando a quien les oiga con interés.

“Conozco a...”: A modo de ampliacion, para saber mds. Se trata de recabar informacion a
través de variadas fuentes para profundizar en las biografias, obras y contribuciones a la edu-
cacion y al feminismo de una mujer relevante, elegida de entre las que se presentan en los pa-
neles de contenido: Frasquita Larrea, Josefa Amar de Borbon, Concepcion Arenal, Emilia
Pardo Bazan, Maria Lejarraga, Carmen de Burgos, Maria de Maeztu, Rosa Sensat, Matilde
Garcia del Real, Leonor Serrano, Clara Campoamor, Margarita Comas, Pilar Primo de Rivera,
Josefa Segovia, Maria Laftfitte, Carmen de Zulueta, M* Angeles Galino, Marina Subirats, M?*
José Urruzola, Ana Marfieru.

Para el alumnado de la asignatura Diversidad y Coeducacion, coordinado por la profesora Mari-
na Nuiez Gil, como apuntdbamos mas arriba, la visita a la Exposicion se ha planteado como
complemento de formacion, incluyéndola dentro de las “II Jornadas: Construyendo identidades

femeninas saludables. Una revision de las nuevas formas de transmision sexista”. De ahi que la

asistencia a las tres conferencias del ciclo y a la exposicion, con aprovechamiento demostrado a

traves de las actividades de evaluacion propuestas, se gratificara con un certificado por 10 ho-

ras.

La respuesta a estas actividades de evaluacion, nos permiten afirmar que el grado de satisfaccion
por parte de las personas beneficiarias ha sido muy alto:

Los restimenes de contenidos elaborados muestran una adecuada asimilacion de la informa-
cion.

Las entrevistas realizadas a mujeres mayores son, con mucho, la actividad més agradecida por
el alumnado que experimenta asi de manera clara, directa y emotiva su papel como herederas
de genealogia femenina.

Y la investigacion biografica sobre las figuras femeninas ha cubierto asimismo el objetivo de
contribuir a la visibilizacion de nombre propios que han marcado los avances en la Historia de
la educacion de las mujeres en Espafia.

Una vez superados los obstaculos iniciales, derivados en especial del recorte presupuestario, la

experiencia ha resultado muy positiva, satisfactoria y gratificante. El éxito de la actividad se
refleja en las valoraciones de las personas que han visitado la Exposicion y se han interesado por
ella, lo que ha obligado a prorrogarla en el tiempo (hasta marzo).

Se han cubierto los efectos mas especificos esperados con el desarrollo de la actividad:

Visibilizar la historia de la educacion de las mujeres en la Espana del siglo XX.
Sensibilizar acerca de la importancia de comprender y valorar nuestra genealogia femenina.
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- Reforzar con los conocimientos acerca del pasado la imprescindible propuesta coeducativa
presente.

Por otra parte, la actividad no ha terminado, sino que su difusion contintia. Por ejemplo, el IES
Nervion la ha albergado con motivo del dia 8 de marzo, y hemos comprobado que, con objetivos
y desarrollo adaptados, la experiencia también funciona en la ensefianza media.

La Exposicion en el IES Nervion (Sevilla)

Y, mas tarde, serd trasladada en préstamo a otros Museos Pedagdgicos como el CEMUPE, el
Museo Pedagodgico de la Universidad de Salamanca. Por otro lado, la Unidad de Igualdad, supo-
nemos que en parte por el aval del éxito de esta iniciativa, ha tenido a bien concedernos una nue-
va ayuda para la proxima exposicion: “Mujeres de anuncio: evolucion de los modelos de
identidad femenina en la publicidad espafiola”.Serd una muestra expositiva sobre la presencia de
las mujeres como protagonistas de la publicidad grafica espafiola a lo largo del siglo XX, para
posibilitar el andlisis de la evolucion de los modelos de identidad femeninos a través de este
potente mecanismo de educacion informal, y para trabajar la lectura critica de los estereotipos
sexistas presentes en el tratamiento publicitario del cuerpo de las mujeres, sus rasgos de
personalidad, los roles que desempefian y los espacios que habitan.

Se celebrara a principios del curso que viene y se pretende funcionar con una estructura similar a
la ya empleada, conectando la exposicién con otra iniciativa simultdnea, en concreto con el
Seminario "50 sombras de la violencia hacia las mujeres", organizado en esta ocasion por la
asociacion Paginas Violetas, del 3 al 5 de noviembre en la Facultad de Ciencias de la Educacion,
puesto que se ha comprobado que la union de ambos proyectos aumenta su eficacia formativa y
asegura la asistencia provechosa de un publico mas amplio.
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Retrato de una escuela rural femenina de la posguerra
Portrait of a female rural school in postwar

Miriam Sonlleva Velasco

Escribo estas palabras sin dejar de mirar y admirar a las nifias retratadas en la fotografia. Muchos
de estos rostros no se encuentran ya hoy entre nosotros, pero aun quedan vivas sus ensefianzas y
su carifio. Que sirvan estas palabras como homenaje a todas aquellas mujeres de la posguerra que
tanto nos han ensenado...

La imagen con historia que presentamos, muestra el retrato del aula femenina, del colegio de la
localidad de Hontoria (Segovia), en plena posguerra espafola.

La escuela se encontraba durante estos afos, ubicada en la plaza del pueblo. Era un edificio
compuesto por dos plantas; la de arriba estaba formada por las viviendas de los maestros; y la de
abajo se componia por dos aulas diferencias, una para nifios y otra para nifas a las que se accedia
por entradas distintas y no tenian conexion entre ellas.

En afios de escasez, de miseria, de hambre y de enfermedades y con una poblacion destruida por
la guerra, la mayor preocupacion de las familias mas humildes era pensar en qué iban a poder dar
al dia siguiente de comer a sus hijos y luchar porque éstos no murieran. La inquietud por la es-
cuela y la escolaridad de los nifios era un mal menor, poseia importancia, si, pero no mas que la
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propia supervivencia. De este escaso interés por el mundo educativo se sirvio el Estado para
transformar la nueva sociedad nacida tras la guerra. Para ello depur6 los puestos docentes ¢ in-
culco a sus maestros en las ideas del Régimen. Ellos serian los modelos para los nifios de la
“Nueva Espafia”.

Con el principio de subsidiariedad del Régimen franquista en la educacion y la exigua preocupa-
cion de la sociedad por la escuela, los centros escolares —y mas concretamente los que se encon-
traban en nucleos rurales-, tenian unas pobres condiciones materiales y personales. El colegio
carecia de aseos, de patio, de calefaccion, de botiquin, de libros, de juegos...

La descripcion de cada aula se reduce a escasas palabras: paredes en color blanco, suelo de ce-
mento, pocas ventanas y una calefaccion de lefia que abastecia cada dia un nifio de la escuela
diariamente. Era un habitaculo austero, compuesto por pupitres de madera en los que se sentaban
dos nifios, todos ellos orientados hacia la mesa del maestro y justo detras de esta mesa, se encon-
traba un gran encerado. Lo que mas se ha marcado en las mentes de los nifios, es que al mirar el
encerado también veian en el centro un gran crucifijo, a la derecha de éste la imagen de Francis-
co Franco y a la izquierda, la de la Virgen de la Purisima Concepcion, a la que rezaban a diario.

A pesar de que los medios eran limitados, la poblacidon escolar era abundante. El colegio alber-
gaba unos cuarenta escolares, tutelados por dos maestros, un hombre para los nifios y una mujer
para las nifias. Ambos docentes tenian una ardua labor porque sus aulas, unitarias, acogian a un
importante volumen de alumnos con un amplio abanico de edades a los que habia que ensefiar
sin disponer de apenas materiales.

A la edad de seis anos las nifias ingresaban en el colegio. Era el primer momento que la familia
establecia el contacto con la maestra y delegaba en ella los ocho afos de educacion que seguirian
a sus hijas. En un aula femenina del colegio era ocupada diariamente por veinte o treinta nifias,
dependiendo del curso académico en el que se encontraran y la maestra. En ella, las alumnas
eran educadas en el correcto aprendizaje de la lectura, la escritura, las operaciones matematicas
basicas y en la dotacion de una buena base de religiosidad y conocimientos de costura. A ella se
sumaba un curriculum oculto plagado de valores propiamente femeninos, entre los que primaban
el respeto, la honorabilidad y el recatamiento, que poco a poco fueron convirtiéndose también en
el imaginario femenino de la sociedad.

La escuela educaba durante estos afios a las nifias, para cumplir el ideal femenino del Régimen:
ser buenas madres y buenas esposas. La imagen de las veintiuna alumnas de la fotografia, nos da
una panoramica de como fue la educacion femenina de estos anos. La vestimenta de cada alumna
muestra el recatamiento y la femeneidad a la que fueron sometidas las nifas; asi podemos verlo
en el largo de sus faldas, en sus abrigos, abotonados hasta el cuello y en la escasa cantidad de
piel que no cubren sus ropas. Los peinados, todos cortados a “media melena”, sin flequillos, de-
jan una cara despejada, angelical propia de una infancia “dulcificada” , por no citar los significa-
dos de su lenguaje corporal y gestual, que vemos representados a través de sus manos, siempre
juntas y cruzadas, fiel reflejo del miedo a destacar, a no cumplir los cdnones en los que la socie-
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dad las educaba. También su rostro, con cierta sonrisa de autocomplacencia y de docilidad, nos
da un reflejo de esos valores en los que fueron aleccionadas las nifias de la Espafia franquista tras
la Guerra Civil.

Otro de los puntos clave de la fotografia es la imagen de la maestra. Dofia Pilar fue una mujer
admirada por sus alumnas y muy querida y respetada por el resto de habitantes del pueblo. Sus
raices germinaban de una familia de clase media, que vivia en la ciudad de Segovia. Era una mu-
jer soltera y el hecho de desempefiar un cargo publico como maestra de escuela, la convirtié en
uno de los personajes mas destacados y considerados por la poblacion con la que convivia desde
su escuela. La maestra se convirtié en estos afios en la representante de los valores femeninos
imperantes y asi podemos verlo en su imagen de la fotografia: vestimenta oscura y recatada, pelo
corto, rasgos faciales inexpresivos, ausencia de maquillaje en su rostro, lenguaje corporal medi-
do... hasta su nombre, Pilar, era modelador ya que entre los significados de la naturaleza del
sustantivo se encuentra la emotividad, cordialidad y condescendencia.

La exquisita educacion de Dofia Pilar y sus formas femeninas la hicieron convertirse en un refe-
rente para el resto de mujeres del pueblo. Para las nifas, la maestra era algo mas que un modelo;
persona con la que compartian treinta y seis horas semanales, sembré en ellas la semilla de la
alfabetizacion, el conocimiento de la cultura, las buenas formas de conducta de una senorita, la
obediencia y el respeto. Pero lo que mas recuerdan sus alumnas de ella, era lo que la gustaba
rezar y lo bien que cosia... fueron muchos dias los que pasaron junto a ella aprendiendo a realizar
trabajos de costura haciendo ojales, bordados, crucetilla y punto segoviano; también recuerdan
aquellas tardes de primavera, en las que la maestra las llevaba de paseo a los prados cercanos a la
escuela, para recoger flores para la Virgen Maria y ponerlas junto a su imagen, la que tenian en-
cima del encerado; o de aquellos didlogos y poesias que las ensefiaba a recitar y que ellas apren-
dian con entusiasmo para después pronunciarlas en el sermén dominical.

Mientras las ausencias escolares de los nifios, a partir de los diez afios de edad, eran constantes,
las de las nifias no solian ser habituales, salvo enfermedad o circunstancia precisa. La definicion
de esta diferencia de género, se puede explicar aludiendo al hecho de que las familias que habi-
taban nucleos rurales, necesitaban disponer de mano de obra barata para realizar las labores del
campo y cuidar del ganado y los hijos varones de corta edad se convirtieron en estos afios, en el
remedio mds codiciado. Las nifias no solian abandonar la escuela hasta la finalizacion de la Edu-
cacion Primaria, porque la sociedad rural consideraba que sus capacidades (fuerza, valentia, cor-
pulencia, resistencia...) no eran las mismas que las de los nifios y su participacion en las tareas
de labranza era puntual. Esto no quiere decir que las nifias se dedicaran en exclusividad al estu-
dio, después del colegio, colaboraban activamente con las familias realizando las tareas del ho-
gar, ayudando al cuidado de familiares que estuvieran a cargo de sus padres, buscando agua y
llenando los cantaros de hierro, que mas tarde llevarian a casa, para que los familiares pudieran
lavarse, recogiendo el ganado que pastaba en el campo durante el dia...
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A la edad de catorce afos, las nifias recibian el certificado de escolaridad primaria y abandona-
ban sus afios de escuela. Este era el segundo momento en el que la maestra se reunia con los pa-
dres, después de ocho afios de ausencia en las relaciones entre familia y escuela. La maestra
animaba al padre y la madre de la alumna, para que ésta continuara sus estudios en los institutos
de ensefianza media de Segovia, pero pocas fueron las que prolongaron su formacion. Las fami-
lias, con escasos recursos econdmicos y un bajo nivel educativo, no consideraban necesario dar
estudios a sus hijos mas alld de la escuela primaria y de hacerlo, eran los nifios y no las nifias las
que tenian este privilegio. Las instituciones educativas religiosas fueron el trampolin de acceso
para muchos nifios varones, de clases sociales humildes, a las Segundas Ensefianzas, pero no
hubo ayudas para que las nifias continuaran en este nivel.

En estas condiciones, las alumnas abandonaban la escolaridad en plena adolescencia y las que
mayor suerte poseian, recurrian tras ella, a cursos de formacién doméstica especializados en co-
cina o costura y a las ensefianzas que las madres y el resto de mujeres del pueblo, les iban trans-
mitiendo en cuanto a los aprendizajes del hogar y el cuidado de nifos. El otro grupo de mujeres,
las menos favorecidas, tuvieron un papel activo en la economia familiar sirviendo en las casas de
familias adineradas segovianas, a las que resolvian sus necesidades domésticas y los cuidados
filiales, con escasos jornales y poca valoracion.

La busqueda de la felicidad, entendida ésta en términos religiosos y estatales, como la formacion
de una familia y un hogar fue el camino que muchas de estas mujeres escogieron, con el fin de
satisfacer el papel que la sociedad las habia asignado como madres y esposas. Pero mas alla de
ese papel preasignado y de la exclusion académica, personal y social que sufrié la mujer en estos
afios, aquellas nifias inocentes de nuestra fotografia con historia, siempre recordaran la escuela
del pueblo, su escuela...
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Aula museo de Pesquera, una mirada de su gente
y la historia de una escuela

Rosa Pérez Quevedo
Ayuntamiento de Pesquera (Cantabria)

Antecedentes del museo

Un pueblo es su gente, la de ahora y la de siempre, y la historia de su escuela como un factor
importante para mantener un pueblo vivo. La Escuela de Pesquera pervive en la mente de los
pesqueranos porque fue la mecédnica de su pueblo y la herramienta imprescindible de socializa-
cion.

Cabe hacer mencion que estas historias se cruzan abriéndonos un panorama muy importante que
ha dado lugar a la Exposicion Permanente “Nuestra Escuela” como un espacio que recupera el

espiritu de su fundador D. Angel Fernandez de los Rios y su proyecto de escuela laica a finales
del S.XIX.

Se ha dejado sentir un gran interés de la poblacion de Pesquera por los estudios de la Historia de
su Escuela, por lo que como proyecto de dinamizacion se abrié un panorama de investigacion
encontrando estudios locales de diferentes fuentes escritas, de ex alumnos a través de sus memo-
rias, revistas, y la subsistencia del emblematico edificio patrimonio de la fundacion que fue ad-
quirido por el Ayuntamiento en la década de los ochenta, del pasado siglo, dando lugar a una
reestructuracion del edificio, conservando atn grabado en el dintel de la puerta “ESCUELA
FERNANDEZ DE LOS RiOS-

Pesquera es el municipio mas pequeiio de Cantabria y, como la mayoria de los pueblos, la ten-
dencia a la despoblacion, que estd empezando a ser una fase natural de la vida rural, estd llevan-
do al propio pueblo a adquirir nuevos dispositivos para subsistir. A pesar de estas circunstancias
adversas cabe resefar que este pueblo siempre ha tenido muy presente la evolucion de los tiem-
pos y la regeneracion hacia una orientacion conservacionista de la naturaleza y de la cultura,
convirtiéndose de esta manera en su maximo exponente, tomando especial interés el tema que
nos ocupa: la Ensefanza.

De esta premisa parte la idea de llevar a cabo la exposicion “Nuestra Escuela”, poniendo en valor
la figura de Angel Fernandez de los Rios, uno de los activistas potenciales de la Institucion libre
de Ensefiaza.

Tras germinar la idea de la exposicion, el siguiente paso fue valorar que podia ser mas atractivo
para el publico, saturado de ideas, imagenes, tendencias, etc., que de vez en cuando so6lo desea
perderse en pequefias sensaciones gratificantes que le trasporten al pasado, al recuerdo de su in-
fancia que algunos de los vecinos de Pesquera vivieron en primera persona. Asi a través de un
trabajo de investigacion bibliografica y de documentacion basado en los recuerdos de sus veci-
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nos, donde se recogia la etapa escolar de gran parte de ellos, se perfilo la idea de la recreacion
del aula antigua.

La labor de los vecinos fue mas alld, no solo colaboraron con las ideas, también aportando el
material escolar que habian guardado de su etapa estudiantil, asi hemos contado con libros, en-
ciclopedias, cabds, pizarras, bastidores, figuras geométricas, etc., pertenecientes a ellos y que con
gran cariio han conservado.

Aparte de reunir el material también se encargaron de la recreacion del aula, confeccionando los
babis con los que aparecen en algunas de las fotografias que se han encontrado en el archivo del
Ayuntamiento, los visillos de las ventanas, etc.

Si bien es cierto que la colaboracion vecinal fue de gran valor, no menos importante fue la del
Centro de recursos, interpretacion y estudios de la Escuela, de Polanco, perteneciente a la Con-
sejeria de Educacion, Cultura y Deporte del Gobierno de Cantabria, que cedieron material, como
pupitres, mesa de maestro, mapas, globo terraqueo y demas mobiliario voluminoso.

Partiendo de la idea original de crear una Exposicion de duracion determinada, que comprendia
los meses de mayor afluencia de visitantes a Pesquera, es decir el periodo estival, ante la acogida
por parte de los visitantes y la intensa participacion del CRIEME, se propone mantenerlo por
tiempo indefinido, pasando a ser centro dependiente de la institucion de Polanco.

Luts Miguel Gonzdlez

Fotografia del aula
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La figura de Fernandez de los Rios

Dado que D. Angel Fernandez de los Rios instituyé una fundacién laica en Pesquera que incor-
por6 lo mas avanzado en el aspecto pedagogico y social con el compromiso de divulgar a los
sectores populares aquello que ¢l mas valoraba, la cultura, se hace necesario revelar unas breves
notas biograficas recogidas principalmente del estudio de Carmen del Rio Diestro “Angel Fer-
nandez de los Rios. Un proyecto de escuela laica”

Fernandez de los Rios (1.821-1.880), pesquerano ilustre, pero de adopcion, ya que su nacimiento
y el trascurso de su vida se produce en Madrid. Si bien, su padre y su madre son nacidos en Pes-
quera y Santiurde, respectivamente, el mayor contacto con Pesquera lo tuvo en las etapas estiva-
les que residia en la casa de su tio, Manuel, casa que posteriormente adquirird y que finalmente
estara destinada a albergar su Fundacion, o dicho de otro modo, la Escuela Libre de Ensefanza.

El desarrollo educativo y el ambiente familiar de Fernandez de los Rios, es marcadamente libe-
ral, aunque cabe destacar que parte de su formacion se llevd a cabo en los dominicos de Santo
Tomas de Aquino. Cierto es, que esto no le condiciond a la hora de mostrarse critico con la igle-
sia y en especial con la congragacion jesuitica. Como buen liberal reclama el aperturismo euro-
peista, de clara tendencia krausista, donde se proclama la libertad de conciencia y el laicismo
escolar.

Las implicaciones pedagogicas de la filosofia krausista obligan a poner en contacto directo al
alumno con la naturaleza y con cualquier objeto de conocimiento (de ahi la importancia de las
clases experimentales y las excursiones), asi como a establecer una progresion desde los gér-
menes de cada disciplina de conocimiento hasta la compilacion e interconexion de los niveles
superiores.

Indudablemente su circulo familiar ejercid gran influencia en su pensamiento y mas que sus pro-
pios padres fueron sus primos, especialmente Manuel Ruiz de Quevedo, uno de los socios fun-
dadores de la Institucion Libre de libre Ensefianza. Aunque Fernandez de los Rios no pertenecio
al grupo fundador de dicha Institucidon es imposible pensar que permanecié ajeno a la nueva doc-
trina, cuyo mayor exponente fue Giner de los Rios. Quedando claramente demostrado a lo largo
de buena parte de los escritos y del propio testamento donde se da fe de ideario personal que
quiere ver reflejado en la fundacion Benéfica de Pesquera.

A modo de pequefio curriculo de Fernandez de los Rios, hay que destacar gran parte de facetas,
se podria decir que era un hombre del renacimiento en el siglo XIX, su gran conocimiento hace
que sea capaz de tratar tanto temas de politica, de historia, de economia asi como de pensamiento
filosofico.

Como buen liberal del siglo XIX, fue activista de corriente progresista, llegando a formar parte
de las Cortes Constituyentes en 1854 de diputado, pero el mayor reconocimiento publico fue la
etapa de embajador en Portugal. Pero lo cierto, es que la politica también le alejo de su pais lar-
gos periodos, ya que sufrié el exilio en varias ocasiones.
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Como Periodista, inici6 su carrera en “El Espectador” de indole liberal pero critico con Narvéez.
Pero cuando realmente comienza como escritor es a partir de 1848 cuando compra “Semanario
Pintoresco de Espafiol”, a partir de este momento su trepidante andanza por el mundo de las le-
tras no tendra fin. Destacando “La Ilustracion” primer periddico de variedades basado en la idea
del semanario inglés “Ilustrated London News”. Continuando con este trabajo de aperturismo y
de internacionalizacion de las letra con otro ejemplar de publicacion “Las Novedades” inspirado
en “The Times” llegando a tener corresponsales en las capitales mas importantes de Europa.

En su produccion literaria nos revela su faceta de urbanista y a pesar de no ser técnico en urba-
nismo, pero entiende que éste no tiene unicamente una dimension técnica, sino que su practica
exige medidas politicas, econdmicas y sociales. El entiende que las mejoras deben ser proyecta-
das con vision de globalidad y futuro; ello exigia un Plan General de Urbanizacion.

La escuela de Fernandez de los Rios

“El que no quiere la escuela no quiere a su Patria; que el ignorante es un mal espafiol; que un
pueblo ignorante es un rebafio dispuesto a dejarse gobernar por cualquiera, mientras que un pue-
blo instruido se gobierna a si mismo”.

Estas fueron las palabras de Fernandez de los Rios y serdn su ideario basico para llevar a cabo
un modelo de escuela totalmente novedoso en la Espafia de finales del XIX.

El testamento de Fernandez de los Rios, junto con las memorias testamentarias, fue su ultimo
mensaje escrito. De los bienes inmuebles que tenia en propiedad en tierras montafiesas, nombré
heredera universal a su esposa Guadalupe Rueda, expresando el deseo de que fueran destinados
a instituir una fundacion escolar benéfica.

Las bases de su proyecto educativo estan en este documento que tituldé “Plan del grupo Escolar
que se propone a fundar el que suscribe” 3 Abril 1880, por lo que es interesante plasmar algunas
ideas de interés que a modo literal se citan a continuacion:

“(...) Aunque no me ha sido dado hacer efectivo medios que ya haber realizado, poniendo
mis intereses en el posible orden después de tantos quebrantos; aunque sufriendo todavia
el inmenso de esta nueva emigracion, con animos, bien que no sepa por cuanto tiempo con
fuerzas para seguir utilizando como siempre mi trabajo, me decido a plantear sin mas tar-
danza el pensamiento que vengo acariciando hace arios, teniendo en cuenta que cada uno
de aplazamiento, priva a la juventud de aquellas montanias de un caudal de conocimiento
salvadores , y a la comarca toda de un benéfico que el tiempo se encargara de graduar.
He aqui pues el pensamiento y el
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PROPOSITO
Dedicar:

Mi casa de Pesquera a fundar un Grupo Escolar, laico y mixto, dividido bajo el punto de
vista pedagogico en:

Escuela Infantil para nifios menores de 6 afios.

Escuela Primaria para menores de 13 arios.

Escuela Superior o de Adultos.

Huerta contigua a la casa a Campo de experiencias agricolas y Jardin Escolar.

Los libros escogidos en mi biblioteca particular y consignados en un inventario a biblio-
teca Popular.

Las propiedades rusticas y urbanas arriba indicadas al sostenimiento de esta fundacion.

BASES FUNDAMENTALES

1 El Grupo escolar ha ser laico, sin que ni en su constitucion, ni en su existencia, pueda
tener jamds intervencion alguna, directa ni indirecta, otro elemento que el civil.

La Instruccion dogmatica no es de la competencia de la Escuela; el maestro debe ocu-
parse de lo que es ciencia adquirida y no dela ciencia controvertible, de lo que pertenece
al dominio de la certidumbre racional y no de lo que corresponde a la especulacion meta-
fisica, de lo que ha estudiado y no de aquello en que es profano. A los padres de familia
toca dar a sus hijos la ensefianza religiosa que mejor entiendan; a la Escuela hacer del ni-
fio un hombre y del hombre un ciudadano util, empapado en la moral cuyas leyes formula-
das por la ciencia universal, convienen a todos los pueblos, todas las épocas y todos los
individuos; (...). Establecer otra cosa seria un anacronismo, cuando el rey de Holanda
acaba de sancionar una ley que excluye la Biblia de la ensefianza, el de Bélgica otra ley
que dice: “la ensenianza religiosa se deja al cuidado de las familias”, y cuando apenas va
quedando en Europa nacion adelantada que no tienda a adoptar ese temperamento.

2° El grupo escolar ha de ser mixto, como lo son los de los Estados Unidos; a lo cual no
oponen por fortuna dificultad las tradiciones y costumbres de las montarias de Santander.

Inutil es esperar armonia en las inteligencias mientras se ponga esmero en dividirlas,
creando desde la escuela al antagonismo entre el hombre y a mujer, cuando sus espiritus
se asemejan y solo piden que se los cultiven en el mismo cuidado.
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En los mismos bancos deben recibir nifios y nifias la misma instruccion, la misma educa-
cion, como en la América del Norte, inspirandoles, como fundamental la base del respeto
a las personas (....)

3% Para la admision, ingreso y permanencia en el Grupo Escolar, han de considerarse en
iguales condiciones y disfrutar los mismos derechos, alumnos nacidos en la villa de Pes-
quera y en inmediato pueblo de Santiurde.

Para todos ha de ser obligatorio el matricularse, presentar certificacion facultativa de
haber sido vacunados y una declaracion del padre, o del que haga las veces, con los datos
necesarios para la filiacion en el Registro de matricula, y la obligacion de que el alumno
se presenta siempre en la Escuela lavado y aseado.

4% El Grupo Escolar a que consagro el edificio levantado sobre el terreno en que existio
nuestra casa solariega, ha de llevar el titulo de: Escuela Ferndndez de los Rios, que se
grabara en letras en hueco sobre la puerta principal y, se usara constantemente en todos
certificados, oficios, documentos y referencias al Grupo, para que el apellido de los que
alli nacieron vaya unido a una buena obra.

Cabe destacar que el benefactor no solo se encarg6 de la parte de adoctrinamiento curricu-
lar, también se encarg6 de la parte arquitectonica del edificio; proyectando asi una reforma
que contara con tres plantas:

“...Planta baja

Vestibulo, colgadores de ropa y cestos y deposito de albarcas
Lavabo;

Retretes mayores y menores;

Gimnasio cubierto;

Patio del gimnasio;

Campo de experiencias agricolas y jardin escolar;

Taller de aprendizaje industrial;

Habitacion para el profesor, compuesta de antesala, sala, dormitorio, cocina, hornera,
cuadra, pajar.

-169-



http:// revista.muesca.es. ISSN 1989-5909 | Junio 2015, pags. 164-179

Planta Principal

Sala de escuela;

Salon para examenes, actos, conferencias y reunion de sociedad coral;
Biblioteca popular,

Gabinete de fisica;

Botiquin,

Dormitorio que me reservo para mi y para los que alli vayan representandome.

Planta Segunda o sea el tercero

Almacen...”(2).

Y en cuanto al material escolar:

“MATERIAL ESCOLAR DISPONIBLE INMEDIATAMENTE ™

“(...) Tratandose del material propiamente dicho, la primera necesidad que apunto son los
bancos y los pupitres, casi tan importante como la colocacion de estos con relacion a las
ventanas por donde penetra la luz del dia.

(.....) Con los bancos iran también, como primera remesa de material:
Una pizarra,

Una caja para lecciones de cosas,

Una caja para gimnasia de los sentidos,

Una abundante coleccion de imagenes para leccion de la naturaleza,
Un aparato de proyecciones luminosas,

Una Esfera terrestre,

Objetos que adquiriré, cobrando en ellos en vez de cobrar en dinero, mi trabajo para un
editor de aqui. A mas de esto hare venir de Madrid a Pesquera:

Mapas, cuadros sindpticos, estampas y elementos de instruccion, escogidos en mi bibliote-
ca particular.

Doscientos volumenes, escogidos también en la misma, para formar la base de la Bibliote-
ca Popular. (...)(3).
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Siguiendo un orden cronoldgico, el primer documento del que tenemos constancia de la escuela
de Pesquera, es una ficha de inspeccion técnica de 1843, donde D. José¢ de Arce Bodega deja
constancia de las grandes carencias que tenia dicho centro, que no era ni mas ni menos que el
propio ayuntamiento y donde solo habia una mesa de maestro y otras dos para alumnos en malas
condiciones. El n® de alumnos era reducido y el maestro estaba mal pagado. El informe recoge el
sistema ineficaz de ensefianza y el poco control.

Esta tendencia no cambiard hasta muchos afios después, gracias a la aportacion de la Fundacion.

Fernandez de los Rios muere en el afio 1880 en Francia, lo que conlleva que su viuda, Guadalupe
Rueda, inaugure el centro escolar un afio después, asi desde 1881 hasta 1884, la escuela funciono
bajo las directrices marcadas por el benefactor; a excepcion de una de gran importancia tanto
para el difunto como para su viuda, pero por bien distinta razon: la introduccion de la doctrina
religiosa. Segun dofia Guadalupe lo contrario suponia unos “funestos resultados” en la comarca.

En todo caso las visitas realizadas por el inspector provincial reiteran la excelente educacion de
la escuela.

En 1913, a la muerte de dofia Guadalupe Rueda, la hermana de ésta, y por tanto la heredera uni-
versal, transformara en catolica la escuela, acorde a las escuelas publicas religiosas.

Afo 1926
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En 1932 se produjo un nuevo cambio, propiciado por los devenires politicos que suponen la se-
gunda republica; asimismo como el gran nimero de alumnos con los que contaba el centro, sepa-
rando por sexo a los nifios. Se fundd la escuela Nacional para nifas situada en el mismo edificio
de la Fundacion, pero ésta dependiente del estado y la otra dependiente del patronato de la Fun-
dacion.

Esta situacion de separacion por sexos se mantuvo durante un largo periodo de tiempo, hasta
1968, afo en el que se vuelven a reunir nifios y nifias motivado por el bajo numero de alumnos
con los que contaba el centro, ademas del cambio de ideario de las escuelas publicas. Asi conti-
nuara hasta 1996, afio de cierre definitivo de la escuela.
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La exposicion permanente

El edificio
La exposicion “Nuestra Escuela”, estd situada en el edificio de la fundacion Fernandez de los

Rios, en los afios 90 sufre una remodelacion y cambio de estructura, dandole este nuevo valor al
edificio como albergue. Pero aprovechando que ahora también esta en desuso se perfilaba per-

fecto para reutilizarle como aquello que fue, una escuela.

El dintel de la puerta de acceso mantiene la inscripcion “Escuela Ferndndez de los Rios”. Una
vez dentro, el espacio se divide en varias salas y una amplia escalera da acceso al primer piso. En
dicha escalera hay 3 paneles que introducen al visitante en la historia del aula que a continuacion
van a ver, asi como fotografias originales de los alumnos de la escuela de Pesquera desde su fun-
dacion hasta su cierre.
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La sala expositiva

La sala expositiva esta ubicada en la primera planta, en la habitacion situada al norte, donde an-
teriormente estuvo el aulario mixto, y posteriormente el aula de las nifias, cuando se convierte a
escuela catolica.

A pesar de la remodelacion en el exterior se ha mantenido la estructura original, con dos venta-
nas al noreste y otras dos grandes al este, De esta manera se conserva la otra parte que para el
benefactor tenia gran importancia: la distribucion de la luz natural para disponer en funcion de
ello los pupitres de los alumnos.

El material que se puede ver en el aula estd compuesto por pupitres bipersonales, mesa de maes-
tro, estanteria (con parte de la biblioteca original), libros de texto de la época, y todo el material
que recuerda el aulario de principios de siglo y que se mantuvo asi hasta los afios 60.

Fotografia general del aula

-175-



http:// revista.muesca.es. ISSN 1989-5909 | Junio 2015, pags. 164-179

Detalle de los babys de la antigua escuela, Estanteria con parte de la biblioteca
hechos por las sefioras del pueblo, basindose original, donada por D. Angel Fernindez
en las antiguas fotos de la escuela. de los Rios, para Pesquera

Luis Miguel Gonzdlez

Algunos elementos tradicionales para el dibujo en la pizarra
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Codigos QR,
En todo el espacio expositivo se ha recogido gran cantidad de informacion a través de los codi-

gos QR que lleva todos y cada uno de los materiales aqui expuestos y que nos remite a la pagina
muesca.es para mostrarnos dicha informacion en forma de ficha técnica.

] Busto anatémico
N° Registro: 12
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Como continuacion del proyecto del aula expositiva, apelando a la gratitud vecinal y la del
CRIEME, se pretende llevar a cabo un nuevo espacio, ampliando de esta manera la exposicion,
que serda la recreacion de una habitacion de una maestra. Situada en el espacio contiguo a la sala
de exposicion. Dicha estancia contara con el mobiliario adecuado a la forma de vida de las maes-
tras y a los pocos lujos con los que estas contaban.

Oferta turistica complementaria para los visitantes al museo

Para conocer mejor el entorno de Pesquera y desde el aula expositiva, se mostrara la oferta turis-
tica del ayuntamiento y su entorno, ejemplo de ello son las rutas:

La Calzada Romana, también conocida como la calzada de los Blendios, que unia Herrera de
Pisuerga con Suances. Esta ruta parte del area de interpretacion situada en la entrada al pueblo,
transcurre por parte del casco urbano y se dirige hasta el caserio de Somaconcha y Mediaconcha,
continuando por camino empedrado que va acercandose a Barcena de Pie de Concha, final de la
ruta.

El Camino Real, via de comunicacion que la Corona Espaiiola construyo en la Edad Moderna,
donde se ve los mojones, los abrevaderos, contrafuertes y todo lo que constituia el camino entre
Pesquera y Barcena de Pie de Concha.

Se inicia en Ventorrillo tomando la carretera N-611,a poca distancia de las ruinas de la antigua
fabrica del Gorgollon aparece la subida que conduce al trazado original del esta via.

El Camino de las Aguas cuyo transcurso va paralelo al rio Hirvienza y que llega hasta San Mi-
guel de Aguayo.

Hayedo de la Dehesa, muestra de bosque autdctono, conservado en unas condiciones Optimas.

Pefia Bustio, ruta a través de la cual se llega al mirador de Pefia Bustio, zona mas elevada del
pueblo y con una impresionante panoramica de las Hoces del Besaya.

Otros puntos de interés del pueblo son: el Centro de visitantes” Camino de las Harinas”, antigua
fabrica de harinas restaurada, y por tltimo el ecomuseo o arboretum concebido no sélo como
elemento de ocio, sino con una intencioén didéctica, para divulgar entre los visitantes los valores
de la naturaleza regional, habiendo 22 especies de arboles autoctonos distintos.
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10 anos do Museo Pedagoéxico de Galicia

Castro Fustes, Emilio (direccion, supervision y coordinacion editorial), /0 anos do Museo Peda-
goxico de Galicia. Santiago de Compostela, Xunta de Galicia / Conselleria de Cultura, Educa-
cion e Ordenacion Universitaria / Secretaria Xeral Técnica / Museo Pedagoxico de Galicia, 2014,
142 pp.

XUNTA DE GALICIA

De los diferentes museos escolares o instituciones similares que desde hace relativamente pocos
afios se han ido creando en Espafia se puede, como de la propia Escuela, hacer diferentes “histo-
rias”.
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Habria una “historia oficial”, en la que aparecerian las administraciones educativas a las que les
surge en un momento dado la loable preocupacion por la conservacion del patrimonio histérico
educativo, y que deciden crear instituciones para su conservacion. Y una “intrahistoria”, que es
la que esconde a los auténticos artifices del impulso y desarrollo de esa preocupacion conserva-
cionista; que ya no son instituciones, sino personas con nombre y apellidos.

Remontandonos a las preocupaciones institucionales, el referente de mas valor oficial seria la
Proposicion no de Ley sobre la proteccion del Patrimonio historico educativo que fue debatida
en la sesion del 24 de marzo de 2009 del Pleno del Congreso de los Diputados, en donde se
acord¢ instar al Gobierno a proponer, en el seno de la Conferencia Sectorial de Educacion, un
Plan de proteccion, conservacion y difusion del Patrimonio historico educativo, que contempla-
se: "1. La elaboracion de inventarios y catalogos de los bienes que lo componen. 2. Medidas para

la conservacion de los fondos documentales y las colecciones cientificas. 3. Una estrategia para
la conservacion de los edificios escolares historicos. 4. La investigacion y divulgacion de dicho
patrimonio. 5. Los créditos presupuestarios para la ejecucion de dicho plan." La Proposicién no
de Ley fue presentada por el Grupo Parlamentario Socialista, y al texto original se le introduje-
ron algunas enmiendas. En el curso de los debates se cité como algunas comunidades autonomas
ya habian dado pasos importantes en la linea de lo que se debia trasladar a la Conferencia Secto-
rial.

El enlace con el Diario de Sesiones del Congreso de los Diputados, donde se puede seguir como
fue el debate que tuvo lugar en la citada fecha de 2009, es el siguiente:

http://www.congreso.es/public_oficiales/L9/CONG/DS/PL/PL_070.PDF#page=19

El Museo Pedagoxico de Galicia seria una de las instituciones que habia ya en ese afio 2009 dado
los citados “pasos importantes” en la proteccion, conservacion y difusion del patrimonio histori-
co educativo. En concreto, su caminar habia comenzado en el 2004, y del mismo se puede hacer
una historia oficial y también una intrahistoria, a partir de lo publicado en su libro conmemorati-
vo de esa década de funcionamiento titulado 70 anos do Museo Pedagoxico de Galicia.

En la intrahistoria del mismo aparece un suefio (“O sofo do fillo de don Celso”, pp. 43-51). El
suefio fue de Celso Curras Ferndndez, que no solo hered6 de su padre, el maestro de Trabada, el
nombre, sino la ilusion de que los materiales didacticos de las escuelas que estaban siendo susti-
tuidos, por la propia dinamica de los tiempos, por otros mas modernos, se conservaran y expusie-
ran en algln lugar publico.

Si que en 1926 un efimero Museo Pedagdgico Regional, como nos recuerda en su capitulo “Cro-
nica de una década” Emilio Castro, habia funcionado por poco tiempo en La Corufia, recogiendo
de alguna manera el impulso del Museo Pedagdgico Nacional (p. 10).

Celso Curras Fernandez fue nombrado conselleiro de Educacidon e Ordenacion Universitaria de
la Xunta de Galicia en 1996, y el suefo citado se fue convirtiendo en realidad.
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El 21 de febrero de 1999 se anunci6 en una rueda de prensa que se iban a dar una serie de pasos
para la creacion de un museo especializado en materia educativa. Y al afio siguiente se publicaba
en el Diario Oficial de Galicia el decreto por el que se creaba el Museo Pedagdxico de Galicia
(Mupega):

(http://www .xunta.es/dog/Publicados/2000/20001113/Anunciol539A es.html).

Fue nombrado coordinador cientifico del museo el profesor Vicente Pefia Saavedra y asesores
técnicos del mismo Jestis Gonzalez Serén, José Luis Moar Rivera y Emilio Castro Fustes. Este
ultimo ha sido el coordinador de esta publicaciéon conmemorativa y, hasta hace unas pocas sema-
nas, director del Mupega, ya que se ha jubilado como funcionario.

Cuenta Celso Curréds Fernandez que el trabajo durante los cuatro afios siguientes a la creacion del
Museo fue intenso: localizacidn, recogida, limpieza, restauracion y catalogacion de fondos, que
se iban trasladando a Santiago; recuperacion también de historias de vida de maestros de otro
tiempo; celebracion del I Foro Ibérico de Museismo Pedagogico; creacion de la Rede Mupega,
red de centros escolares gallegos con patrimonio histérico educativo que debia conservarse; ex-
posiciones itinerantes... Emilio Castro, en el capitulo por él escrito antes citado (pp. 9-19), deta-
lla como fueron esos “frenéticos” primeros afios de trabajo.

Un paso definitivo en estos comienzos fue, también, el dotar al Mupega de una sede definitiva
conveniente para el desarrollo de sus funciones.

Tras algunos intentos fallidos, se consigui6 un edificio muy apropiado en el barrio de San Lazaro
que, tras ser rehabilitado pensando en su nuevo uso, se inauguré el 21 de octubre de 2004.

El edificio, que personalmente hemos visitado detenidamente en dos ocasiones, dispone de una
superficie util de 3500 metros cuadrados, distribuidos en tres plantas.

En el momento de su inauguracion, el Mupega contaba con un fondo de unas 40000 piezas de
fondo patrimonial, entre mobiliario, instrumentos, recursos y material bibliogréafico.

Poco a poco, las visitas guiadas se fueron incrementando; de todo tipo de colectivos, aunque,
logicamente, en especial de centros educativos. Y se continud con el trabajo de recuperacion de
bienes patrimoniales y la organizacion de eventos y exposiciones.

Las lineas basicas de trabajo que resumen los focos fundamentales de la actividad del Museo
Pedagoxico de Galicia a lo largo de estos diez afos se pueden agrupar, se sefiala (pp. 14-16), en
torno a los siguientes cuatro ejes:

A. La exposicion permanente.- La coleccion permanente del Mupega esta distribuida a lo largo
de las citadas tres plantas expositivas, de unos 850 metros cuadrados cada una; en las que, ac-
tualmente, los visitantes pueden ver aproximadamente unas 2000 piezas.
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Y aunque a lo largo de toda la década se fueron acometiendo, nos sefiala Emilio Castro, peque-
fos cambios 0 modificaciones museograficas, la esencia del museo desde su creacion ha consis-
tido en intentar presentar los aspectos basicos del pasado escolar de Galicia.

Asi, las aulas historicas; la labor educativa de los emigrantes americanos, magnificamente re-
creada en las escolas chegadas de alén mar; la singularidad de la educacion popular en Galicia,
reflejada en la denominada aula de ferrado; el atractivo mundo de la infancia, expresado a través
de los xogos e xoguetes tradicionais; o el tesoro patrimonial de los centros de ensefianza secun-
daria y profesional, en el espacio dedicado a la Rede Mupega, son referencias obligadas en las
visitas al Museo Pedagoxico de Galicia.

B. Las exposiciones temporales.- Segin se sefiala, desde el mismo momento de su creacion, el
Mupega apostd por el potente recurso museistico que ofrecen las exposiciones temporales para
tratar diversos aspectos de la historia de la educacion, para mostrar puntualmente una parte espe-
cifica de su legado o también para conmemorar alguna efeméride relacionada con la escuela o
con la infancia gallega en general. La mayor parte de ellas se fueron realizando con los propios
fondos del Mupega y con organizacion de sus equipos de trabajo; otras, aunque las menos, en
colaboracion con algun organismo que eligio el Mupega como lugar para su exhibicion.

Algunas de las que se citan como mas destacadas en la publicacion, fueron:
-Os medios audiovisuais na ensinanza (2004). Produccion propia.

-Ronsel de ilusions (2006). Produccion propia.
-75 Aniversario da Il Republica (2006). Ateneo Galego Republicano.

-Mais de 100 anos de prensa en Galicia (2006). Produccion propia.
-Educacion e Republica (2007). Fundacion 10 de Marzo e FIES.

-Magquinas e ferramentas: aplicacion na FP (2007). Produccion propia.

-150 anos da Lei Moyano (2007). Produccion propia.

-Actividades e recursos educativos dos museos de Galicia (2008). NEG.

-Mestras: unha biografia repleta de soles (2008). Produccion propia.

-De oficio a profesion (2009). Produccion propia.

-Xogos e xoguetes en Galicia. Tradicion e modernidade (2009). Produccion propia.
-Elas ensinan (2010). Secretaria Xeral de Igualdade. Xunta de Galicia.

-De Saladino a Sherezade (2010). Casa Arabe y Seminario Galego Ed. Paz.

-As culturas e linguas do Camirio (2011). Secretaria Xeral de Politica Lingliistica. Xunta de
Galicia.

-0 Principinio arredor do mundo (2011). Fundacion Carlos Casares, Vigo.
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-20 aniversario dos equipos de dinamizacion da lingua galega. Secretaria Xeral de Politica
Lingiiistica. Xunta de Galicia.

-Aqueles vellos cadernos (2012). Centro-Museo Universidad de Salamanca, Campus Zamora.
-A pedagoxia intuitiva. As laminas educativas (2012). Produccién propia.

-Luces de Alén Mar (2013). Consello da Cultura Galega. Arquivo da Emigracion. Secretaria
Xeral de Emigracion. Xunta de Galicia.

-1970-1990. Aquel tempo da EXB (2014). Produccion propia.
-10 anos de Museo Pedagoxico de Galicia (2014). Produccion propia.

C. Exposiciones itinerantes.- Esta fue la formula escogida por el Mupega para hacerse visible en
la sociedad gallega en general. Para ello, se construyeron dos escenarios portatiles y se recorrio
con ellos toda Galicia, acudiendo a cuanto evento de caracter educativo se organizaba o bien
respondiendo a las invitaciones o solicitudes que se iban recibiendo. Para facilitar la puesta en
escena de este recurso, se disefiaron dos modelos de aula de diferentes tamafios y, por lo tanto,
de distinta complejidad y costo para su transporte e instalacion, el Espazo Mupega 'y el Microes-
pazo Mupega.

D. La pieza del mes.- En los tltimos tiempos, se sefiala en la publicacién conmemorativa, se
considerd oportuno presentar un nuevo espacio museografico en un lugar preferente del vestibu-
lo del museo, para poner como relevante alguna pieza de la herencia patrimonial de la educacion
en Galicia que, por diversos motivos, no formara parte de la exposicidon permanente. Pero no
solo por este motivo, sino también porque aun siendo de la misma exposicion, su exhibicion en
este lugar preferente, acompafiada de una informacién complementaria en una pantalla digital,
contribuiria a destacar algiin acontecimiento o conmemoracion educativa de singular importancia
para los posibles visitantes.

El resto del libro 10 anos do Museo Pedagoxico de Galicia esta constituido por articulos de per-
sonas dedicadas la mayoria de ellas a la investigacion y conservacion del patrimonio historico
educativo, que explicitan la relacion que ellos personalmente o las instituciones a las que estan o
han estado ligados, de lugares diversos, han tenido con el Museo Pedagdxico de Galicia. Finali-
zando la publicacion conmemorativa con dieciséis paginas de fotografias sobre diversos momen-
tos y espacios del Mupega.

El libro 10 anos do Museo Pedagoxico de Galicia, ademas de en papel, puede leerse en formato
digital en el siguiente enlace:
http://www.google.es/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&frm=1&source=web&cd=2&ved=0CCkQFjAB&url=
http%3A%2F%2Fwww.edu.xunta.es%2Fmupega%2Fsystem%2Ffiles%2Fattachments%2F2015%2F02%
2F03%2FPDF%2520LIBRO%252010%2520ANOS .pdf&ei=4aBpVbviHMH_UrLbgdgE&usg=AFQjCN
E19YDVh8Im8qHLHbuBc7TCvohxjQ&sig2=4dRCqY2bJF7rfN2iwNc90A&bvm=bv.94455598.d.ZGU

José Antonio Gonzalez de la Torre
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