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Resumen

Este trabajo analiza historicamente el nacimiento y el desarrollo del Movimiento Freinet en Es-
pafia, es decir, del Movimiento Cooperativo de Escuela Popular (MCEP), que pertenece a la Fe-
deracion Internacional de los Movimientos de Escuela Moderna y que, adherido a la pedagogia
popular y cooperativa freinetiana, se inserta en el marco variado de la renovacion pedagogica. Se
expone, por lo tanto, un analisis historico del MCEP, recorriendo las etapas de difusion de la
Pedagogia Freinet en Espafia. Ademas, se describen los principios educativos que guian la accion
de los educadores del MCEP vy las técnicas de ensefianza adoptadas por ellos. Esos principios y
esas técnicas, que valorizan la capacidad expresiva y reactiva de los alumnos, coinciden con los
principios pedagogicos y las técnicas didacticas elaborados por Célestin Freinet, cuya propuesta
pedagbgica representa aiin hoy una manera peculiar de realizar la practica educativa en la escue-
la, contribuyendo a una mejora del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Palabras clave: Célestin Freinet, Movimiento Cooperativo de Escuela Popular, Pedagogia
Freinet, pedagogia popular, pedagogia cooperativa.

Abstract

This paper analyzes historically the origin and the development of Freinet Movement in Spain:
the Cooperative Movement of people's school (MCEP), which belongs to the International Fed-
eration of Moderne School Movements and which, complying with people's and cooperative
pedagogy of Célestin Freinet, inserts itself in the varied frame of the educational renewal. It il-
lustrates an historical analysis of MCEP, retracing the stages of Freinet Pedagogy diffusion in
Spain. Moreover, it describes the educational principles that guide the action of the MCEP edu-
cators, as well as the teaching techniques adopted by them. These principles and techniques,
which enhance the expressive and responsive ability of pupils, coincide with the pedagogical
principles and teaching techniques developed by Freinet, whose pedagogical proposal still repre-
sents a peculiar way to realize the educational practice at school, contributing to the improve-
ment of the teaching-learning process

Keywords: Célestin Freinet, Cooperative Movement of people's school, Freinet Pedagogy, peo-
ple's pedagogy, cooperative pedagogy.
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La dimension internacional de la Pedagogia Freinet

La Pedagogia Freinet, nacida a principios del siglo XX, en una Francia implicada en luchas poli-
ticas incesantes, es el fruto de un largo camino colectivo, durante el cual Célestin Freinet (1896-
1966) se ha demostrado un genial e incansable animador. El ha conseguido reunir bajo la égida
de Ecole Moderne un conspicuo nimero de discipulos esparcidos en todo el mundo, haciendo
asumir a su pedagogia un caracter eminentemente internacional. Esa, como declara uno de los
diez principios de la carta de la Escuela Moderna, es, por esencia, internacional.

La Carta de la Escuela Moderna, adoptada en 1968, en Francia, durante el Congreso de Pau, con
la clara finalidad de reafirmar la posicion internacional del movimiento, es el documento que
contiene los principios del Movimiento Freinet; su texto fue revisado, puesto al dia y aprobado
en la Asamblea celebrada el afio 2010. La Asamblea General, que es el 6érgano fundamental de
decision, se retine cada dos afos y en ella participan delegaciones de los diferentes movimientos
del mundo. Las cuotas de los movimientos federados y las inscripciones en los encuentros, tie-
nen diferentes tarifas, que dependen del nivel de desarrollo econdmico del pais de residencia. La
federacion impulsa la correspondencia internacional y los intercambios a través de la web
(http://www.fimem-freinet.org); la organizacion de seminarios y encuentros; la constitucion de
grupos de trabajo internacionales; la publicacion de periddicos; la organizacion bienal de la
Reunion Internacional de Educadores Freinet (RIDEF).

Las innovaciones escolares encauzadas por Freinet en la mitad de los afios 20 y el pensamiento
pedagbgico que las alimenta sobrepasaron en poco tiempo los confines franceses, estimulando el
nacimiento de grupos comprometidos en la practica pedagogica freinetiana en 44 Paises de Afri-
ca, América, Asia y Europa: Alemania, Argelia, Austria, Bélgica, Benin, Belarus, Brasil, Bulga-
ria, Burkina Faso, Camerun, Canad4, Chile, China, Colombia, Corea del sur', Costa de Marfil,
Croacia, Danimarca, Eslovaquia, Espana, Estonia, Finlandia, Francia, Georgia, Hungria, Italia,
Japon, Letonia, Lituania, Marruecos, Mauritania, México, Moldavia, Panama, Paises Bajos, Pe-
ra, Polonia, Portugal, Rumania, Rusia, Senegal, Suecia, Suiza, Ucrania’.

Los diversos movimientos nacionales y los grupos regionales que se adhieren a la pedagogia
popular y a la educacion cooperativa pertenecen a la FIMEM (Federation Internationale des
Mouvements de I’Ecole Moderne). La Federacion Internacional de Movimientos de Escuela Mo-
derna naci6 formalmente en 1957, durante el congresso de Nantes del ICEM (Institut Cooperatif
de I'Ecole Moderne). La Federacion favorece los contactos entre los diversos movimientos y

1 En algunos paises, como Corea del Sur y Japdén, el Movimiento Freinet surge como reaccion a las leyes educativas, a
sistemas educativos muy competitivos y exageradamente rigidos. En estos paises, las escuelas han decidido aplicar la pedagogia
Freinet porque encuentran en ella el respeto a la libre expresion y a la organizacion democratica.

2 En esta lista no figuran los Estados unidos y el Reino Unido. W. B. LEE, profesor en una universidad californiana,
durante una intervencion en el curso del Congreso del Institut Coopératif de I'Ecole Moderne (Valbonne, 1996), afirma que la
razoén esencial de la falta de implicacion del mundo anglosajon por el Movimiento Freinet reside no sélo en la diferencia lingiiis-
tica, aunque esta ultima haya constituido indudablemente un obstaculo, sino en la diferencia entre el contexto historico-cultural
que marca los Estados Unidos y el Reino Unido y el contexto histdrico-cultural francés. Para profundizaciones, véase: LEE, W.
B. (1997) The Ecole Moderne, an international movement. What are the ingredients for successful import?,
http://ecolesdifferentes.free.fr/Lee.htm; Beattie, N. (1997) Freinet and the Anglo-Saxons,
http://ecolesdifferentes.free.fr/Beattie.htm

-
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promueve los intercambios entre maestros y educadores a través de acciones como la correspon-
dencia internacional, la constitucion de comisiones internacionales de trabajo, la publicacion de
periddicos y la difusion del Multilettre (boletin internacional que informa con respecto a las acti-
vidades de los diferentes movimientos).

La preocupacion constante de Freinet, hijo de una época marcada por el aborrecimiento de dos
eventos tragicos, fue el internacionalismo. El puede ser considerado como el precursor de la di-
mension europea e internacional de la educacion, emergida en los ultimos tres decenios. El invita
a adoptar una perspectiva europea, internacional y global de la educacion y de la cultura, una
perspectiva critica hacia los nacionalismos exclusivos, promoviendo la interaccion y la compren-
sion internacional, que son indispensables para el mantenimiento del orden mundial, de la paz, a
la cual ¢l atribuye el mas alto valor. La interaccion internacional es alcanzable a través de la
constitucion de una red de intercambios, que fueron la base de la pedagogia de la Escuela Mo-
derna, y de la colaboracion transnacional. Es interesante notar que Freinet, segun el cual la peda-
gogia no puede conocer confines y fronteras, sintiendo la exigencia de abatir las barreras lingiiis-
ticas entre los educadores en todo el mundo, incluyo en la revista de la CEL (Cooperative de
[’Enseignement Laic) una seccion dedicada a las relaciones extranjeras que comprendia la co-
rrespondencia en esperanto.

Freinet estaba convencido de que la cooperacidon entre ensefiantes, los intercambios y la corres-
pondencia escolar favorecerian el conocimiento mutuo, la paz, la democracia, y la igualdad. Ya
en 1926 constituyo la primera red de seis escuelas —cuatro francesas, una belga y una suiza— que
mantenian correspondencia escolar. A partir de esa fecha la extension de sus ideas por el mundo
continu6 gracias a la fundacion de cooperativas de ensefiantes, a la edicion de revistas, a la orga-
nizacion de encuentros, congresos y, sobre todo, gracias a los intercambios entre escolares y sus
maestras y maestros. La cooperacion caracteriza de manera definitiva toda la actividad freinetia-
na. En primer lugar, una cooperaciéon a nivel de los adultos: la CEL, el ICEM y la FIMEM son
organismos cooperativos a través de los cuales los educadores sobrepasan el aislamiento, com-
partiendo experiencias, haciendo avanzar sus propias ideas y renovando las técnicas didacticas
segun las necesidades del momento.

El hilo que hoy en dia conecta los maestros comprometidos en la practica pedagdgica freinetiana
es representado por la RIDEF, que consiste en una reunién de verano entre maestros y educado-
res de todo el mundo destinada al intercambio cooperativo de experiencias. Estos encuentros
constituyen para los participantes oportunidades para descubrirse como “técnicos” de la educa-
cion a la busqueda de nuevas modalidades de trabajo, al descubrimiento de nuevas modalidades
dirigidas a enriquecer la propia profesionalidad de ensefiante, confrontdndose continuamente con
nuevos supuestos tedricos. La XIX RIDEF, cuyo tema fue "La educacion y la equidad de géne-
ro", se celebrd en Ledn, Espaiia, del 23 de julio al 1 de agosto de 2012. La proxima RIDEF sera
en Reggio Emilia, Italia, en el verano de 2014.
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El Movimiento Freinet en Espana. Origen y desarrollos

Dentro de los varios movimientos nacionales que se declaran adherentes a la pedagogia freine-
tiana, figura el MCEP. El movimiento freinetiano espafiol ha conocido dos épocas: la primera va
desde 1926 hasta 1939; la segunda va desde la mitad de los afios sesenta hasta hoy.

El primer maestro espafiol que encuentra las ideas freinetianas es Sidonio Pintado Arroyo de
Madrid, cuya curiosidad lo lleva, en 1926, a visitar la escuela de Bar-sur-Loup, donde Freinet
esta experimentando sus revolucionarias técnicas de ensefianza. A su regreso de Madrid, ¢l des-
cribe las experiencias de la Escuela Moderna en La imprenta en la escuela, articulo publicado en
la revista «El Magisterio Espafiol», en noviembre de 1926. Sin embargo, esta primera publica-
cion espafiola sobre el tema de las técnicas freinetianas no produce los efectos deseados: el maes-
tro no consigue reunir a su alrededor un gran nimero de seguidores.

En 1927, se celebra en Tours (Francia) el primer Congreso de la Cooperative de I'Enseignement
Laic (CEL), en el que participa el maestro Juan Cluet Santiberi de Madrid, cuya excelente capa-
cidad intuitiva lo llevara a ensayar las propuestas didacticas de Freinet. Los buenos resultados
obtenidos empujan al maestro Cluet a publicar, en 1929, dos articulos minuciosos sobre la im-
prenta escolar de la Escuela Moderna en la «Revista de Pedagogia»: La educacion nueva en la
practica. La imprenta en la escuela, Modalidad de construccion del modelo de la imprenta esco-
lar Freinet.

De todos modos, el fecundo camino para la afirmacion de la pedagogia freinetiana en Espafia se
abre en 1927 en Catalunya, en Lleida, donde un niimero considerable de maestros de la Escuela
Normal, deseosos de renovar las practicas educativas, de superar los programas escolares rigidos,
funda el grupo inicial (el “Grupo Batec”) de la “Cooperativa Espaiiola de la Imprenta Escolar”,
cuyas finalidades son: difundir los principios y las técnicas freinetianas, coordinar las varias ac-
tividades, distribuir y preparar materiales pedagdgicos. En junio 1932, Herminio Almendros,
inspector de la ensenanza de Lleida, publica un amplio trabajo sobre la técnica freinetiana de la
correspondencia interescolar, en el que se pone en evidencia las ventajas pedagdgicas y sociales.
Después, en septiembre 1932, ¢l publica el libro La imprenta escolar. La técnica Freinet, que se
difunde rapidamente en todo el territorio espafiol.

Siempre en Lleida, se celebra —en 1934— el primer congreso de la “Cooperativa espaiola de la
imprenta escolar”, que —el afio siguiente— realiza uno de los acuerdos mas importantes: aparece
el primer nimero del boletin Colaboracion, 6rgano de difusiéon y de comunicacion del Movi-
miento freinetiano espafiol. En Barcelona —en 1934— Freinet imparte dos conferencias en la Es-
cola d'Estiu: «Una técnica nueva de la escuela activay y «EIl cooperativismo al servicio de la
escuelay.

En Huesca, en 1935, se celebra el segundo congreso de la Cooperativa, durante el cual esta 1ul-
tima se constituye legalmente. Ahora se toma conciencia de la revolucion pedagdgica que genera
la introduccion de la imprenta en las escuelas, se comprende la esencia del pensamiento educati-
vo de Freinet. El tercer congreso de la Cooperativa, previsto para 1936 en la localidad de Manre-
sa, no podra celebrarse: empieza la Guerra Civil, y con ella el proceso de depuracion. Para elimi-

4-
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nar todos los portadores de ideas contrarias al “Glorioso Movimiento Nacional”, se pone en mar-
cha un potente e intrincado aparato represivo.

La Cooperativa y el Movimiento freinetiano que la alimenta no son ajenos a la represion fran-
quista: algunos maestros seran sometidos a un proceso de justicia militar, otros seran condenados
a la pena capital, otros seran exiliados. Entre estos ultimos, Herminio Almendros, que por un
periodo encuentra refugio en la Escuela Freinet de Vence, se esconde en Cuba, donde desarrolla
una gran obra pedagogica. Otros maestros se refugian en México, donde contintian llevando a
cabo con pasion su mision educativa. Alrededor del 70% de los maestros freinetianos son some-
tidos a un doble examen sobre la conducta, sobre la moral y sobre las tendencias politicas, uno
durante el gobierno republicano y otro bajo del régimen de Franco, con la excusa, en ambas oca-
siones, de garantizar la buena educacion y de salvaguardar las conciencias infantiles de las ideas
nocivas y contrarias a los regimenes presumidos. Las acusaciones contra los maestros freinetia-
nos ciernen, sustancialmente, temas politico-religiosos: son acusados de irreligiosidad o ateismo
y de pertenecer a organizaciones de izquierda.

El final de la Guerra Civil marca también el fin del Movimiento freinetiano espafol: un nuevo
régimen se va imponiendo, y con ¢l una escuela donde las posibilidades de renovacion y la liber-
tad de ensefianza son reducidas a la minima expresion, si no a la inexistencia; cualquier sefia de
innovacion y de modernizacion escolar es desterrada por siempre de la escuela. Todo eso produ-
ce un vacio historico y generacional en las filas del Movimiento espafol, que resurgira en 1965
bajo el nombre de “Asociacion Espanola para la Correspondencia y la imprenta escolar”
(ACIES), que sera legalizada en 1973 y tendra su sede en Valencia.

Esta sigla tiene claras motivaciones politicas: celar, bajo un nombre mas aséptico, una organiza-
cion comprometida en la lucha por una escuela popular al servicio de la clase obrera. El objetivo
de esta Asociacion es reunir todos los educadores que aplican en sus clases las técnicas Freinet,
en particular la correspondencia interescolar y la imprenta. Para alcanzar este objetivo, la Aso-
ciacion se propone organizar intercambios de materiales, dibujos y trabajos entre los alumnos de
diferentes escuelas; promover cursos, seminarios, conferencias, para divulgar la utilidad de las
técnicas Freinet para la ensefianza de la lectura y de la escritura; facilitar la formacion de sus
miembros y los contactos con otros educadores en el territorio nacional e internacional.

Durante el cuarto congreso de Escuela Moderna, que se celebr6 en Granada en 19773, los miem-
bros de la Asociacion deciden sustituir el nombre de esta tltima con la denominacion de hoy:
Movimiento Cooperativo de Escuela Popular (MCEP), que revela més la identidad de sus afilia-
dos, maestros y educadores dirigidos a renovar la escuela y a transformar, a través del trabajo
cooperativo, la sociedad en la que ella estd sumergida.

3 El tercer Congreso de la Escuela Moderna se celebr6 en Salamanca, en 1976.

-5-
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ElI MCEP hoy: los Grupos Territoriales

El MCEP esté organizado en los siguientes Grupos Territoriales de investigacion: MCEP de Al-
meria; MCEP de Asturias; MCEP de Canarias; MCEP de Cantabria; MCEP de Castilla La Man-
cha; MCEP de Cadiz; MCEP de El Campo de Gibraltar; MCEP de Granada; MCEP de Huelva;
MCEP de la Rioja; MCEP de Leon; MCEP de Madrid; MCEP de Malaga; MCEP de la Murcia;
MCEP de Salamanca; MCEP de Sevilla.

Estos Grupos, que se retnen cada afio en un Congreso MCEP*, organizan y dirigen varios talle-

Ics.

Talleres por edades:
- Taller de 0 a 8 afios

Pertenece a este Taller el colectivo de ensenantes del MCEP que trabajan en distintos
centros en la etapa de Educacion Infantil y en el primer Ciclo de Educacion Primaria. Es-
te Taller considera que ambos periodos educativos constituyen una tnica etapa que se ex-
tiende desde el momento del nacimiento hasta los ocho afos. Solamente concibiendo este
tramo de edad como una unica etapa educativa, se asegura un tratamiento mas coherente
de las distintas vivencias y aprendizajes (cognitivos, afectivos, conductuales, relaciona-
les...) que se producen durante estos afios y que son la base, no solo de las restantes eta-
pas, sino de cada persona adulta y de una practica pedagogica adecuada. Desde hace va-
rios anos, el taller ha encontrado una linea de coordinacion grupal y cooperativa que le
proporciona una dindmica de trabajo mas eficaz.

- Taller de 8 a 12 afios;

- Taller de 12 a 18 afios.

Taller de Técnicas Freinet

- Texto libre, gramatica creativa;

- Calculo vivo;

- Planes de trabajo y Trabajos por proyecto;

- Asamblea y Cooperativa Escolars;

- Investigacion del medio y Tecnologia educativa;
- Correspondencia escolar.

Taller del cuerpo (danza, juegos emocionales, juego dramatico, actividad teatral e im-
provisacion);

Taller de tecnologia educativa

4

En el mes de julio 2013 se ha celebrado el 40° Congreso MCEP ("La educacion que sofiamos") en San Lorenzo del

Escorial- Madrid.
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Taller de co-educacion

Este taller nace en el afio 1982 gracias a un grupo de mujeres del MCEP ligadas al Mo-
vimiento feminista. Hoy lo componen personas de los MCEPs de: Almeria, Asturias,
Cantabria, Euskadi, Granada, Huelva, La Rioja, Le6on, Madrid, Malaga, Murcia, Sala-
manca y Sevilla, asi como compaferas y compafieros de Guadalajara, Ledn y Sevilla. El
objectivo de los miembros de este grupo es analizar la realidad cotidiana de la ensefianza
e intervenir en ella, aplicando la teoria feminista en el campo educativo. Actualmente es-
tan investigando sobre la educacion sentimental, es decir, estan tratando de investigar los
sentimientos desde la perspectiva de género, promoviendo la inclusion de todas las dife-
rencias, a través de varios recursos organizativos:

- La Asamblea: instrumento de didlogo en la resolucion de conflictos, la elaboracion de
normas de convivencia, el reparto de responsabilidades colectivas e individuales.

- El envio de felicitaciones y carifios: tutiles para potenciar la autoestima y el reconoci-
miento de las demas personas.

- La Correspondencia Escolar para la relacion con otros grupos.

- La expresion corporal con juegos de contacto, de simulacion y dramatizacion.
- La expresion escrita mediante el texto libre y la elaboracion de libros de vida.
Taller de Educar para la paz y el respeto a los Derechos Humanos

Este taller comenz6 su actividad en el XIII Congreso del MCEP, celebrado en Pola de
Gordoén, en el afio 1986. La escuela debe ser lugar de conocimiento, discusion y concien-
ciacion de los problemas de la violencia, de la marginacion y de la injusticia. La busque-
da de un comportamiento no violento es la base de la educacion para la paz. Los conflic-
tos que surgen en la escuela: alumno-alumnos, alumno-maestro, maestro-maestro y maes-
tro-padres necesitan ser regulados de una forma no violenta. El dialogo es el medio regu-
lador que hace coherente la teoria y los comportamientos que quedan incardinados dentro
de los valores que una educacion para la paz lleva consigo.

El MCEP de Granada

El primer Grupo Territorial (en adelante, G.T.) del MCEP naci6 en Granada, en 1969, gracias a
una agregacion muy compacta y viva de maestros/as animados por la voluntad de transformar la
escuela. El G.T. de Granada —editor del Boletin Colaboracion— organizaba los siguientes grupos
de trabajo: Estudio del medio ambiente, Tecnologia y laboratorios, Iniciacién a las Técnicas
Freinet, Educacion de los adultos, Educacion musical. Este grupo, que en la segunda mitad de los
afnos '70 contaba 200 miembros, de diferentes tendencias e ideas politicas, fue muy importante
porque nacié en un momento de transicion, en un momento en que era muy fuerte en Espafia el
deseo de cambio después de la dictadura.

Con el transcurrir de los afos, el MCEP de Granada consigui6 consolidar su fuerza, sobre todo
gracias a la adquisicion por parte del gobierno de izquierda, en los afios setenta, de la terminolo-

-
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gia freinetiana. En los primeros afios '80, se verifico en Granada la oportunidad de acrecentar
mas esta fuerza, a través de la actuacion de las Técnicas Freinet en un especifico contexto esco-
lar: el barrio periférico del poligono de Cartuja, donde se registraba una situacién desastrosa con
respecto a la poblacion infantil: gran nivel de absentismo y de dispersion escolar. E1l MCEP de
Granada elabor¢ y propuso un proyecto de recuperacion que implico tres escuelas del sobredicho
barrio. La delegacion escolar de Granada acept6 el proyecto, pero de todo el grupo de trabajo
eligio solo algunos miembros, los cuales no consiguieron resolver la situacion social de desastre
y muy dura que regia en el barrio de Cartuja. Por otra parte, pasar de la teoria a la practica no es
siempre facil: las técnicas freinetianas tienen €xito si son aplicadas en una clase sin la intromi-
sion de la politica, que limita el campo de la Técnica Freinet.

Gradualmente empezaron a surgir algunas profundas incomprensiones, que, convirtiéndose en
problemas nunca resueltos y, por tanto, contribuyendo a crear un ambiente hostil, llevaron al
desmembramiento del Grupo. Se llegd a un punto de ruptura: el grupo se desmanteld, sus fauto-
res empezaron a retirarse, a renunciar.

De todos modos, aunque en 2006 se celebré en Granada el XXXIV Congreso MCEP, organizado
cooperativamente entre los MCEPs de Almeria, Granada y Murcia, el G.T. de Granada como tal
hoy no existe. Sin embargo, el impulso de renovacion pedagogica, que fue desapareciendo junto
a la progresiva disminucion de los miembros de este Grupo, es nuevamente vivo y anima a mu-
chos maestros y maestras de escuelas primarias, los/las cuales adoptan la filosofia de la Escuela
Moderna, a pesar de que tengan que respetar un programa escolar rigido preestablecido, con la
intencion de revolucionar la escuela a través de una pedagogia basada en la libre expresion y en
el aprendizaje natural.

Los principios educativos del MCEP

“Popular” es el adjetivo que Freinet atribuye a su pedagogia, a su obra y a aquella de sus colabo-
radores. La pedagogia popular, tendida a la emancipacion de la masa, a la recuperacion de los
oprimidos y de los marginados, representa el instrumento concreto de la realizacion de su pro-
grama y el corolario coherente de sus conclusiones ideologicas.

Lo que caracteriza a los promotores del Movimento Cooperativo, fuertes de la leccion de Freinet,
es la lucha por una escuela popular, por una escuela auténticamente democratica, laica y activa,
basada en el didlogo, en la experimentacion, en la cooperacion, factor fundamental de formacion
humana por los habitos de abertura social e intelectual que promueve. La practica que los marca
es el intercambio cooperativo de experiencias, técnicas e hipotesis tedricas, motor de cualquier
posible renovacion.

Los/las animadores/as del MCEP entienden elaborar un proceso permanente de ruptura y trans-
formacion que sobrepase la mera renovacion didéctica, apuntando a la transformacion de los
papeles y de los sistemas educativos; ellos, ademas, se proponen crear una dindmica de partici-
pacion, favoreciendo un modelo de escuela constructivo y no transmisivo. Los principios-
objetivos educativos que dirigen su obra pueden ser asi resumidos:
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Formacién permanente, basada en un continuo proceso de reflexion, de comparacion
de ideas, de analisis de las experiencias realizadas en clase.

Democratizacion del aula y de la comunidad educativa, a través de la creacion de
nuevos espacios de participacion, de gestion democratica, de distribucion de las res-
ponsabilidades.

Cooperacién como principio que orienta el trabajo pedagodgico y que impregna toda la
vida del aula.

Atencion al contexto social, cultural, politico y econémico en el que estd sumergida la
escuela.

Colaboracion entre escuela y familia.

Aprendizaje funcional (aprender a través de la vida) y natural (basado en el tatonne-
ment experimental, es decir, exploracion, gradualmente mas organizada y sistematica,
del ambiente).

Aprendizaje basado en tres pilares: experimentacion (observacion, comparacion, veri-
ficacion); creacion; documentacion.

Pedagogia del suceso.
Derecho del nifio a la libre expresion.

Concepcion del alumno como persona integral (el estado fisiologico y los problemas
socio-familiares o personales pueden afectar el rendimiento y la salud mental del
alumno).

Organizacion del trabajo escolar al servicio del desarrollo integral de la persona como
ser social, comunicativo, autbnomo, responsable, respetoso, critico, creativo, sensible,
participativo y colaborativo.

Escuela abierta a la investigacion, instrumento pedagogico indispensable para conec-
tar escuela y vida (estudiar el ambiente socio-fisico significa buscar el potencial de
todo lo que pertenece al contexto de cada nifo).

La consecucion de estos objetivos es posible gracias a la utilizacion de las técnicas
educativas freinetianas, las cuales son capaces de promover valores y capacidades
como:

Autonomia y sentido de responsabilidad, a través de:

o el plan de trabajo: elemento muy importante en una clase innovadora. Es un do-
cumento elaborado por los maestros en colaboracién con los alumnos, en el que
estan indicadas las actividades semanales a cumplir;

o los ficheros autocorrectivos: es una técnica que permite la individualizacion de la
ensenanza;
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o el libro de vida: recogida de textos libres redactados por los alumnos;

o la cooperativa de clase: que financia y administra los materiales y los instrumen-
tos de la clase;

e Socializacion, comunicacidon y cooperacion, a través de:
o el texto libre: del cual se puede iniciar un didlogo abierto;

o la asamblea de clase: maximo 6rgano de critica, de debate, de participacion, de
decision y de evaluacion;

o la imprenta escolar: permite materializar el pensamiento;

o la correspondencia escolar: espejo en el que se reflejan todas las experiencias y la
riqueza de la clase y de los individuos;

e Autoestima, respeto del ambiente, desarrollo emocional, desarrollo de una actitud cri-
tica y creativa, a través de:

o la investigacion ambiental: permite a los alumnos construir el conocimiento a
partir de si mismos, a partir de sus observaciones. El estudio del medio permite
aprender fuera de las paredes escolares, aprender en la escuela asi como se apren-
de en la vida; eso motiva a los alumnos, los cuales llegan a comprender el sentido,
el significado del trabajo escolar y a crear una vision mas critica de la realidad
(Freinet, 1960);

o los laboratorios de expresion libre y creativa: teatro, pintura, musica;
o labiblioteca de clase: uno de los recursos mas importantes para la investigacion;
o las conferencias.

Conseguir promover estos valores, a través de la aplicacion de técnicas que, lejos de ser meras
estrategias didacticas, miran a satisfacer exigencias reales, constituyéndose en “Técnicas de vi-
da”, significa hacer de la escuela no s6lo un lugar favorable para un aprendizaje funcional y sig-
nificativo, sino también un lugar de encuentro y de comunicacion auténtica.

Conclusiones

Las expresiones “escuela del pueblo”, “pedagogia proletaria o popular”, han caido en desuso,
paralelamente a la desaparicion en el lenguaje politico de las palabras pueblo y proletariado. Las
palabras de clase campesina y obrera hoy en dia resultan radicalmente modificadas en su signifi-
cado. Las relaciones sociales en las sociedades con alto desarrollo tecnolégico son mucho mas
complejas que las tradicionales divisiones marxistas. Sin embargo, permanece en las clases obre-
ras con mas bajos ingresos una condicion social y cultural que reviste caracteres de marginalidad
en comparacion con la condicion econdmica y cultural dominante. En esta situacion, el sentido
de una accion de pedagogia “popular” no parece ser obsoleta. Ella puede convertirse en la practi-
ca mas moderna y mas potente, puesto que es capaz de promover el crecimiento del hombre en
lugar de aquel de la productividad.

-10-
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La propuesta del maestro Freinet de un modelo de escuela popular y democratica encuentra te-
rreno fértil ain hoy. El sistema escolar autoritario y dogmatico que ¢l ha combatido siempre se
repite demasiado a menudo también en la escuela contemporanea, ain caracterizada por una im-
posicion de programas, de contenidos, y ademas por sistemas de evaluacion que no respetan la
naturaleza y las exigencias de cada alumno.

La estructura escolar de hoy debe alin concretar algunas premisas fundamentales. La escuela
debe ser democratica; debe funcionar democraticamente tanto desde el punto de vista institucio-
nal, como de la perspectiva administrativa, pasando por la estructura pedagogica. Democratizar
la educacion significa fundamentalmente poner en cuestion todo lo que permite reproducir las
relaciones de dominacion, de explotacion y de dependencia. La institucion escolar debe ser res-
petuosa de la libertad de conciencia de las personas implicadas; por esto tiene que ser laica, pu-
blica y gratuita.

La escuela de hoy es el reflejo —tampoco demasiado destefiido— de aquella del pasado, de aquella
tradicional. Sus clases evocan, en efecto, las «monarquias absolutas en miniaturay, para usar una
expresion claparédiana, en la que los estudiantes estan sometidos a la autoridad externa y cuyos
deseos estan reprimidos. Representan lugares de organizacion y de imposicion formal, donde el
derecho del nifio no siempre es respectado y las posibilidades de desarrollar la propia creatividad
son casi inexistentes.

Es evidente que la escuela actual todavia no ha logrado la renovaciéon deseada por los educado-
res progresistas. Ella corre el riesgo de estar siempre mas separada de las necesidades verdaderas
del nifio y de la gran riqueza de la vida, y de excluir la experiencia pasada del nifio y de no em-
penarla en un camino de conquista que implica toda la persona. La escuela de hoy no esta a la
altura de lo que tendria que ser: un ambiente favorable capaz de valorar las individualidades,
capaz de favorecer el completo y equilibrado desarrollo de la personalidad del nifio, ayudandolo
a descubrir las propias aspiraciones, las propias necesidades reales; un espacio que permite la
libre expresion de las necesidades del alumno y la realizacion de sus potencialidades; un lugar de
participacion activa y responsable. Por el contrario, es lo que no deberia ser: ambiente prevarica-
dor y hostil que contribuye a elevar muros y a remover puentes, que tiende a reprimir cada mani-
festacion de libre actividad y que favorece la competicion.

Por lo tanto, la Pedagogia Freinet, nacida hace noventa y tres afios, esta lejos de ser obsoleta e
inactual; ella se hace no solo deseable sino necesaria. Aplicar esta pedagogia significa hacer es-
cuela en una nueva y original manera, partiendo de la experiencia del nifo, ayudandolo a cons-
truir el propio saber a través de la investigacion activa y critica sobre la realidad; significa hacer
adquirir al nifio mayor seguridad, autonomia y confianza en si mismo, promoviendo la libre ex-
presion.

Los principios teoricos de la Pedagogia Freinet, como la cooperacion, la educacion del trabajo,
la pedagogia popular, la libre expresion, la educacion para la vida, representan temas que aun
hoy estan de actualidad en el ambito de la reflexion pedagogica contemporanea.

La eleccion de optar por una escuela abierta a la vida, una escuela con la ventanas asomadas al
mundo, exige una ruptura con un modelo de ensefianza unidireccional (por un lado, un “transmi-
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sor” que sabe, por el otro, un “receptor” que aprende) y la adopcion del método de investigacion.
Investigar significa ponerse algunas preguntas y tratar de responder a estas preguntas; y la edu-
cacion deberia llevar al nifio a ponerse algunas preguntas y a responder a estas preguntas, a bus-
car las soluciones a un determinado problema. Investigar significa estar vivos, significa verificar
procesos dialécticos entre nosotros y el ambiente circunstante, formular dudas, tratar de resolver-
las, ser criticos e inconformistas.

Por lo tanto, hay que fundar el aprendizaje en la investigacion personal. Esta Gltima genera una
elaboracion de la informacion en un doble sentido, puesto que pone en contacto las ideas prece-
dentes de cada persona con los nuevos conocimientos; de esta manera, los procesos de aprendi-
zaje se hacen mas significativos y los conocimientos adquiridos asumen una relevancia que for-
talece los intereses iniciales. En la vida como investigacion y como aventura no puede haber otro
protagonista que aquel que en esa aventura estd implicado, el nifio. Seran sus especificidades las
que guiaran el camino, y el programa escolar tendra que organizarlas, nunca imponerlas.

Freinet, segun el cual el objetivo fundamental de la educacion es el desarrollo de la personalidad
del nifio como miembro activo de la comunidad, considera el trabajo como el maximo principio
educativo y organizador, considerandolo como la base de cada actividad humana. El tiene el
proposito de promover la participacion de los nifios a un verdadero trabajo creativo, fuera de
cada relacion de explotacion y de alienacion, a un trabajo libremente elegido, conscientemente
aceptado, comprendido, dirigido a satisfacer las necesidades funcionales del individuo. Segun la
vision freinetiana, la reflexion sobre la relacion entre formacion y trabajo es necesaria y prope-
déutica a cualquier voluntad de reforma de una escuela que quiera ser progresiva y realmente
democrética.

La tecnologica sociedad contemporanea multiplica los canales de la comunicacion; sin embargo,
los individuos no han sido nunca asi aislados. De aqui derivan necesidades de comunicacion real
y la necesidad de lugares de encuentro que sean lugares comunitarios. Freinet muestra el camino:
su clase cooperativa representa un lugar de vida auténtica y comunitaria. En la Escuela moderna,
la experiencia cooperativa del mundo adulto se refleja en el mundo infantil: la cooperacion cons-
tituye un elemento fundamental en la realizacion del texto libre, en el trabajo de grupo, que em-
pieza con el uso de la imprenta, y en aquel momento extraordinario que es la correspondencia
interescolar. Fuera de la organizacion cooperativa no s6lo no se explicarian las “técnicas de vi-
da”, que se justifican so6lo en un contexto cooperativo, si no tampoco seria posible su aplicacion
y la realizacion de los objetivos educativos que ellas se proponen.

Aprender es un proceso dindmico, voluntario (de aqui la necesidad de trabajar sobre el nacimien-
to del deseo de aprender), personal (de aqui la exigencia de individualizar y diferenciar el trabajo
de cada alumno) y social (la dimension «aprender» se desarrolla en la necesaria articulacion en-
tre el individuo y el colectivo, entre el «yo» y el «nosotros»). Un saber tiene valor so6lo si es so-
cializado, es decir, reconocido por el grupo, que comprende su sentido y su funciéon. En Freinet
se encuentran las intuiciones y las ideas de un aprendizaje construido por los alumnos. Ideas e
intuiciones que nacen por el descubrimiento del valor de la cooperacion en la construccion de los
conocimientos. Poniendo a la base de cada iniciativa didactica y organizativa el valor de la
cooperacion, se puede realizar una escuela democratica que asegure iguales oportunidades de
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aprendizaje y de relacion. A través del juego de la dindmica del grupo-classe, se verifica, por un
lado, una transformacion de la relacion de los nifios con el saber y con la ensefianza, puesto que
ellos manifestan espiritu de iniciativa en las varias actividades; por el otro, una transformacion
de la relacion con la autoridad, ya que los alumnos asumen la responsabilidad de las condiciones
de la vida del grupo y de su funcionamento.

La clase cooperativa, una "colmena" en la que cada uno desempefia su papel, en la que se accio-
na y se reflexiona, rinde la Pedagogia Freinet una pedagogia del trabajo y del aprendizaje eficaz.
Los significados adquiridos en clase se hacen lenguaje del grupo y conocimiento personal de
cada uno. No hay que olvidar que s6lo en un clima de acogida, en el que domina el didlogo, la
escucha y el reconocimiento de la cultura de cada nifio, ese serd incitado a manifestar sus cono-
cimientos, a compartirlos con los otros, en una relacion educativa interactiva, asi como manifies-
ta y comparte sus sentimientos.

En el curso de su vida y, en particular, durante la infancia, el individuo recibe una cantidad de
agresion por el mundo externo. Para encontrar el propio equilibrio, el individuo siente la necesi-
dad de liberarse, de “repercutir” al externo lo que ha perturbado su mundo interior. Se puede
hacerlo con la palabra y con la escritura, con el dibujo, el canto, la expresion corporea, el teatro.
La expresion libre ofrece al nifio la posibilidad de descubrir el placer de comunicar y de conser-
var un rastro de su camino personal; exprimir sus emociones en una forma clara o simbdlica.

La expresion libre del nifio, a través del lenguaje, la escritura y el dibujo, la materializacion gra-
fica de esta expresion por medio de la imprenta escolar y la divulgacion del pensamiento infantil
a través de los diarios y los intercambios, estan puestas a la base de la pedagogia freinetiana,
cuya dominante es la comprension del nifio. Este ultimo revela espontaneamente el propio si
mismo delante del educador, el cual, de esta manera, puede comprender su compleja naturaleza.
Freinet nos ha ensefado a respetar el nifio, a comprenderlo a partir de sus puntos de referencia, a
reconocer su cultura; nos ha transmitido la importancia de preservar y acrecentar las potenciali-
dades creativas del nifio, concediéndole la maxima libertad de expresion, para que €l pueda al-
canzar un elevado grado de autoestima.

En definitiva, una pedagogia que tiene un caracter eminentemente liberador, que implica el ejer-
cicio de la democracia, que promueve la inclusion social y combate las desigualdades, que con-
tribuye a la formacion de ciudadanos criticos y participativos, que favorece el trabajo creativo y
cooperativo, que valoriza la diversidad y la singularidad de cada uno, tiene siempre validez en
vista de una mejoria de la escuela de hoy y de la construccion de la escuela de manana.
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Resumen:

En los afios 90 el Ministerio de Educacion y Ciencia espainol, a través de sus Programas de For-
macion del Profesorado, realizd avances importantes en la cantidad y calidad de la formacion
docente, porque fueron conscientes de que la formacion del profesorado es un componente clave
para la mejora de la calidad de la educacion.

Esa conviccion le llevo a plantear distintas modalidades de formacion tratando de dar respuestas
variadas a esa compleja necesidad.

Era el inicio de la formacion institucional del profesorado que supuso un revulsivo para muchos
educadores que a raiz de su participacion en actividades formativas, modificaron sus practicas y
su concepcion de la profesion docente.

Es por esto que pensamos merece la pena analizar cdmo se planteaban y llevaban a la practica
determinadas modalidades de formacidn que trataban de compaginar teoria y practica.

Palabras clave: Formacion del profesorado, Sistema educativo; Didactica.

Abstract:

In the 90's, through its Teaching Training Programs, the Spanish Science & Education Ministry
made important progress in the quantity and quality of teaching training because they realized
that the learning of teachers is a key component for the improvement of the quality of education.
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This conviction led them to propose several forms of training in trying to give a variety of an-
swers to this complex need.

It was the start of institutional teacher training which was a shock to many educators who,
through their participation in training activities, changed their practices and their understanding
of the teaching profession.

This is why we believe that it is worth studying how the specific forms of training were planned
and implemented to integrate theory and practice.

Key words: Teacher training, educational system; Teaching.

CURSOS A

A partir del curso 87/88, el MEC contempld, entre las modalidades de Formacion del Profesora-
do, los Cursos de Actualizacion Cientifica y Didactica tipo “A” (cursos ACD-A, a partir de aho-
ra). Del anélisis de esta modalidad de formacién y tomando como ejemplo concreto el Curso “A”
de Ciencias Sociales realizado en Cantabria, pretendemos en este articulo sacar una serie de con-
clusiones que puedan ser de utilidad para los actuales y futuros planteamientos de la formacion
del profesorado.

Estos cursos se convocaban a través del BOE al ser una iniciativa ministerial que contaba con un
presupuesto especifico. Para el curso 1993-94 se convocaron (Orden de 26 de abril de 1993 BOE
del 12 de mayo) 41 cursos ACD-A (15 créditos — 150 horas) en todo el “territorio MEC”, distri-
buidos por Provincias y etapas. De estos cursos, dirigidos a profesorado de Centros Publicos y
Centros Privados Concertados, 30 iban dirigidos a profesorado de Educacién Secundaria, 8 a
Educacion Primaria, 2 a Educacion Infantil y 1 para Primaria e Infantil. Este afo el que se con-
cedi6 a la Comunidad Autonoma de Cantabria se dedic6 a las CC.SS. y se llevo a cabo en el CEP
de Torrelavega, aunque, como es ldgico, con un caracter provincial.

Pero la génesis de cada curso ACD-A comenzaba mucho antes de esa convocatoria del BOE. En
noviembre del ano anterior, cada Direccion Provincial de Educacion comunicaba a la Subdirec-
cion General de Formacion del Profesorado del MEC el Area de Secundaria o de la Etapa Infan-
til-Primaria elegida para la realizacion de alguno de estos cursos ACD-A y el Director/a y Coor-
dinador/a de cada uno, para lo cual, existia una ficha normalizada. Esta Subdireccion publicaba a
principios de afio (enero del 93, en el caso de este curso) el documento “Diserio del programa de
actualizacion cientifica y didactica. Modalidad A” en el que se definia el encuadre general de
estos cursos explicitando las caracteristicas de esta modalidad de formacion. Este documento era
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la herramienta de partida de cada uno de los cursos ACD-A a celebrarse a partir del mes de junio
de ese afio y con ¢l debia elaborarse, a lo largo del mes de febrero, el DISENO PREVIO de cada
curso por parte de los Directores y Coordinadores asignados. Ese disefio previo se enviaba al
MEC antes de acabar el mes de febrero ya que estaba prevista una “Jornada de analisis y refle-
xi6n de los pre-disefos” a realizar conjuntamente a finales de marzo en Madrid.

Para trabajar los “pre-disefios” se recibian, a principios de febrero, unas instrucciones desde la
Subdireccion en las que, aparte de sefialar los plazos de entrega y fechas previstas de los diferen-
tes procesos puestos en marcha, se aportaba documentacion de apoyo para la realizacion de los
pre-disefios y un listado de Directores/as Coordinadores/as de cursos ACD-A de los dos afios
anteriores, con el fin de que se pudiese acudir a ellos para buscar asesoramiento.

Ya en ese documento previo al pre-disefio, se hace mencion a Rafael Porlan (como colaborador
del MEC en el disefio de los cursos y agente evaluador externo en los mismos) que sugiere a los
responsables estas tres ideas sobre el pre-disefio:

e Ha de ser reflejo de vuestra reflexion y construccion personal.
e Es mas importante el fondo que la forma, el contenido que la estructura.

e Es necesario no tomar todavia decisiones que hipotequen el desarrollo del curso, espe-
cialmente en lo referente a los compromisos con ponentes, hasta haber acabado esta fase
previa de disefio.

Una primera constatacion de esta formacion del profesorado: la planificacion de la actividad esta
solidamente disefada, aunque con recomendaciones de no hacer un uso riguroso del formato y
con la necesidad de contemplar la adaptacion del curso al contexto y a los participantes.

El documento “Diserio del programa de actualizacion cientifica y didactica. Modalidad A tenia
los siguientes apartados, que analizamos a continuacion para ir extrayendo las particularidades
de esta modalidad de formacion:

o | Introduccion
Il Objetivos Generales
o Il Estructura de los cursos
= Caracteristicas de las tres fases
= Los contenidos
= Laevaluacidn
= El equipo docente
= El trabajo practico
IV Materiales de apoyo para los cursos
V Planificacién y Organizacion
VI Alcance del programa para el curso 1993/94

De la Introduccién entresacamos algunos parrafos que nos parecen muy significativos para re-
construir lo que trataba de ser esta modalidad de formacion:
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“El Programa de Actualizacion Cientifica y Diddactica trata de responder a la necesi-
dad de revisar la actividad docente con la intencion de adecuarla a las transformaciones del
contexto social en el que se inscribe. Esta revision serd posible si el profesorado toma como
objeto de reflexion su propia actividad profesional. Es obvio que el objetivo general de los
Cursos del Programa es suministrar diversos elementos formativos y crear condiciones ido-
neas que hagan fructificar esta reflexion.”

“... la mejora cualitativa del sistema educativo y la viabilidad de los planteamientos de

’

la Reforma pasan por la mejora de la actividad docente del profesorado...’

“Los cursos ACD-A, ... configuran por su disefio, planificacion, objetivos y organiza-
cion una oferta de formacion a largo plazo, dado que pretenden ir creando una tradicion de
formacion basada en la reflexion sobre la practica diaria, el trabajo en equipo y la incorpo-
racion de nuevos conocimientos.”

Idea principal de esta introduccion: la mejora del sistema educativo pasa por la formacion del
profesorado y esta formacion ha de partir de la reflexion sobre la propia practica docente y el
trabajo cooperativo, sin olvidar la necesaria actualizacion cientifica.

El objetivo general que perseguian estos cursos, segun reza en la introduccion de la propia Or-
den de convocatoria, era “desarrollar la capacitacion del profesorado para realizar una refle-
xion y una actualizacion cientifica y diddctica que incremente su profesionalidad y mejore su
labor docente” lo que deja claro que esta actividad formativa estaba centrada en las didacticas
especificas de las areas y concebida con un caracter vertebrador entre la teoria y la practica.

Ademas, el Programa de A.C.D., “trata de responder a la necesidad de revisar la actividad do-
cente, con la intencion de adecuarla a las transformaciones del contexto social en el que se ins-
cribe”

Estas dos premisas que aparecen desde el primer momento, hacen referencia a la intencionalidad
explicita de ligar la formacion del profesorado con su préctica y su contexto social.

De forma mas concreta se persiguen los siguientes objetivos:

e Reflexionar, analizar y objetivar las percepciones ¢ intuiciones que el profesorado asis-
tente al curso tiene de su quehacer cotidiano en el aula.

e Iniciar al profesorado en el disefio, experimentacion y evaluacion de Unidades Didacti-
cas.

e Potenciar e introducir a los profesores/as en el trabajo en equipo y en la idea de elabora-
cion y discusion colectiva, tanto tedrica como practica.

e Sensibilizar e impulsar al profesorado para que inicie la elaboracion de proyectos curricu-
lares y dar pautas para desarrollarlos.

e Renovar y poner al dia los conocimientos que el profesorado tiene sobre aquellas areas
del conocimiento que inciden en su labor docente.
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e Reflexionar sobre la naturaleza de esas areas o disciplinas y su papel especifico en la
formacion del alumnado.

e Proporcionar las nociones basicas de psicologia del desarrollo y del aprendizaje y su apli-
cacion a problemas especificos de la ensefianza, que permitan una aproximacioén a la si-
tuacion del alumno/a tanto desde el punto de vista del desarrollo cognitivo como del
emocional y social.

e Analizar la funcién social de la escuela, la adecuacidn de la accion educativa diaria a los
elementos sociales del contexto, los efectos de los estereotipos socioculturales y el papel
y problemas del profesorado dentro de ella.

e Proporcionar unas nociones basicas y practicas sobre teoria, disefio y desarrollo del curri-
culum que permitan racionalizar las acciones del profesorado.

e Desarrollar los elementos y recursos mas usuales de la Didactica.

e Llevar a cabo un andlisis y evaluacion de modelos de ensefanza-aprendizaje y analizar
experiencias didacticas concretas.

Se constata un esfuerzo en los planteamientos y el desarrollo de la actividad formativa por aunar
teoria y practica, ciencia y contexto, reflexion y formacion, etc. es decir, un planteamiento holis-
tico de la educacion, con una perspectiva teleoldgica social y profesionalizadora.

Respecto a la Estructura de los cursos ACD-A, estos se desarrollaban en tres fases. La primera,
de tres semanas de duracion, se celebraba en julio. La segunda, de una semana, en septiembre y
una tercera, compuesta por un conjunto de actividades realizadas a lo largo del curso académico.

En la primera fase se desarrollaban los contenidos basicos del curso, incluyendo las orientacio-
nes para la elaboracion de las unidades didacticas y se constituian los grupos de trabajo para de-
finir y perfilar la temética sobre la que se elaborara cada unidad didactica.

Se insiste en que ser consecuentes con el modelo de profesor que se propugna, supone, ya en esta
fase, potenciar la reflexion y el trabajo en equipo y no realizar algo marcadamente teorico.

La segunda fase consistia en disefiar en grupo todas las ideas clave de la unidad didactica que se
iba a poner en practica a lo largo del curso 1993/94 (Tercera fase), recibiendo la formacién com-
plementaria que fuese necesaria.

La tercera fase empezaba en el primer trimestre del curso escolar siguiente, con la recapitulacion
sobre la unidad didactica para completar, analizar y evaluar el disefio de la misma. En el segundo
trimestre se aplicarian en el aula las unidades didacticas para proceder en el tercer trimestre al
andlisis y evaluacion de la experiencia.

Esta tercera fase tenia un planteamiento eminentemente grupal que intercalaba, a lo largo de los
tres trimestres, el trabajo de cada grupo con su unidad didactica, con sesiones de puesta en co-
mun en gran grupo.

Las fases de los cursos ACD-A ponen el énfasis en el protagonismo del docente como disefiador
de unidades que va a poner en practica para luego evaluarse como docente. Se vuelve a reforzar
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el modelo de reflexién-accion-reflexion (de investigacion en accidon) tratando de hacerle partici-
pe, desde la fase inicial, con metodologias que faciliten su intervencion. Hay que darle un papel
protagonista ante los conocimientos a los que se asoma “como alumno” en la primera fase. Es un
alumno que no puede separarse de su rol docente que le procura una vision global, la de quien
aprende aprendiendo como se aprende. Se trata de conocer e identificarse con metodologias que
faciliten el Conocimiento.

Se propugna un modelo docente de reflexion-accion-reflexion (Investigacion en accion), lo que
supone un proceso continuo de autoformacion y de reflexion compartida para poder llegar a nue-
vas conclusiones, que, a su vez, determinan la renovacion del proceso de experimentacion y nue-
va reflexion.

Respecto a los contenidos de los cursos, en las instrucciones se resalta que para que el profeso-
rado sea capaz de utilizar en su practica profesional esas informaciones para mejorarla, los po-
nentes deben ser capaces de proporcionarles recursos practicos y realizar con ellos actividades
que les permitan ver el potencial de mejora de la practica que encierran. “Asi, por ejemplo, la
tradicional leccion magistral que finaliza con algun que otro intercambio de preguntas por parte
de los asistentes, no es lo que se ha de buscar aqui. Por el contrario, la transmision de informa-
cion ha de realizarse de tal modo que convierta la teoria en accion, integrando a los/as asisten-
tes en una dinamica de teoria y prdctica, que les permita experimentar y comprender las virtua-
lidades de la teoria para mejorar su practica en el aula y en el centro.”

Por otra parte, se hace patente la necesidad de que los ponentes conozcan las orientaciones para
la elaboraciéon de las unidades didacticas, para que puedan enfocar sus intervenciones hacia el
reforzamiento de su fundamentacion y desarrollo practico.

De cara a que los ponentes formen un equipo docente cohesionado, se les dan una serie de orien-
taciones en cuanto al enfoque y duracion de cada uno de los tipos de contenidos:

- La Actualizacion Cientifica estara encaminada a poner al dia al profesorado en el conjun-
to de temas y problemas centrales de las areas de conocimiento.

- La Actualizacion Cientifica no pretende ser exhaustiva sino selectiva.

- Se debe tener en cuenta que la actualizacion cientifica en temas psicopedagogicos y del
area debe impregnar todo el curso. “...Por lo tanto entenderemos como actualizacion
cientifica, trabajar algunos temas que faciliten la puesta al dia de conocimientos sobre

las areas,... que supongan una actualizacion cultural del profesorado.”

Las “ratios” de las tematicas a tratar son muy significativas del tipo de formacién que se preten-
dia con estos cursos:

- Actualizacion Cientifica entre 2 y 6 horas en la primera fase y un 40-50%
en la 2* fase.
- Psicologia del nifio/adoles- 15-20% de la 1* fase y complementos de
cente y del aprendizaje formacion puntuales en la 22,

-20-



http:// revista.muesca.es. ISSN 989-5909 | Diciembre 2014, pags. 15-37

- Teoria y practica del curriculo 15-20% de la 1* fase y complementos de forma-
cion de la 3* fase podrian profundizar en el tema e
incorporar sesiones de trabajo sobre el pensa-
miento del profesor y la investigacion en la ac-
cion.

- Contenidos sobre didactica especifica 40-50% en la 1* fase y volver a ello siempre que
parezca necesario como complemento de forma-
cion en la 3* fase. (Abarcan el conocimiento, ana-
lisis y discusion de los diferentes modelos y ma-
teriales didacticos disponibles).

- Orientaciones para la elaboracion Han de estar presentes en todas las actividades

de las Unidades Didacticas del curso y se las dedicara un minimo de 4 horas
en la fase 1

Los “complementos de formacion” eran temas no previstos en el pre-disefio de la actividad que
sin embargo se contempla que puedan emerger en las fases 2* y 3% en funcion de como vaya
desarrollandose el curso y de los temas elegidos por los asistentes para realizar las unidades di-
dacticas a disenar.

Asi, por ejemplo en el curso de Torrelavega, en la 3* fase, cuando los asistentes estan realizando
ya sus unidades didacticas, surgen dos ponencias que se ven necesarias:

- Ponencia sobre las La diversidad en la ESO
- Ponencia sobre la Evaluacion de las Unidades Didacticas

Otro aspecto de suma importancia en estos cursos fue siempre la evaluacién (como corresponde
a esa intencion de desarrollar la investigacion en accion). La Subdireccion parecia tener el firme
proposito de crear una cultura de la evaluacion desde el disefio y en el desarrollo de cada uno de
estos cursos. Por ello aconsejaba dedicacion a este aspecto de modo que la puesta en practica
ayudara a “considerar la evaluacion como algo habitual y consustancial a toda actividad educa-

>

tiva.’
Los aspectos en los que centrar la evaluacion serian:
- Conocer la situacion de partida de los profesores asistentes.

- Analizar e interpretar los datos recogidos con las distintas herramientas utilizadas en el
desarrollo del curso.

- Valoracion de la implicacion en el curso de los asistentes, asi como del trabajo practico
que realizaran.

En el curso de Torrelavega se utilizaron todas las herramientas propuestas desde la Subdireccion,
adaptandose a las posibilidades reales del contexto. Asi, por ejemplo, en varias sesiones se pidid
a varios compafieros asesores/as de los CEPs de Cantabria, actuaran como evaluadores externos
siguiendo un guién elaborado por el Director y la Coordinadora con el asesoramiento de Javier
Argos (UC) experto en temas de evaluacion educativa.
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La propia Subdireccion tenia planteado un amplio programa de evaluaciones que comprendia la
evaluacion de:

o Los pre-disefios de los cursos. Analisis que realizaba la propia Subdireccion y
posteriormente se discutian en la reunion previa con todos los responsables de los
Cursos.

o Los informes de los directores/coordinadores. En Cantabria, este informe “bebia”
de todos los elementos disefiados para la evaluacion:

= [mpresiones de los asistentes.

= Evaluaciones de los asistentes.

= Informes de los ponentes de cada una de sus sesiones.

= Observadores externos.

= (QObservaciones de los propios responsables.

= Cuestionario previo y final.

= Reuniones al final de cada fase.

= [nforme del Servicio de Inspeccion Educativa sobre la incidencia del curso
en cada uno de los centros.

o Los informes de las Unidades de Programas Educativos.

o Las evaluaciones de los propios asistentes, que, en el caso del curso de Torrelave-
ga, estan compuestas de los siguientes elementos:

= Cuestionario previo.

= FEvaluacion de sesiones. Cada dia, dos de los asistentes de forma rotatoria,
rellenaban una plantilla preparada para observar las sesiones de acuerdo
con los elementos que se querian evaluar en cada caso.

= (Cuestionario final.

= Evaluacion del grupo.

= Memoria final.

Por ultimo, desde la Subdireccion de Formacion del Profesorado se daban unas pautas sobre la
elaboracion de las Unidades Didacticas (trabajo practico), tratando aspectos como su caracter
experimental, su necesaria conexion con el Proyecto Curricular, etc.

Como ultimo elemento sustancial de la evaluacion y del disefio del curso, y a pesar de que el
trabajo practico se iba a realizar en grupos, se exigia que cada participante presentara una memo-
ria individual en la que reflejara la puesta en practica de la unidad en su aula. Ello cerraba el
circulo y permitia una reflexion individual, adaptada a las circunstancias concretas de cada cen-
tro y cada aula, que debia suponer un escalén mas en el proceso de analisis de la puesta en prac-
tica.

Un ultimo apartado de estas Directrices se dedicaba a lo que debian ser los “Materiales de apo-
yo” del curso. Estos materiales estaban planteados como “un soporte y un estimulo para propi-
ciar procesos de reflexion sobre la practica profesional”.

Desde la Subdireccion se senala que para los cursos del 93/94 existen materiales relacionados
con las Ciencias de la Naturaleza, se estan trabajando los de Educacion Primaria y se inician los
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de Matematicas. Por tanto, no habia materiales de apoyo para este curso ACD-A de CCSS. Sin
embargo, en el curso de Cantabria se suplio esta carencia de modo que los asistentes, al inicio del
curso tuvieron a su disposicion los siguientes materiales:

- Epistemologia (10 articulos)
- Didactica de las CCSS, Geografia a Historia (10 articulos)

- Formacion del profesorado (4 articulos: A. Pérez; M. A. Santos Guerra; R. Porlan Ariza y
J. Martinez Bonaf¢)

- Las nuevas corrientes historiograficas y sus aplicaciones didacticas. (Seleccion documen-
tal realizada por Elena Herndndez Sandoisca y Juana Anadon -UCM- 19 documentos)

Estos materiales constituian una fuente de recursos para los asistentes y podian facilitar la labor
de los ponentes que podian apoyarse en ellos y descargar asi de contenido informativo sus inter-
venciones.

El diseiio del curso contemplaba los siguientes apartados: andlisis del contexto, la justificacion
y objetivos de la actividad, la seleccion y secuenciacion de los contenidos, los principios y pautas
metodoldgicas y el tipo y procedimientos de evaluacion.

El analisis del contexto no suponia un despliegue de recursos especificos para obtener datos nu-
méricos ad-hoc, ya que se partia del conocimiento por parte de los Centros de Profesores y mas
en concreto de los responsables destinados a dirigir estos cursos ACD-A de esos aspectos. Sin
embargo, habia que hacerlos explicitos para tenerlos en consideracion por lo que se sugeria reca-
bar informacion de los responsables de organizar actividades del area en el pasado, asi como
mediante el analisis de la documentacion de esos cursos. En nuestro caso, dada la circunstancia
de los afios de trabajo como asesores del area en nuestra provincia de los responsables del curso,
nos fue relativamente sencillo este analisis para cuya confeccidon tuvimos presentes estas fuentes
de informacion:

- Los documentos de deteccion de necesidades de los ultimos cursos de los que disponia-
mos en los CEPs.

- El informe realizado por Juan Carlos Zubieta y Teresa Susinos sobre Las Satisfacciones e
Insatisfacciones de los Enseriantes, CIDE 1992.

- La encuesta desarrollada por la Direccién Provincial de Educacion de Cantabria durante
el primer trimestre del curso 1992/93, sobre las necesidades de formacion del profesorado
en toda la Provincia.

- Las sucesivas aportaciones que se vinieron realizando a través de los Planes Provinciales
de Formacion del profesorado de Cantabria.

- Las necesidades derivadas de la progresiva implantacion de la LOGSE en los distintos
centros de nuestro ambito.

- Las apreciaciones y valoraciones de los asesores de CCSS, especialmente de la Coordi-
nadora y el Director del curso.
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Partiendo de que nuestras afirmaciones pudieran tener una componente subjetiva, toda esa in-
formacion hizo que se “dibujara” de esta manera el contexto para plantear el curso ACD-A:

“La gran mayoria del profesorado opina que sus comparieros poseen una preparacion
cientifica buena o muy buena (70,6%), mientras que, cuando se pregunta al profesorado por
el nivel de conocimientos pedagogicos de sus comparieros, se obtiene una valoracion menos
positiva (45,1%). Igualmente es importante resaltar que mds del 80% del profesorado recla-
ma como necesaria una formacion didactico-pedagogica para dedicarse a la docencia y que
un 87% piensa que la docencia requiere una actualizacion constante de conocimientos (Susi-
nos y Zubieta)”.

“El planteamiento institucional busca un modelo de profesor que investigue en el aula,
planifique en equipo, fundamente teoricamente su trabajo, sea capaz de elaborar proyectos y
de evaluar el proceso de aprendizaje. Por eso, las propuestas de formacion permanente del
profesorado deben contemplar, en primer lugar, una formacion continua del profesorado ba-
sada en una practica que parta del trabajo cotidiano del aula y de las necesidades concretas.
Esta formacion permitira la elaboracion de proyectos curriculares lo suficientemente funda-
mentados para que su desarrollo en el aula sea eficaz. Ha de ser una formacion que ponga el

s’

acento en los grupos de profesores, en el trabajo en equipo.’

“Las necesidades detectadas apuntan a la actualizacion cientifica en el area o asigna-
tura, especialmente para el profesorado vinculado al nivel de secundaria o con expectativas
de estarlo en breve, actualizacion diddctica en el area; potenciacion del trabajo en equipo y
formacion en dinamica de trabajo cooperativo; conocimiento sobre procedimientos, estrate-

’

gias y técnicas de disenio y desarrollo curricular; ...’

“En nuestro trabajo desde las asesorias de formacion, detectamos dificultades en la
atencion a la diversidad del alumnado, fundamentacion teorica de la prdactica, secuenciacion
significativa de contenidos; evaluacion de los aspectos actitudinales y procedimentales;
inadecuacion de los contenidos y metodologia de la enserianza a los cambios y dinamicas so-
ciales; incomprension de la necesidad del estudio de las CCSS en los niveles educativos obli-
gatorios por parte de grandes sectores de la sociedad, lo que redunda en una insatisfaccion
por parte delos docentes.’

)

Ese analisis de contexto fue nuestro punto de partida para justificar nuestra propuesta.

Los disenos de los cursos ACD-A partian del analisis del contexto concreto en el que se iban a
celebrar, y las conclusiones de este analisis nos llevaron a centrar el trabajo en tres aspectos basi-
cos que creiamos englobaban todo lo que habiamos percibido: actualizacion cientifico - didacti-
ca; potenciacion del trabajo en equipo y cooperativo; procedimientos, estrategias y técnicas de
disefio y desarrollo curricular.

Desde el ministerio, se exigia también que el pre-disefio fuera completo (“...contemple todos y
cada uno de los apartados del guion, de cara a poder contrastarlos en la reunion de marzo y
hacer posible la mejora de lo planteado”) también se deja claro que ese pre-disefio debe hacerse
con planteamientos flexibles ya que habia que tener muy presentes el feeback con los participan-
tes y las iniciativas que de ellos puedan surgir para su implicacion en la realizacion del curso.
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Se exigia disefiar el curso de manera rigurosa respecto a los planteamientos que se contemplaban
en las instrucciones generales de esta modalidad de formacion, pero con la flexibilidad suficiente
en ese diseflo que permitiera dar cabida a la implicacion de los participantes.

Volviendo a la fase de pre-diseiio. Segin fueron asignados Director y Coordinadora por la Di-
reccion Provincial, a propuesta de los Centros de Profesores de Cantabria, se realizo un trabajo
inicial, a nuestro entender importante, para presentar el correspondiente pre-disefio del curso con
la justificacion de dicha propuesta al MEC.

De la justificacion de la propuesta de curso ACD-A nos parece interesante resaltar estas premisas
que se planteaban en dicha propuesta:

- “... la formacion del profesorado debe ser teorico-practica, sin cargar excesivamente los
tiempos de exposicion, lo que, por otra parte, es manifiesto que imposibilita la necesaria
reflexion sobre los temas tratados en cada sesion, y, ademas, permitiria la imprescindi-

’

ble relacion entre los asistentes y su trabajo en grupo.’

- “...este curso apuesta por no demasiadas intervenciones, solamente una cada dia, e in-
cluso, algunas podran contar con dos dias de exposicion y trabajo presencial, lo que, a
su vez, determina que sea imposible una transmision dialéctica del ponente durante las

’

cinco horas.’

- “Con esta organizacion sera mucho mas facil negociar con los distintos ponentes los
tiempos dedicados al trabajo en grupo y a la reflexion de sus aportaciones, al no verse

>

constreniidos a dos horas y media de exposicion.’

- “De esta forma también creemos que respondemos a la demanda de relacionar la teoria
con la practica, pues al dedicarse unos tiempos para la reflexion de todas las ponencias,
su asimilacion serd mas provechosa y se entenderan mejor las relaciones entre la teoria
y la practica.”

- “Las necesidades que se puedan apreciar en la reunion previa con los asistentes y en las
evaluaciones de la primera y segunda fases, ademas de las apreciaciones que se pueden
recibir a lo largo del desarrollo del curso, seran la base para el diserio de las interven-
ciones que se lleven a cabo durante la tercera fase del curso. La estructura que hemos
planteado nos permite contar con reservas economicas para intentar incidir, en la medi-
da de lo posible, en los elementos que consideremos necesarios en ese momento.”

No “dar mas materia” sino procurar la reflexién de los participantes sobre su practica, deman-
dando a los ponentes una mayor implicacion en el proceso del curso ya que debian preparar ma-
teriales para trabajar con los participantes, actividades para desarrollarlos, darles pautas para
incluirlos en las posibles Unidades Didacticas, “alimentar” el trabajo de cada grupo en su sesion
(y, en caso de necesidad, incluso posteriormente), etc.

Una vez estudiadas las caracteristicas generales de los cursos ACD-A, procede pasar a conocer
las opiniones y aportaciones de los participantes en dicho curso que se deducen de la encuesta
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que se les pasé antes de comenzar la actividad, en la reunion previa que se hizo con ellos. Por
varias razones, para saber si estan en consonancia con las conclusiones previas que los responsa-
bles del curso tenian de la situacion del profesorado de Cantabria, y por constatar como sus opi-
niones pudieron influir el concreto desarrollo del curso.

Los profesores que participaron en el curso ACD A fueron veinte de los que dos eran de Bachi-
llerato, siete de Secundaria, diez de Primaria y uno sin especificar su puesto de trabajo.

Todos ellos obtuvieron la certificacion que acreditd su participacion en el desarrollo del curso.

Para conocer sus expectativas se les plante6 una encuesta en la sesion de presentacion que cons-
taba de dos partes. En la primera se les entregd un cuestionario previo a conocer el contenido del
curso y en la segunda, otro una vez realizada la propuesta que se iba a desarrollar. Se pretende
trasladar, lo mas literalmente posible, incluso empleando sus propias palabras, sus reflexiones e
inquietudes ante un curso que por sus caracteristicas exigia un compromiso de participacion,
trabajo y reflexion durante el verano y que continuaba a lo largo de todo un curso escolar. Se ha
evitado interpretar o valorar sus respuestas, dejando explicito su contenido.

Se les preguntd sobre su motivacion para participar en esta modalidad de larga duracion. Sus
respuestas indicaban que: querian conocer mejor la Reforma Educativa, y el perfeccionamiento
en el desemperio de su tarea; adquirir mas seguridad en el manejo del aula especialmente por
parte de aquellos que se acababan e incorporar a las tareas docentes; actualizarse en el drea y
cubrir las carencias en la metodologia para elaborar las unidades didacticas; renovar el discur-
so didactico, evitar el reproducir rutinariamente un ano detras de otro las mismas practicas.
También valoraban el intercambio de experiencias con otros comparieros y el interés por las
ponencias programadas. Excepcionalmente, la adquisicion de créditos y la preparacion de las
oposiciones.

En cuanto a sus expectativas a la hora de acudir a un curso de estas caracteristicas destacaban:
poder trabajar en equipo con los compariieros de profesion; acceder a los contenidos propios del
Area; conocer la nueva forma de trabajar las unidades diddcticas; hallar repuestas a esas nece-
sidades de cara a la praxis, ampliar el campo de temas a llevar al aula o al menos reflexionar
sobre su posible inclusion en el programa, conectar el darea de sociales con todo lo demds... en
definitiva conseguir renovacion pedagogica.

También se les inquiri6 sobre ventajas en este tipo de curso y sus limitaciones.

En el apartado de ventajas consideraban: el hacerlo alejado de la actividad diaria escolar; dis-
poner de tiempo suficiente para profundizar mas en los temas, poder participar y trabajar en
equipo, abordar el enfoque de temas actuales de cara a la puesta en practica para acercar al
alumno la realidad social en la que se verd inmerso, nuevas sugerencias para trabajar abar-
cando aspectos diversos, el seguimiento a lo largo de un curso podia permitir madurar las ideas
y proyectos e incluso cambiar concepciones previas.

La mayoria de los encuestados veia ventajas al participar.
Por el contrario los inconvenientes tenian que ver con el momento: final de un curso escolar y

en verano, ocupando el momento de las vacaciones escolares. Al ser de larga duracion que pu-
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diera ser monotono e incluso tedioso,; que unas ponencias resultaran excesivamente largas y
otras cortas por el interés suscitado. También mostraban femor a que se tocaran temas lejanos a
la practica escolar y que resultaran poco prdcticos. Manifestaban la dificultad en la elaboracion
de una unidad diddctica. Apuntaban el riesgo de que surgieran obligaciones ineludibles que
impidieran la asistencia que debia ser continuada e ininterrumpida en las dos semanas siguien-
tes al momento de realizar la encuesta.

Otra pregunta que se les formulaba era qué son para ti las Ciencias Sociales. Las respuestas
fueron dispares y en algunos casos se eludio responder. Se decia que: era el conocimiento del
entorno a traves de todos los procesos que han llevado a su configuracion; ponian en contacto
con el mundo que nos rodea abarcando un campo muy amplio que comprende el estudio, la lec-
tura, la investigacion, la aproximacion al medio desde el pensamiento, aquellas ciencias que
tratan del ser humano en cuanto a su relacion con el entorno (incluidos sus semejantes) estudia-
do en sus dimensiones temporal (historia) y espacial (geografia), incluyendo también la antro-
pologia, economia, demografia, sociologia, ecologia, ...Se apuntaba que: es el Area del curriculo
que mas puede incidir en la formacion humana de los alumnos. También que: es un area que de
alguna forma engloba y puede ser punto de partida para todas las demas; forma de entender la
vida, que nos da el estudio de temas con un alto grado de interés, un medio para desarrollar la
critica constructiva; un darea de la ensefianza que abarca la realidad humana y social desde di-
ferentes aportaciones de las ciencias (historia, geografia, economia, antropologia, sociologia,
arte, religion,...). Se contempla como: algo vivo que aunque para su estudio lo tengamos que
aislar en etapas, éstas estan relacionadas y la mayoria de cosas se pueden trasladar a los tiem-
pos que vivimos, un compendio del saber sobre el ser social y el tiempo en su proyeccion histo-
rica; las que sirven para estudiar y comprender el funcionamiento de las sociedades en funcion
y relacion con el medio, de modo que posibiliten la capacidad de contraste y el juicio critico,
complejas por la cantidad de elementos que combinan.

Alguno marcaba su disenso con el concepto de Ciencias Sociales porque lo veia como algo un
tanto confuso y preferia hablar mas disciplinarmente, de Historia en concreto y de una serie de
ciencias que ayudan a comprenderla, o de Geografia...

A continuacioén se les preguntaba sobre el papel que deben desempefiar las Ciencias Sociales
en la enseiianza obligatoria. Opinaban que: dentro del proceso formativo global han de ser una
parte mas; deben “socializar” al alumno, acercarle a crear y experimentar, a interpretar el
mundo y el hombre, a valorarlo y mejorarlo, papel privilegiado por cuanto debe afectar a la
realidad existencial de los mismos alumnos, fundamental, pueden vertebrar al resto de las
dareas, pues son la vida y el pensamiento de los hombres, investigacion y localizacion, refle-
xion, ..., basico y fundamental en la formacion integral del alumno/a; la formacion de actitudes
civicas, de tolerancia, respeto, de responsabilidad en lo colectivo, de solidaridad, etc. son obje-
tivos que debe perseguir la Ensenianza de las Ciencias Sociales, deben ser el tronco de toda la
formacion ya que conectan con el presente real, hacen conocer el pasado y “aproximan” el
futuro, forma parte de nuestra vida, es algo que transmite diversas formas de ver o hacer a lo
largo del tiempo,; deben jugar un papel globalizador, coordinado con otras materias, permitir al
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alumno conectar, ademas de con lo mas cercano, con lo que aparentemente quede fuera de su
mundo, buscar conexiones y desarrollar la capacidad critica y el compromiso social.

Y su valor formativo. En muchas de las respuestas a la pregunta anterior se destacaba el valor
formativo de las Ciencias Sociales, pero al preguntar directamente sobre esta cuestion se recal-
caba este aspecto: valor integral en el proceso de formacion humana de los alumnos y de la so-
ciedad en su conjunto,; enseniar a pensar, a debatir, a respetar a otras personas e ideas, a cono-
cer diversas civilizaciones, formas de actuacion distintas, mundos diferentes...; pueden contri-
buir a desarrollar el pensamiento logico del alumnado, la comprension del complejo y cambian-
te mundo que nos rodea y a desarrollar las virtudes de la tolerancia y solidaridad; preparan
para la vida, proporcionan distintos puntos de vista, enserian a ser critico; gran valor formativo
dentro del campo de las humanidades; contribuyen a que el alumno se conozca mejor asi mismo
y su pasado, sus raices, su medio fisico, para entender el momento presente y proyectarse con
sentido en el futuro que le toque vivir; tienen una serie de valores que el alumno aprende y prac-
tica, aprende a convivir, dialogar, respetar, socializarse...; conocimiento de la realidad, infor-
macion y concienciacion ante los grandes problemas de la humanidad para dar respuestas.
También se apunta que: el valor estd en concienciar, participar, opinar, criticar, compromete;
contribuyen a la formacion integral del alumno: juicio critico, escala de valores, conocimiento
del espacio y del tiempo, etc.

Dos de los profesores encuestados disentian de esas apreciaciones. Uno manifestaba que era
escaso, que se utilizaba como medio de fortalecimiento de la memoria y la repeticion. Otro opi-
naba que era escaso sobretodo baremando aspectos como intereses, posibilidad de trabajo, vida
social, etc.

En las siguientes cuestiones se les proponia una mirada a su desempefio profesional. Se les pre-
guntaba cémo se veian como profesor/a del Area. En general tenian una vision positiva en sus
respuestas, como se puede apreciar a continuacion: Con ilusion en el trabajo de cada dia en el
aula y con ganas de mejorar la metodologia, interesado por los cambios, tolerante y firmemente
convencido de la necesidad del trabajo en equipo, entusiasta y animador de una materia que
trata de suscitar interrogantes, de detectar problemas, de buscar soluciones, explicaciones, cau-
sas, etc., interés no solo en transmitir conocimientos sino que el alumno se forme; experiencia
enriquecedora en la que se ha estimulado al alumnado; a gusto, con ganas de trabajar y de ser
util para los alumnos en la busqueda de nuevos conocimientos, en vista a una mejor compren-
sion de la realidad historica.

No obstante unos pocos profesores mostraban: su inseguridad; su poco encaje en el area, prefi-
riendo dreas de actuacion mas concretas como la Historia,; descolocado al ser la primera vez
que imparte el darea, inexperto y sobretodo que se me van negando las oportunidades de impar-
tirlo; incompleto por falta de formacion didactica y poco organizado por falta de formacion
metodologica.

A continuacion se les interpelaba sobre su concepcion epistemologica en las diversas disciplinas
del area. Méas de la mitad de los encuestados no respondieron a esta pregunta.
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Las respuestas de los restantes eran muy diversas y ocasionalmente confusas: mds cerca de la
concepcion marxista de andlisis de la Historia, como método hipotético-deductivo y por tanto de
interpretacion critica pero sin maximalismo ni dogmatismo, Historia “total”, ya que por forma-
cion soy historiador o mejor profesor de historia;, con muchos matices podria definirme como
neomarxista en lo que respecta a la Geografia (geografia radical) y a la Historia, en cuanto al
Arte, que conozco menos soy partidario de enfocarlo como tal Arte y no como Historia del Arte;
en Secundaria Obligatoria veo con interés el constructivismo, en el Bachillerato (actualmente
caso de COU) la profundizacion de los temas me acerca a simpatizar con el Cognitivismo, Hu-
manismo; de aquellas que tienen como punto de mira el interés de la verdad en un sentido trans-
formador de la historia (marxismo, humanismo, corrientes radicales y progresistas), el Marxis-
mo todavia tiene cosas que decir, Concepcion materialista de las Ciencias Sociales; en este as-
pecto mi concepcion no es academica, sino ecléctica al menos en Historia, ya que suele aburrir
mucho a los alumnos, y claro es la Historia contada por... Suelo utilizar una concepcion analiti-
ca, pero no siempre; desconozco “mucho” todavia y no me atreveria a suscribir una concepcion
determinada de las Ciencias Sociales.

En el apartado referido a la relacion entre el valor formativo que se asigna al Area y la metodo-
logia a emplear el profesorado participante opinaba que si, aunque expresado de multiples ma-
neras: cualquier area tiene su metodologia, el método adecuado es el camino para acercar y
asimilar el “contenido”; el método es posiblemente mas importante que el contenido de nuestra
area; metodologia adecuada para formacion del pensamiento social; creo que si, pero yo, sin
duda cuando lo he hecho he caido en los modelos memoristicos-tradicionales y en el individua-
lismo moderno, la metodologia es una herramienta para la busqueda de un fin. Lo importante es
este ultimo, el método es un elemento auxiliar; absolutamente. Si hacemos unas Ciencias Socia-
les memoristicas, repetitivas, aburridas, nunca estimularemos nada ni los alumnos desarrolla-
ran otras capacidades que la memoria. Una metodologia activa, variada, constructivista (par-
cialmente) participativa, ira mas en la linea que defiendo, unos contenidos presentados por me-
dio de una buena metodologia llegan a interesar al alumno/a. De lo contrario, los contenidos
“resbalan” y no forman al alumno/a; parte del mensaje se desliza en el método, la formacion de
los alumnos y el conocimiento del area dependera de la metodologia utilizada, si de lo que se
trata es de formar, la metodologia sera diversa dependiendo del tema y del tipo de alumnos, si
existe una relacion, aparte de la metodologia, la implicacion personal, que sientas y vivas lo que
dices y esto de forma adecuada; el método es fundamental para conseguir que el alumno capte
lo que queremos hacer llegar, no se si se consigue utilizar la metodologia mas adecuada,; ha de
ser una metodologia que sirva al alumno para manifestar sus vivencias y sus experiencias.

Por ultimo se les preguntaba si los aspectos tedricos que has resefiado se corresponden con tu
practica de aula. No respondieron cuatro de los consultados; otros seis contestaron que si y dos
que no siempre, pero sin explicarlo. El resto intentaba justificar su situacion: no siempre, aunque
intento mejorar mi metodologia con técnicas que puedan hacer mas atrayentes y motivadores los
contenidos,; actualmente no imparto y creo que no lo he sabido hacer bien anteriormente; he
tratado de que asi sea, veo que en parte lo he conseguido, aunque las contradicciones son inevi-
tables; si, con algunas variaciones que se introducen sobre la marcha, creo que si, pero por eso
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estoy descontento, o mejor dicho no estoy satisfecho con la practica diaria. Se mejora dia a dia
pero es necesario un ‘“‘empujon’ teorico-prdctico como este; me preocupo en la medida de lo
posible en llevarlo en la practica, pero segun las circunstancias no siempre se consigue, intento
aplicar lo poco que conozco, me resulta muy complicado, sobretodo en cuanto a la diversifica-
cion. La teoria a veces es muy dificil llevarla a la practica.

Cuando los asistentes terminaron de elaborar el contenido de la encuesta, se les explico la pro-
gramacion disefiada para el curso en sus diversas etapas: en julio, en setiembre y a lo largo del
siguiente curso escolar. A continuacion se les requirié responder a la segunda parte de la encues-
ta, plasmando sus impresiones, problemas, contexto de trabajo, clima de centro,...

La primera cuestion indagaba si después de la presentacion tenian las mismas expectativas o
si habian incorporado alguna nueva. Respondieron: cuatro profesores que las mismas que te-
nian; uno respondié que no, sin entrar en explicaciones. Otros matizaron su respuesta como a
continuacion se detalla: han mejorado al conocer el contenido del mismo y ver que coincide con
la idea que yo tenia del mismo, un mayor convencimiento del por qué y como voy hacer el cur-
so, he reforzado las expectativas que ya tenia, me tranquiliza pensar que se haya intentado ha-
cer prioritarios los aspectos practicos a los teoricos; la expectativa principal: la elaboracion de
la Unidad Didactica en equipo, que nos ayuden mucho en algo que no hemos hecho nunca: ela-
boracion de una Unidad Didactica, elaboracion de la memoria final y el diario del grupo. El
resto no contestaron.

A continuacion se les proponia que reflejaran las ventajas de la planificacion del curso. La
mitad dejo en blanco la respuesta. Los que contestaron destacaron diversos aspectos que les in-
teresaban personalmente: que aparecen nuevos temas, abordables desde las Ciencias Sociales:
pobreza, situacion actual, crisis,...Se combinan aspectos teoricos profesionales y educativos y
experiencias de comparieros docentes, posibilidad de trabajar con materiales elaborados: for-
macion en la practica; la aplicacion, la puesta en marcha de proyectos concretos; yo creo que al
adaptar su planificacion al curso escolar va a repercutir positivamente en el desarrollo de la
programacién del Area en el Centro; estructurado y secuenciado; su ordenacion pasando de lo
teorico a lo practico, la variedad de enfoque; mantengo una actitud expectante, evitar la impro-
visacion. Busqueda de la innovacion: no acomodarse a un patron fijo o modelo unico, la buena
disposicion del Director y de la Coordinadora del curso; lo de hacer las cosas a su debido
tiempo y el aprovechamiento del tiempo.

Se les pregunt6 sobre qué problemas encuentras para su desarrollo. De nuevo la mitad dejo la
respuesta en blanco. Las contestaciones reflejaron: la inexperiencia en la elaboracion de una
Unidad Diddactica; quizas el proceso va a ser muy largo; las personales derivadas de la voluntad
personal de trabajo; excesivamente largo y la coordinacion entre los miembros del grupo, la
disparidad de los participantes; posibilidad de relacion con otros comparieros por problemas de
horario; desconfianza en principio de los aspectos didacticos en las conferencias de los profe-
sores de Universidad, en general parecen conocer una realidad que no practican (quizas porque
no pueden). Tres profesores contestaron que no veian ningun problema.
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Al solicitarles que hicieran las consideraciones que estimaran oportunas respecto a la planifica-
cion y desarrollo del curso tan sdlo cuatro profesores incluyeron comentarios como: me intere-
san los productos del curso, las unidades y el material que seamos capaces de crear, demasiado
heterogéneos, quizas se nos debiera haber dado alguna oportunidad para opinar qué ponencias
nos hubieran interesado mas, sugerencias, Nos hemos encontrado todo planificado, parece muy
pronto la realizacion del diserio para enero porque una elaboracion conlleva muchas sesiones
de reunion.

A continuacion se les pedia el contexto de su trabajo docente: datos del centro docente, contex-
to socio-geografico, ubicacion; entorno socio-familiar; ptblico y privado; nimero de unidades y
recursos.

La mayoria pertenecia a la red publica, salvo tres profesores que trabajaban en la privada concer-
tada. Participaron cinco profesores de Instituto de Bachillerato y el resto impartia en la EGB. Sus
centros estaban localizados en Santander y periferia; Reinosa; Liérganes; Torrelavega y Comarca
del Besaya; Colindres y Comarca del Asén y Solares. El nimero de alumnos era muy desigual ya
que habia centros de bachillerato con unos mil alumnos y centros de EGB con 8, 17, 25 unida-
des... El alumnado procedia del mundo rural y urbano en los centros que eran cabecera de co-
marca y urbano en Santander o Torrelavega. Las familias eran de extraccion social media-baja o
baja y que en opinién de algunos profesores, tenian en muchos casos poca preocupacion por los
rendimientos escolares de sus hijos. En cuanto a los recursos también las repuestas fueron muy
desiguales, ya que unos centros contaban con abundantes medios y otros con muy pocos.

También se les pregunt6 sobre el clima de centro. La mayoria destacaba las relaciones cordiales
entre compafieros y normales con la Direccion. Sus centros estaban abiertos a la Comunidad.
Dentro de este apartado se les encuestaba sobre las actitudes ante la innovacion educativa que
se recoge a continuacion: buenas; rechazo, dudas, poca aceptacion pero en todo caso hay inte-
rés por conocer; positiva, hay interés y también miedo, temor..., reticencia. Se alaba la “insula-
ridad docente”; en muchos casos muy buena, en otros “pasota’; las actitudes oscilan desde la
critica de la innovacion, pasando por la indiferencia hasta su defensa total; no muy positiva del
profesorado. Existen reticencias a toda innovacion.

Por ultimo se indagaba por los elementos descritos del centro que favorecerin vuestro apro-
vechamiento del curso, fundamentalmente en la fase practica. Las respuestas apuntaban: a
los recursos educativos del entorno, el aula, la biblioteca, sala de audiovisuales, el seminario de
Geografia e Historia (otros seminarios), el entorno del centro y la propia localidad; recursos,
relaciones y apertura; los alumnos reciben bien las nuevas experiencias, el clima del centro; el
grupo de segunda etapa es el mas colaborador a innovaciones, el colegio dispone de recursos
suficientes,; trabajar con un tipo de alumnado problemdtico, poco motivado; la direccion estd
dispuesta a ayudar a los profesores en todo lo que necesiten: apoyo, medios materiales, tiem-
po...; la receptividad que existe; Amplias aulas, buenos patios y polideportivo.

En cuanto a los elementos del centro que lo dificultaran: la falta de credibilidad ante la Re-
forma educativa; el propio alumnado y el material; la insularidad y el poco apoyo de direccion,
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el que no haya un clima mas favorecedor; la carencia de algunos recursos, las limitaciones
economicas, ;los propios comparieros?

Finalmente se les proponia que mencionaran sus reflexiones, interrogantes, problemas. Con-
testaron tres profesores, tal como se recoge a continuacion: lamento recordar que no se tenga
practicamente en cuenta nuestro esfuerzo en periodo de vacaciones. Personalmente que se me vayan
cerrando las puertas a impartir el drea en un espacio para el que puedo tener la titulacion requeri-
da; ;jtengo alguna posibilidad futura de impartir el area de Sociales en el primer ciclo de Secunda-
ria? jEs posible que siendo definitivo y que con una formacion adecuada y doce arios de experiencia
todavia tenga que formular la pregunta anterior? No se relaciona con la estructura del curso pero si
con las expectativas del profesor, me parece interesante en si la elaboracion de una Unidad Diddc-
tica, su aplicacion y evaluacion. Espero conocer mejor los planteamientos de la Reforma Educativa.
Me parece negativo el rigor del 85% necesario para obtener el certificado, independientemente de
las causas que pudieran justificar la ausencia algun dia. Somos adultos, asistimos voluntariamente y
en un curso puede uno tener imponderables que dificulten la asistencia a alguna sesion. El 85% es la
Espada de Damocles. Me parece muy negativo que el MEC no subvencione el curso, habiéndolo
hecho anteriormente. ;Por qué unos siy otros no? ;jPiensan aplicar la Reforma sin dinero?

Hasta aqui la informacion facilitada por el profesorado asistente, que fue muy util para organizar
el curso y que, pese a todos los interrogantes expresados, se fue desarrollando entre julio de 1993
y junio de 1994.

Como se ha mencionado anteriormente, los cursos ACD-A se desarrollaban a lo largo de un afio
en tres Fases. Este fue el disefio previo inicial para cada Fase, al que ahora afadimos lo que
realmente ocurrio y las razones por las que se tratd cada contenido y como se hizo, obviamente
con un peso importante de los resultados de la encuesta previa que acabamos de ver.

1* Fase (29 de junio — 16 de julio, tres semanas)

Como es logico, algunas de las sesiones previstas cambiaron su denominacién inicial por la ne-
cesidad de adecuarse al perfil de los ponentes que las iban a desarrollar y, sobre todo, por la fina-
lidad declarada de que la perspectiva practica estuviera presente en todas ellas. Ademads, también
hay que sefialar que como también es facil de suponer, muchas de las sesiones previstas cambia-
ron la fecha inicialmente prevista por otra que fuese posible tanto para los diferentes ponentes
como para la organizacion general del curso.

- 29 de junio Inauguracion del curso (...)

o Dindmica de grupo para conocerse e ir explicitando ideas en comun, en
torno a un tema que podria ser la Aportacion de las CCSS a la ensefanza.
Puesta en comun y conclusiones (que serdn tenidas en cuenta para la reali-
zacion del informe sobre el curso, y serdn comparadas con las que se ex-
pongan en las sesiones de evaluacion)

o Actividad mas informal para ese primer contacto: visita al Complejo Edu-
cativo de Viérnoles (CREU, Equipos interdisciplinares, Aula de Educacion
Ambiental,...)

o Aperitivo final.
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La idea fundamental de esta sesion era empezar el curso con una actividad “relajada” que permi-
tiese la interaccion entre los participantes y entre €stos y los responsables del curso, desde el
primer dia, para hacer posible una de las finalidades mas importantes del curso, fomentar el tra-
bajo en equipo.

- 30 de junio: “La necesidad del PEC y del PCC, desde una perspectiva practica”

En realidad los contenidos de esta sesion prevista se llevaron a cabo el dia 5 de julio y no el 30
de junio. Ademas se concretd en “Como tomar las decisiones relativas al como enseniar en el
P. C. de Etapa”. Es decir, el contenido inicial se llevo a cabo literalmente, ya que uno de los
problemas fundamentales detectados era la dificultad del profesorado para tomas “decisiones
curriculares”, es decir, como llevar a la practica las ideas de la Reforma y las suyas propias.

- 1 y2dejulio: “El aula como un lugar de investigacion para los alumnos”

Estas sesiones se llevaron a cabo los dias 12 y 13 de julio. La finalidad de estas sesiones era la de
integrar la metodologia en el proyecto curricular y en el aula, como siempre con una componente
practica muy acentuada, maxime si tenemos en cuenta el tiempo que se dedico en ellas al trabajo
de grupos.

- 5y 6 de julio: “Justificacion de una Secuenciacion y su Concrecion en Unidades Didac-
ticas”

Estas sesiones se hicieron en una sola, el dia 14 de julio. Concretamente se utilizo a una ponente
que trabajaba en secundaria y que estaba haciendo su tesis doctoral sobre la secuenciacion en
CCSS, con lo que, de nuevo, aundbamos teoria y practica, dando, ademas, pié al desarrollo de un
concepto nuevo en aquel momento como eran las macrosecuenciaciones, que permitian tener
previsto qué y cémo se iba a trabajar un area, por ejemplo, curso a curso, y, con ello, tener un
instrumento muy valido apara atender a la diversidad, tanto de los alumnos que se retrasaban
como de los que se adelantaban, pues ya estaba previsto qué hacer en cada momento del desarro-
llo didactico.

- 7 de julio: “Introduccion de los Temas Transversales en el Curriculum”

- 8 de julio: “Ejemplos de Temas Transversales y su secuenciacion en toda la etapa secun-
daria”

Estas dos sesiones se llevaron a cabo los dias 6 y 7 de julio y se concretaron en dos ejemplos de
Unidades Didacticas de CC.SS. basadas en lo que entonces se llamaban temas transversales, una
sobre la Pobreza en el Mundo y otra sobre la Educacion para el Desarrollo. Como en las otras
sesiones, lo que intentdbamos era trabajar ejemplos practicos, desarrollados por profesores en
activo y que ya tenian un bagaje de experimentacion en el aula que habia permitido contrastar
sus contenidos, su metodologia, evaluacion, etc. Es decir, proporcionar a los participantes un
material ya elaborado para demostrar también que hacer este tipo de cosas era posible.

- 12 de julio: “Procedimientos en el area de CCSS”

Esta sesion se realizo en dia 9 de julio y con el mismo titulo. El enfoque de los procedimientos
que elegimos era el que inicialmente tuvo en la LOGSE, es decir, los mecanismos intelectuales
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que cada persona tiene que poner en marcha para poder hacer cualquier cosa que le requiera una
tarea didactica, mas que con el enfoque instrumental de los procedimientos que posteriormente
se generalizd, que pasé por utilizar determinados instrumentos a los cuales podriamos denominar
“técnicas” mas que procedimientos.

- 13 de julio: “El Seminario de CCSS como lugar de Investigacion para el Profesorado”

Esta sesion, con este mismo titulo, se realizé el dia 8 de julio. Se trataba de reforzar la necesidad
de trabajar en equipo, de realizar una investigacion educativa permanente, es decir, de adentrase
en las caracteristicas de la investigacion en accion, una de las necesidades de cualquier profesion
y mucho mas de la nuestra en la que los elementos que cambian son muy numerosos y ademas lo
hacen de una forma constante y bastante rapida.

- 14 de julio: “Las Nuevas Tecnologias y las CCSS”

Esta sesion se llevo finalmente a cabo en la tercera fase, concretamente el dia 6 de octubre, ya
que lo entendimos como un complemento de formacion necesario para el correcto desarrollo de
las U. Didacticas. Evidentemente, el contenido de la sesion estaba centrado en las posibilidades
didacticas de las Nuevas Tecnologias que en aquel momento eran atin muy desconocidas por el
profesorado.

- 15 de julio: “Excursion al Valle de Cabuérniga y Reserva del Saja”

Esta sesion se llevo a cabo ese mismo dia y practicamente con el mismo titulo. Las pretensiones
de la misma, tal y como figuraba en las recomendaciones de la Subdireccion, era la del acerca-
miento al entorno. Pero, en este caso, quisimos darle una vuelta de tuerca mas, centrada, como es
logico, en las materias del area, constatar que el espacio es una construccion histérica del hom-
bre, que es dinamico y, por lo tanto esta continuamente cambiando, y que esta identificado por
una serie de hitos que le dan significado y singularidad, etc.

- 16 de Julio: “Evaluacion de la primera fase del curso”

Esta sesion si se hizo este dia. La pretension de la misma era analizar conjuntamente lo que habia
pasado en esta primera fase con una metodologia que combinaba la reflexion individual, la gru-
pal y la de gran grupo. Se iniciaba con una reflexion individual que después trasladaba cada uno
a su grupo y a partir de las conclusiones de cada uno de éstos se desarrollaba la sesion de gran
grupo. Como es facil de suponer, esta metodologia permite contar con las opiniones y la partici-
pacion de todos los inscritos en el curso, ademas de modelarse cada una de ellas a través de las
opiniones de los grupos y del gran grupo.

En esta fase, por tanto dedicamos un gran tiempo al contenido de didactica especifica, combina-
do siempre con la teoria curricular, que en ningin momento quisimos “desmenuzar” pormenori-
zadamente, puesto que pensabamos que muchos profesores estaban algo cansados de darle vuel-
tas a la fundamentacion teorica del curriculum.

2" Fase (una semana, en septiembre)

Esta fase la dedicamos a los contenidos mas propiamente cientificos con el objeto de que cada
grupo pudiese elegir con mas elementos de juicio el tema que iba a desarrollar en su Unidad Di-
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dactica. Como se ha mencionado, cada ponente traia, ademas de un copioso material sobre cada
tema, unas actividades preparadas para trabajar con los participantes de manera que la “aprehen-
sion” de los contenidos desarrollados fuese mas profunda y con un nivel de potencialidad practi-
ca mucho mayor.

- 8 de septiembre: “La crisis Economica de Cantabria”

Esta sesion se llevo a cabo ese mismo dia y con el mismo titulo. La razén de incluir un tema co-
mo este en el desarrollo del curso era la gran crisis econdmica por la que atravesaba Espafia en
esas fechas, con més de un 25% de paro y las consecuencias de la gran reconversion industrial
que se habia hecho y la crisis del petréleo a nivel mundial. Ademas de ser un tema de total actua-
lidad era una forma de acercar los contenidos de las CCSS al entorno, ya que Cantabria, por su
pasado industrial estaba padeciendo especialmente la crisis y eso se vivia en los centros. Obvia-
mente, también se cubria la necesidad de dar “tiempo” a materias que formaban parte del nuevo
concepto de area de CCSS y que normalmente no se tenian muy en cuenta como es el caso de la
Economia.

- 9 de septiembre. “La Segregacion en los Nucleos Urbanos™

Esta sesion se hizo el dia 10 de septiembre y con el mismo titulo. Su virtualidad estribaba en
profundizar un poco mas en las ciudades en general y las espafiolas en particular y no quedarse
en la fachada o la descripcion de los espacios urbanos a estudiar. El ejemplo de como se segrega
el espacio en la ciudad, ademas de desarrollar temas fundamentales para las CCSS, se acercaba
mucho a la pretension curricular de trabajar los temas transversales, sin olvidar la aplicabilidad a
otras muchas realidades sociales y la transcendencia que ello tiene en la vida diaria de los ciuda-
danos.

- 10 de septiembre: “Situacion en Espania Hoy” y “Situacion en Europa en la Década de

’

los Noventa’

Con la segunda parte del titulo, por lo tanto centrandose en Europa, se hizo esta sesion el dia
programado. En su momento consideramos que con las dos sesiones dedicadas a la crisis econo-
mica y a la segregacion de los nucleos urbanos se cubria una parte del analisis de la situacion
espafiola, y en cualquier caso, la principal pretension era la de focalizar en un espacio mucho
mas amplio que el de Espafia que cada vez iba a tener mas influencia en nuestra vida diaria vy,
permitir, por otro lado, analizar los procesos con perspectivas amplias que permitieron la compa-
racion con el andlisis de los procesos a escalas menores.

- 13 de septiembre: “El Patrimonio Historico-Artistico de Cantabria”

Esta sesion se hizo el dia marcado y con el mismo titulo. La ponencia respondia a la necesidad
de conocer bien el entorno para valorarlo y poder trabajar sobre ¢l, ademas de desarrollar una
tematica que cada vez ha tenido menos peso en los curriculos de CCSS como es el arte y el pa-
trimonio.

- 15de septiembre: “Etnografia y Antropologia de la Region”
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Esta sesion se realizo el dia 20 de septiembre y respondia también a dar una vision holistica del
pasado de los espacios de Cantabria, ademas de introducir una materia que no se suele trabajar
habitualmente en las aulas si exceptuemos algunos dias que se dedicaban a cuestiones mas o me-
nos folkldricas o conmemorativas.

- 20 de septiembre: “Tratamiento de la diversidad en el aula”

Esta sesion se realizo al principio de la tercera fase, concretamente el dia 10 de noviembre, como
una formacion complementaria imprescindible para confeccionar las U. Didacticas, en las que,
necesariamente, tenian que contemplar esta realidad. Esta ultima consideracion era lo mas im-
portante del contenido de la sesion, que el profesorado asimilara que la atencion a la diversidad
es una necesidad porque estd permanentemente en nuestra realidad de las aulas y no solo aparece
cuando hay algin alumno con necesidades educativas especiales. Ademas, la LOGSE hacia im-
prescindible tener en cuenta esta realidad y el profesorado atin estaba poco acostumbrado a pen-
sar en estos términos.

- 21 de septiembre: “Planificacion de la Unidad Didactica” Trabajo en grupos y Evalua-
cion de la Segunda Fase

Esta sesion se hizo el dia 22 y con la finalidad que expresa su nombre, como hacer una Unidad
Didactica, enfrentdndose ya a los primeros pasos de las mismas, mediante el trabajo en grupos.
Ademas se procedio a la evaluacion de esta fase.

Como complemento de formacion, tanto desde el punto de vista del contenido, como de la nece-
sidad de saber elaborar U. Didacticas dentro de un contexto general de Proyectos Curriculares, el
dia 21 de septiembre hicimos otra sesion que inicialmente deberia haber estado en la primera
fase, Propuesta de un Proyecto Curricular en Historia del Arte, que tenia la finalidad de ejem-
plificar como se hace un proyecto global de una materia, ademas de trabajar un tema importante
dentro de las CCSS. También hay que tener en cuenta que se tratdé de un nuevo ejemplo de Pro-
yecto Curricular con contenidos del area.

3" Fase (actividades a lo largo del curso académico 93/94)

La tercera fase so6lo tuvo cuatro sesiones con ponentes externos, ya que el grueso del trabajo a
realizar era el que tenia que hacer cada uno de los grupos, primero elaborando su unidad didécti-
ca, luego experimentandola cada uno en sus aulas y después reflexionando sobre lo que habia
pasado en cada caso y poniendo en comun los elementos singulares que hubiera apreciado cada
uno y sacando las conclusiones a que hubiera lugar, y, por ultimo, reflexionando individualmente
para confeccionar la preceptiva memoria individual.

Las cuatro sesiones que se hicieron fueron:
- 6 de octubre, Los medios audiovisuales y las CCSS, de la que ya hemos hablado.

- 27 de octubre, Auge y caida del comunismo en Cuba, introducida por la tremenda crisis
que empezaba a experimentar uno de los paises atin formalmente comunistas del mundo
después de la caida del muro de Berlin y de la incipiente disgregacion de la URSS, pro-
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ceso que explica buena parte de las vicisitudes por las que ha pasado nuestra sociedad a
lo largo del s. XX.

- 10 de noviembre, La Diversidad en la ESO, este complemento formativo se introdujo por
la demanda de los participantes de profundizar ain mas en el tratamiento de la diversi-
dad, tema que, como hemos dicho, estaba atin “muy verde” en los intereses de muchos
de los docentes de la época.

- 23 de febrero de 1994, Evaluacion de Unidades Didacticas, fue otro complemento forma-
tivo demandado por los participantes y que se hizo justo en el momento en el que los
grupos estaban experimentando las unidades didacticas en sus centros, por lo que su
pertinencia era maxima, ya que les permitié adquirir destrezas, técnicas y “filosofia de
la evaluacion” como para enfrentarse a la tarea que tenian encomendada en ese momen-
to, teniendo en cuenta ademads que se trataba de una concepcion de la evaluacion global
del proceso educativo y ya no se trataba solo de evaluar al alumnado.
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El examen cientifico para la Conservacion y Restauracion de Patri-
monio Histérico Educativo: el analisis organoléptico.

Scientific Conservation and Restoration of Cultural Heritage Education
Exam: the organoleptic analysis.

Ana M. Galan Pérez
Universidad de Sevilla

Fecha de recepcion del original: octubre 2014
Fecha de aceptacion: noviembre 2014

Resumen

El presente articulo tiene como objetivo ofrecer un acercamiento a las técnicas de analisis cienti-
fico del patrimonio educativo, que son previas a cualquier intervencion de conservacion y restau-
racion, y que el restaurador' recoge en su documentacion de la pieza a través del estudio porme-
norizado de la misma. A menudo, requiere el trabajo interdisciplinar de historiadores, quimicos,
u otras profesiones que, como en el caso que nos lleva, son el claustro de direccion y profesorado
de un centro educativo.

Palabras clave: examen cientifico, conservacion, restauracion, patrimonio educativo, documen-
tacion.

Abstract

This paper aims to provide an approach to the techniques of Scientific Analysis of the Educa-
tional Heritage, which are the first step to any work of Conservation and Restoration. and the
techniques the restorer should keep in its documentation of the piece through its detailed study. It
often requires interdisciplinary work of historians, chemists and other professionals as, in this
matter, the board of teachers and school headmasters.

Keywords: Scientific  Analisys, Conservation, Restoration, Educational Heritage
Documentation.

1 ., . . .
El Conservador-Restaurador es una formacion de Grado Universitario.
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1. Introduccion

El contenido que presentamos, ofrece una perspectiva de lo que denominamos “analisis organo-
Iéptico”, que forma parte del anélisis cientifico global, frente al analisis cientifico apoyado en
examenes puntuales y que requieren del soporte del laboratorio fisico-quimico para ello.

La seleccion de este primer grupo tiene su sentido en tanto en cuanto son las primeras averigua-
ciones que se realizan en todo andlisis cientifico. Un segundo paso esta originado por la necesi-
dad de conocer algin otro aspecto, como la resolucion de aspectos no despejados con el examen
organoléptico, el conocimiento de la naturaleza de los materiales o la profundidad de los dafos a
nivel microscopico, y que tiene que ver con la relevancia de la pieza de la coleccion educativa
estudiada®. Y como en toda profesion, la experiencia en la observacion a simple vista de piezas
didacticas ofrecera comprobaciones mas ajustadas en cuando a la naturaleza compositiva y las
patologias de degradacion que presentan.

2. Los examenes cientificos globales aplicados al patrimonio
educativo

Cuando abordamos el estudio de nuestro patrimonio educativo, la documentacion historica y el
estudio cientifico van de la mano para ofrecer una vision en conjunto de las colecciones didacti-
cas. Por una parte, conocemos su historia, su origen, las posibles transformaciones, modificacio-
nes, movimientos de un centro educativo a otro, etc. que a menudo estd acompanado de docu-
mentacion fotografica muy util en la comprobacion de su estado de conservacion a lo largo de su
recorrido vital. Por otra parte, acompafiamos la documentacion histérica con la documentacion
cientifica que ofrece informacion material de la pieza, sus elementos constitutivos, la técnica de
fabricacion, la impronta de talleres como los de Emyle Deyrolle o el Doctor Auzoux en sus ma-
quetas.

Esta informacidén comporta en si misma un estudio en profundidad de la pieza, de su autentifica-
cion y caracterizacion fisico-quimica, pero en el momento que detectamos la necesidad de dete-
ner un deterioro, es decir, de emprender un proyecto de conservacion y restauracion, ambas fuen-
tes, documentacion y analisis nos ayudan a caracterizar los materiales, identificar los dafios e
incluso intervenciones anteriores restauradoras y establecer el proceso mas adecuado para su
intervencion.

? Cabe destacar la analitica aplicada a la coleccion de modelos del Dr. Auzoux perteneciente a la Facultad de Veteri-
naria de la Universidad Complutense de Madrid por Microscopia optica (MO), Microscopia electronica de barrido
en modo electrones retrodispersados (BSE), y Microscopia Optica de Barrido (SEM-EDX, Energia Dispersiva de
Rayos X). Dicha coleccion fue intervenida por Conservadores-Restauradores de la misma Universidad, y presentado
en ponencia en el IV Congreso del GE-IIC en 2009.
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A este respecto que atafie a la eleccion de métodos y técnicas para su conservacion, comprende-
riamos tanto los materiales utilizados en el proceso de consolidacion del soporte, adhesion, lim-
pieza, etc., como aquellos que se van a dar uso para la reintegracion en volumen y cromatica, y
la aplicacion de la proteccion final, y que van a formar parte del modelo anatomico, el microsco-
pio historico, la ceramica de la seccion de arqueologia, etc, que presentan faltas o lagunas pre-
vias de sus elementos originales”.

Siguiendo a Maria Luisa Gomez (1998:148):

“La ciencia sirve para diagnosticar alteraciones y determinar sus causas, distinguiendo
entre los accidentes naturales y los dafos producidos por el hombre, las enfermedades
debidas a la fragilidad de los materiales sometidos a un entorno hostil y las causadas por
factores intrinsecos de interaccion entre los componentes de la propia obra”.

Por ello, no s6lo es importante estudiar la coleccion educativa en su materialidad y patologias,
sino conocer su entorno y como puede afectar en su conservacion. Al estudio del entorno al que
esta sometido un bien cultural lo llamamos conservacion preventiva y su estudio debe ir de la
mano del examen cientifico de la pieza didactica.

Como comentabamos en parrafos anteriores, segin sea el interés en profundizar en el conoci-
miento de las colecciones educativas, podemos distinguir entre: examenes globales o de superfi-
cie, también denominados no destructivos, y los examenes puntuales a partir de muestras toma-
das de piezas como la maqueta botanica, el herbario, o el modelo de escayola, y que supone casi
siempre una pequefia modificacion o perdida. Por tanto, andlisis no destructivos y analisis des-
tructivos son la primera diferenciacion del estudio fisico-quimico de la pieza.

Ante una coleccion historica educativa, el primer paso siempre sera el inventariado®, el estudio y
catalogacion, y la elaboracion del mapa de ubicacion fisica. De una parte, generaremos las bases
de datos pertinentes, asi como las fichas de identificacion que permitan seguir estudiando la co-
leccion paulatinamente, y de otra, un mapa del centro educativo identificando donde se exponga
o almacene dicha coleccion.

El examen global parte del conocimiento en conjunto de la coleccion, y una primera considera-
cion de la disposicion de las aulas, salas de reservas, trasteros, sus fuentes de calor y frio, las
salidas de agua y diversas tuberias e instalaciones, junto a la revision de armarios, planeros, ca-

* Todo ello siguiendo el Decalogo de criterios de Conservacion-Restauracion de E.C.C.O. La Confederaciéon Euro-
pea de Organizaciones de Conservacion y Restauracion, de la que Espana forma parte desde el afio 2011 a través de

la  Asociacion de Conservadores-Restauradores de Espafia, A.C.R.E. http://www.ecco-eu.org/
http://asociacion-acre.com/

* El proceso de documentacién de las colecciones didacticas esta siendo desarrollado en profundidad por Maria
Dolores Ruiz de Lacanal, profesora del Grado en Conservacion y Restauracion de la Universidad de Sevilla.
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jas, vitrinas, etc. van a proporcionarnos una informacion esencial en cuanto a lo que la conserva-
cion preventiva® se refiere.

De nada nos sirve intervenir una maqueta geolégica o un modelo anatomico, si el lugar donde se
ubica y al que va a retornar no es el idoneo®. Por tanto, un primer paso en el analisis cientifico
constituye el conocimiento del entono y la modificacion del mismo si ello fuera necesario.

Los métodos de analisis no destructivos, es decir, los examenes globales o de superficie aplica-
dos al estudio del patrimonio cultural se basan en general en el empleo de radiaciones tanto visi-
bles como invisibles al ojo humano (GOMEZ, 1997:157). Siguiendo la clasificacion propuesta
por Gomez, los métodos basados en las radiaciones no visibles son: las Radiaciones de Infrarro-
jos, las Radiaciones Ultravioletas’ y los Rayos X. Estas técnicas son llevadas a cabo en el labora-
torio puesto que requieren de un instrumental muy especifico, y se determina su uso para un ma-
yor conocimiento de aspectos como la estructura interior® de las piezas de la coleccion histérica
educativa. Dichos métodos quedan registrados mediante la observacion, la fotografia y el analisis
digital de iméagenes, ya que no hay extraccion de muestras tal y como hemos comentado en este
grupo de analisis no destructivo.

Por otra parte, los métodos basados en la radiacion visible, es decir, lo que podemos observar a
simple vista, los podemos distinguir entre fendmenos visibles y fenomenos imperceptibles. Es en
este segundo grupo donde nos ayudamos de instrumental como lupas de aumento, fotografia de
aumento y microscopios, entre otros. Tanto en uno como en otro, y para llevar a cabo el examen
organoléptico, el uso de la luz focalizada es imprescindible.

Como deciamos en parrafos anteriores, el andlisis global mediante radiacion visible, lo que el ojo
ve, es el primer paso en el examen cientifico. Nos aporta informacion sobre su naturaleza y esta-
do de conservacion, asi como posibles alteraciones o intervenciones anteriores. Una buena ilu-
minacion general, asi como la aplicacion de luz dirigida, una luz tangencial y una luz transmitida
nos ayudan a identificar mas facilmente desprendimientos, pérdidas, levantamientos, grietas, etc.
de la coleccion educativa.

> Rodriguez Guerrero estudia las necesidades comunes del patrimonio de los centros educativos en la obra de Ruiz
Berrio (ed.), en la que trata las acciones prioritarias en la conservacion de edificios escolares histéricos, “El patri-
monio Histérico-Educativo. Su conservacion y estudio”, pp. 161-163

® Comprendemos la idiosincrasia de un centro educativo respecto a un centro formado e ideado para ser un museo, y
por ello subrayamos la necesidad de un trabajo de equipo entre conservadores-restauradores y el profesorado.

’'Si bien la radiacion UV es invisible, el efecto es detectable a simple vista y se puede distinguir una veladura viola-
cea general sobre la pieza, asi como los posibles retoques o repintes no originales a modo de mancha oscura, o la
aplicacion de barnices organicos que presentan una tonalidad marronosa.

¥ Del Colegio Nacional de Buenos Aires en el Informe de Actividades de 2010, tenemos conocimiento de las prue-
bas no destructivas realizadas a modelos de la coleccion del Dr. Auzoux, como los estudios de Rayos X para cono-
cer la estructura interna.

VAN HOEK, VAN NOORD, POELMANN, MULDER (1982): “X-Ray Microanalysis on Parts of the Anatomic
Models of Auzoux”, Ultramicroscopy 9, 4, pp. 411-412.
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3. El estudio organoléptico del patrimonio educativo.

En el momento de proceder a este examen organoléptico, es aconsejable haber preparado pre-
viamente una mesa de trabajo con fuentes de luz que podamos mover sin problema’ para dirigir
tangencialmente a la pieza, o ponerla detrds de la misma. Asimismo, disponer de una lupa de
aumento para observar detalles en profundidad, y en el caso que fuera posible y necesario, el uso
de un microscopio estereoscopico. Para el registro de todo el proceso, resulta imprescindible la
fotografia, la macrofotografia y la microfotografia, (Gomez, 1997:164), que nos va a permitir
aislar detalles de interés concreto'’ y estudiar posteriormente, creando un archivo documental
que recoja el momento inicial, el proceso y el estado final de intervencion de la conservacion y
restauracion de la pieza.

. .. . .y . 11
Una vez preparado este lugar de trabajo provisional, comienza la observacion de la pieza  y se
registran paulatinamente los siguientes aspectos:

1. Naturaleza material original: Es decir, la descripcion del material o materiales de los que
esta hecho: metal, madera, yeso, pasta de papel, plastico, etc.... Ademas, describiremos:
el color, la textura, la densidad, etc. Mediremos anchura, altura y profundidad general, y
pormenorizadamente la medida de cada uno de los elementos.

2. Naturaleza material de anadidos posteriores: identificaremos los elementos como sopor-
tes, etiquetas, grapas, clavos de union, etc. que no formen parte inicialmente de la pieza.

3. El estado de conservacion'?, comenzando siempre en el analisis de la consistencia mate-
rial, analizando desde el soporte hacia las capas mas externas, y prestando atencion a la
union entre las distintas capas y superficies entre si. Por ejemplo, la unién entre la estruc-
tura de alambres de una maqueta botanica respecto a las hojas, y la pulpa de celulosa de
las hojas respecto a las capas pictéricas. Por tanto, podemos diferenciar entre:

A) Respecto a las patologias del soporte, podemos distinguir entre otros, faltas de so-
porte, agujeros, golpes, metal oxidado, ataque biologico, colonias de moho, ataque de
xilofagos, deformaciones, alabeamientos, fisuras, grietas, rotura de partes, foxing-
oxidacién del papel, lagunas, pulverulencia en la pasta de papel, pulverulencia en la
pasta de yeso/escayola, oxidacion de la pasta de papel, elementos metélicos originales
degradados, eflorescencias salinas (ceramica), pliegues en papel, entre otras patolo-
gias.

B) Respecto a las capas de preparacion, podemos decir que son las capas intermedias
entre el soporte y las capas pictoricas o barnices. Pueden presentarse o no, dependien-

? Una linterna comiin puede ser un instrumento util para ello.

' Para ello, podemos recurrir a las camaras digitales convencionales y dispositivos con camara con cierta resolu-
cion, que permitan su descarga posterior, edicion y tratamiento.

" En este momento, se tiene prevista toda la documentacion sobre la pieza dentro de la coleccion educativa, asi
como el estado de conservacion de su lugar de almacenaje o/y exposicion.

12 Reconocer el estado de conservacion va intrinsecamente unido a reconocer las causas de degradacion de los mate-
riales constitutivos.
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do de las piezas. Por ejemplo, un microscopio historico estara formado por elementos
como madera, metal y cristal, sin capas de preparacion. Las patologias que presentan
son, entre otras, descohesion entre las capas de preparacion y el soporte, levantamiento
en escamas, pérdidas de capa de preparacion, ampollas por quemadura, pulverulencia,
golpes o aplastamientos

C) Las capas pictoricas son las capas de pintura que se presentan bien a modo de vela-
dura, bien a modo de capa con densidad cubriente, y cuyas patologias pueden ser, pér-
didas, levantamientos en escamas, craquelados, alteraciéon en el color o decoloracio-
nes, golpes o aplastamientos entre otros.

D) Finalmente, lo que denominamos las capas de proteccion, que estan ligadas al con-
cepto de la patina y que es la huella que permanece en la pieza a lo largo de su histo-
ria. Las patologias que pueden presentar son las siguientes: raspados, lagunas en el
barniz, oxidacion del barniz, pasmado del barniz (blanqueado por humedad), manchas,
suciedad superficial en forma de polvo, y concreciones solidas.

La identificacion de las patologias, tanto en el soporte, como las capas intermedias
hasta llegar a la patina o “piel historica”, queda recogido en la ficha documental como
deciamos anteriormente, y en el mapping o croquis de conservacion y restauracion.
Cada una de las degradaciones detectadas se estudian posteriormente para proponer el
método més adecuado de intervencion, e incluso para determinar la necesidad o no de
ampliar el examen cientifico a analitica puntual en la que sea necesaria la extraccion
de muestras de la pieza.

Como conclusion al presente articulo, esperamos haber ofrecido una aproximacion al
estudio cientifico del patrimonio educativo, para los procesos de conservacion y res-
tauracion, favoreciendo la comprension que toda la labor de intervencion se apoya
siempre en el riguroso conocimiento de la pieza y su estado de conservacion, y que si
bien el método de estudio se aplica de manera homogénea a toda la coleccion, el resul-
tado del estudio determina las diferencias de tratamiento de cada uno de los objetos de
la misma.
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5. Anexo fotografico

1. Analisis con microscopio de material etnografico en el Workshop:

“Cleaning and repair techniques for feathers”, impartido por Allyson Rae. Barcelona.
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2. \Vitrina con exposicion de herbario y medidas de control de plagas y control mediambiental, DATA-
Loger. Museo de Ciencias Naturales de Barcelona.

3. Herbario Histérico clasificado y almacenado de la Universidad de Sevilla.
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4. Vitrina del Museo de la Farmacia de la Universidad de Sevilla.
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5. Museo del Instituto Padre Coloma de Jerez de la Frontera
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Resumen.

El propdsito de esta contribucion consiste en examinar los origenes de las primeras organiza-
ciones de maestras/os de Mendoza -Argentina, surgidas a fines del siglo XIX y principios del
XX. El trabajo comienza con una contextualizacion politica y pedagdgica, nacional y provincial
para ubicar el escenario en el cual se insertan estas asociaciones, ligadas tanto a corrientes peda-
gogicas, como lineas politicas vigentes. Finalmente se analizan las caracteristicas que las definen
y que seran claves en el proceso del desarrollo de las organizaciones docentes de la provincia en
la primera mitad del siglo XX.

Palabras Claves

Positivismo, Normalismo, Sociedades, Organizaciones docentes

Abstract

The purpose of this contribution is to examine the origins of the first organizations of teachers in
Mendoza Argentina, which emerged in the late nineteenth and early twentieth century. The work
begins with a political and pedagogical, national and provincial contextualization to locate the
setting in which these associations were inserted, linked both to pedagogical trends and current
policies. The author finally analyzed the characteristics that define them and that will be key in
the development process of educational organizations in the province in the first half of the twen-
tieth century.

Keywords

Positivism, Normalism, Societies, Teachers Organizations

"' UNCUYO- Mendoza- Argentina.
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Introduccion

Surgida a comienzos del siglo pasado, la Asociacién de Maestros es la primera organizacion do-
cente de Mendoza. Algo que podria pasar desapercibido entre los cientos de titulares de los dia-
rios de la época requiere de una mirada mucho mas compleja que la que todos adoptamos cuando
nos sentamos tranquilamente a “consumir” las notas de la prensa, esta “noticia” necesita un tra-
tamiento especial, exige de nosotros algo mas que la complacencia del mero espectador. Quere-
mos ser avidos lectores, pero lectores que buscan huellas y significados mas alla de lo que unas
simples paginas sugieren.

Teniendo en cuenta el pertinaz olvido, el paisaje en ruinas, al que nos sometio la funesta década
de los ‘90 al intentar convencernos que no tenemos pasado, que la historia que nos precede no
existe o no debe interesar a nadie; rescatar los primeros pasos de un largo camino de reivindica-
cion y compromiso, de lucha en el ambito laboral , de encuentros y desencuentros, supone un
desafio a la hora de intentar plantear una valorizacion de la organizacién conformada por aque-
llos que nos precedieron en esa lucha inacabada, en la busqueda de la “utopia”, del suefio por el
que peleamos desde el presente en las organizaciones sindicales docentes de nuestros dias.

Es por eso que el objetivo de este trabajo no puede limitarse a realizar una simple descripcion
cronolédgica de esta agrupacion, debe ir mas alla. Pretendemos analizar los antecedentes ideolo-
gicos-pedagdgicos y determinar cuales fueron las inquietudes en esas lineas y las necesidades
materiales concretas de los docentes (la mayoria maestras), que los llevaron a nuclearse en dis-
tintas organizaciones. Si, es cierto, no es nada pretencioso, pero se puede concebir como una
primera aproximacion al proceso de dar color y vida a ese paisaje desértico y ruinoso que nos
leg6 el neoliberalismo.

El valor del contexto

Todo contexto es un espacio ideologizado que cambia, muta y se transforma, por lo cual, los
individuos, las organizaciones y las ideas que los protagonizan adoptaran diversas estrategias en
cada uno de ellos. Sin embargo, no debemos olvidar que algo que esencialmente define a los
contextos, especialmente en el &mbito historico, es su capacidad de contener y soportar el entra-
mado social, a los sujetos y a los colectivos que lo conforman; por tanto, el analisis de este itine-
rario, del recorrido que dista entre ambos aspectos, es el que nos interesa transitar y perfilar con
estas primeras asociaciones.

Las agrupaciones docentes que surgieron en Argentina a fines del siglo XIX, tenian entre sus
fines, luchar por mejorar las condiciones laborales y la formacion pedagogica de los maestros.
Recién a fines de la década de 1910-20, dichas agrupaciones comenzaran a cuestionar fuerte-
mente el rol del Estado en materia educativa, la idoneidad de las directrices y lineas de actuacion
que desde aquél Estado de principios de siglo se marcaban y ejecutaban, y desde esta perspecti-
va, la lucha del gremio pretendié ser también una contienda econdémica y una accion politica de
gran calado, con un significativo trasfondo politico-ideologico.
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El periodo en el cual comienzan a gestarse estas organizaciones, corresponde a la etapa de la
consolidacion del Estado liberal conservador en el pais (1880-1916), por lo que las dos politicas
centrales de este periodo fueron la formacion de un estado centralizado y un cambio fundamental
en la estructura econdémico-social.

De tal forma, que se trabajara en lograr la centralizacion politica y la conformacion de una clase
gobernante que llevard adelante este nuevo proyecto. Para tal fin, se establece un modelo de
acumulacion agroexportador dependiente, que suponia, la importacion de productos manufac-
turados y la exportacion de cueros, carne y granos. Por estos afios se afianza la hegemonia de la
oligarquia pampeana y regional que consolida su propiedad sobre la tierra, la industria y el co-
mercio. En el marco de este proceso, uno de los elementos esenciales para el desarrollo de este
eje de vertebracion lo constituye la gran masa de inmigrantes que llega al pais. Tierra, mano de
obra y capital seran los pilares del desarrollo de este modelo de Estado liberal-capitalista.

Se suceden en el poder politico los miembros de la elite, es decir, se mantiene todo en manos
de unos pocos y los gobiernos oligarquicos contintian con las practicas fraudulentas a la hora de
votar. El Estado representa a este sector terrateniente exportador y a los intereses extranjeros
ligados al modelo econdmico. La influencia ideologica y cultural europea y el éxito del creci-
miento econdmico fortalecieron la ideologia liberal de los sectores gobernantes y la integracion
al mundo librecambista del “imperio britanico”.

Esta "generacion" atravesada por el positivismo, encontré en Comte y en Spencer la posibilidad
de llevar al terreno politico y social las ideas evolucionistas de Charles Darwin, y asi el positi-
vismo serd el instrumento idoneo para quienes deseaban construir sociedades perfectas, compe-
titivas, modernas, industrializadas y con igual nivel de progreso que las naciones europeas. Este
modelo de sociedad justifica la libre competencia en todos los ambitos, con una intervencion
minima del Estado, dejando muchos de sus atribuciones y competencias en manos de sectores
sociales privados, es el caso de la asistencia social, el cuidado de los enfermos y de los huérfa-
nos, y la misma educacion, hasta la sancion de la ley 1420 en 1884, cuando el Estado asume co-
mo propia la tarea educativa y se establece la educacion laica, gratita y obligatoria en el pais.
Pues lo primero que habia que transformar para que el modelo fuera efectivo, era el sistema
educativo, esta idea sera una constante en Latinoamérica la cual sera llevada a cabo por distintos
intelectuales, como Gabino Barreda en México, Sarmiento en Argentina, Rafael Nufiez en Co-
lombia, Pedro Varela en Uruguay. ( Castro, Nayelli y Clara Foz 2013: 372).

, . . . .2 .,
Es en este marco cuando la burguesia liberal agrupada en el normalismo sarmientino” convertira
a la escuela en un instrumento del Estado nacional, capaz de generar sentimientos de pertenen-

La corriente que se denomina normalizadora, hija de la Escuela Normal de Parana fundada por Domingo Sar-
miento, se asumia como detentora del saber y consideraba que educar al ciudadano era su mision (es decir, acabar
con la barbarie). Sus adherentes creian profundamente en la necesidad de una escuela publica y, aunque considera-
ban que la religion era el sustento del orden moral, adscribian con conviccion al laicismo. Influida por el positivis-
mo e higienismo, el vinculo pedagogico era el “bancario” (el formador “deposita” el conocimiento en la mente “va-
cia” del educando). Puiggros, A. 1991.
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cia, de ensefiar y transmitir la memoria colectiva y la historia del pais como construccion social y
cultural. Sin embargo, en teoria, esta escuela deberia ser "neutral" para integrar a todos los ha-
bitantes del pais, incluidos los llegados en el proceso inmigratorio. Con la sancion de la ley
1420, triunfa el estatismo laico y fuertemente centralizador a partir de la cual se implementaba —
como dijimos- la educacion comun, laica y obligatoria.

De este modo se construyd una administracion escolar con fuerte acento estatista/centralizador,
como una manifestacion peculiar del proceso de conformacion del Estado. Este proceso conlle-
vara la concentracion de los mecanismos de control en el ambito educativo (el nombramiento de
docentes en la ensefianza superior, de las autoridades del Consejo de Educacion, entre otros). La
organizacion centralizada permitio la vigilancia sobre cada institucion educativa: la inspeccion
escolar fue uno de los instrumentos administrativos para esa funcion, encargada del cumplimien-
to de las disposiciones legales y de las orientaciones pedagogicas. Abundaron las reglamentacio-
nes, los informes puntuales y minuciosos, los registros estadisticos, etcétera. (Birgin, 1999:56).

En el contexto de la cuestion social, la escuela normalizadora tuvo la funcion, no solo de trasmi-
tir un habitus corrector del que portaba el inmigrante, sino también de reproducir los valores de
la patria, ganadera y antindustrialista, y de reproducir circuitos jerarquizados. La educacion, de
esta forma, cumplia una doble funcién: por un lado, se desempefiaba como disciplinadora de la
clase trabajadora; mientras, por otra parte, seguiria formando a un pequeno grupo de miembros
del sector dominante para gobernar el pais. (Puiggros, 1991: 109).

¢ Y en Mendoza qué estaba pasando?

En nuestra Provincia, la situacion no era muy distinta a la del resto del pais. Desde mediados del
siglo XIX, miles de espafioles, italianos, franceses, libaneses, etc. que no eran los esperados por
la oligarquia, se insertaron en nuestra sociedad. Los inmigrantes de paises pobres arribaban
uniéndose al contingente de criollos y mestizos conformando una compleja y variopinta masa
laboral. La poblacion crecio un 77,5% entre 1869-1895, se pasé de 65.413 habitantes a 116,186
personas en 1895, mientras que en el periodo 1895-1914 se elevd en un 139%, llegando a un
total de 277.535°.

A la vez que Argentina se va incorporando al modelo capitalista como pais exportador de mate-
rias primas, Mendoza protagoniza una serie de peculiares transformaciones. El modelo agrario
productivo centrado en la ganaderia y el engorde de ganado en los potreros de alfalfa, vigente
desde mediados del siglo XVIII, serd reemplazado por el desarrollo de la vifia y, a partir de
1880, comienza el surgimiento de la “industria” vitivinicola, entendida como empresa organiza-
da segun las formas productivas propias del capitalismo. Este periodo coincide con la culmina-
cion de las obras del ferrocarril Andino en Mendoza (1884), caracterizado por el circuito de in-
greso de inmigrantes, implementos agricolas, maquinaria para bodegas y egreso de vino para los
grandes centros de consumo: Rosario y Buenos Aires.

3 Censo Nacional de 1895. Provincia de Mendoza. Republica Argentina.
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Esto supuso el desarrollo de talleres metalurgicos y otro tipo de industrias relacionadas con lo
vitivinicola y ferrocarrilero, que concentraron a gran cantidad de trabajadores. Sus condiciones
laborales eran muy precarias, especialmente las de las mujeres y los nifios, quienes con bajos
salarios y similares exigencias participaban activamente también como fuerza de trabajo.

La expansion y el crecimiento econdmico que se producen en Mendoza entre fines del siglo
XIX y las dos primeras décadas del siglo XX, alcanzan a los miembros de la élite tradicional
pero no a los sectores subalternos (Mateu y Dussel, 2005:34). La politica seguia en manos de los
mismos, redes familiares que controlaban el Estado provincial y la economia desde la época co-
lonial.

La primera crisis del capitalismo financiero de 1890, se convertird en el detonante del cambio
de ciclo; con ella no sélo se evidenciara el fracaso del modelo conservador, sino que contribuira
al surgimiento de nuevos partidos politicos opositores, como la Unién Civica, después Union
Civica Radical, o el Partido Socialista.

"La magnitud de la crisis fue enorme, y continuaria hasta 1894. Una vez mas, fue acompanada
por saldos migratorios negativos, caida del empleo y de los salarios, y estancamiento economi-
co..."(Richard, 2010:72) En esta etapa, los trabajadores, peones, jornaleros y empleados, ten-
drén que hacer frente al aumento del costo de vida, con ingresos minimos e inamovibles; pese a
que la prensa senalara que los jornales eran buenos, €stos no alcanzaban para cubrir el costo de
los bienes necesarios para vivir. La escasa remuneracion no solo impedia comer y vestirse ade-
cuadamente, sino también afectaba a las condiciones de habitabilidad de las viviendas. En un
momento de importante llegada de inmigrantes, el tema de donde vivir era un gran problema. Se
compartia el espacio en otras casas de familias, proliferaron los inquilinatos o los conventillos
especialmente habilitados para tal fin, es decir, un cuarto al lado del otro; retretes, cocina y patio
compartidos; o se dividian casas grandes hacinando en ellas a las familias, o se las alojaba en
rancherios en las afueras de la ciudad.

Los diarios de la época se refieren repetidamente a las condiciones habitacionales “...la suba de
los alquileres...y el mal estado de las viviendas llamadas conventillos, que son el eterno clamor
de las clases obreras las mds perjudicadas...”*. La hipotesis de Suriano para Buenos Aires (cit.
Richard Jorba), podemos aplicarla en Mendoza, donde el conventillo ofrecia otras facetas, entre
las cuales se destacaba un aspecto politico y un tipo de sociabilidad solidaria que lo diferenciaba
de la vivienda individual. El acceso a la vivienda individual operaba “/...] como herramienta de
desclasamiento de los trabajadores o, mejor, dispersando la posible constitucion de la identidad
de clase”. Esta sociabilidad politica y solidaria es mas visible entre los grupos de extranjeros
que se encontraban trabajando en la ciudad.

La precariedad, no s6lo condujo muchas veces a la mendicidad de las familias, sino también a
entregar a los nifios a otras familias o al Asilo de Huérfanos, por “ser sus padres muy necesita-
dos” (Prieto y Choren 1990). La salud era otro de los grandes temas pendientes, se contaba solo

* Los Andes, 6 de setiembre de 1910, pag.7
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con dos hospitales y las malas condiciones de vida, el hacinamiento, la falta de higiene, etc.
acrecentaron la incidencia de brotes epidémicos de sarampion, viruela, tifus, afectando especial-
mente a los nifos.

El entorno escolar

Durante esta etapa conocida en Mendoza como la de “los gobiernos de familias™, fueron fre-
cuentes, en el ambito educativo, los pedidos de mejoras edilicias y de las condiciones laborales,
sin contar con las constantes demandas de parte de los docentes al sentirse objeto de distintos
abusos gubernamentales.

Ya desde los mandatos gubernamentales de Tiburcio Benegas, Jacinto Alvarez, Deoclesio Gar-
cia y Domingo Bombal se insiste, tanto en la prensa como desde el gobierno nacional, en cons-
tatar las malas condiciones edilicias en que se encuentran las escuelas y la necesidad de invertir
por parte de la provincia para aumentar la cantidad de edificios escolares. Asi lo expresa con
suma claridad el representante del Consejo Nacional de Educacion: “... la necesidad de fomen-
tar la edificacion escolar y mejorar la remuneracion de los maestros... de 86 escuelas, 18 son
edificios fiscales y 68 son casas alquiladas... los edificios son de muy mala clase por ser cons-

"6 Ante esta situa-

trucciones ordinarias, estrechos, incomodos y muchos incluso se llueven...
cion, el gobierno nacional invita al provincial a sumarse al movimiento de edificacion escolar, al
cual se han sumado otras provincias como Entre Rios, Santa Fe, Corrientes, Santiago del Estero,
Tucumén y San Luis. Incluso se le ofrece un incentivo “...por cada peso que Mendoza use en
edificio o en sueldo de maestros, el gobierno nacional lo auxilia (patrioticamente) y la nacion

entrega dos pesos mds para el costo total...””.

Aun asi, la malas condiciones edilicias se constituyen en algo naturalizado, asi leemos en unas
actas de 1906 de la Escuela Vicente Lopez y Planes de Tunuyan, “...con motivo de un fuerte
viento ha sido caida o destruida por completo la muralla del costado sur que divide con la casa
departamental, quedando dicha escuela por dos lados a la intemperie, y como la direccion tiene
ya conocimiento que desde el afio anterior, esta caida la muralla del lado este por la misma
causa antes expresada. Como también pongo en conocimiento del senior director y lo creo muy
necesario se trabaje 6 se aumente otra pieza para clases, por no ser suficiente el local para con-
tener el numero de alumnos que a ella asisten, ni se podra aumentar mas, estando los que ac-

> Estos eran llamados asi porque el reemplazo de las autoridades en las distintas areas del gobierno, se daba dentro
del mismo circulo gobernante, ligados por vinculos familiares o lealtades personales. todos adherian a los principios
liberales y estaban integrados a la red politica liderada por Roca, reunidos en el partido autonomista nacional
(PAN).

® Informe del Inspector Nacional de Escuelas sobre el estado de los edificios escolares de Mendoza. (abril ,1885) EI
Monitor de la Educacion Comun. Publicacion Oficial de la Comision Nacional de Educacion. Afio 1V, n°® 138, Bs,
As, pag 112.

7 AGHPM. Carpeta de Instruccion Piblica. 94 /Doc.24.
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tualmente vienen a la escuela, en una verdadera incomodidad, de a cuatro o cinco en un banco

. .7 8
de dos asientos por no haber extension...””.

Tres afios después encontramos en las actas que ain no se han realizado las obras y contintian los
pedidos de asistencia.

Por otra parte, encontramos situaciones que muestran la falta de equidad que existia en varios
aspectos entre las escuelas de la ciudad y las de la campana, no sélo eran las condiciones edili-
cias, administrativas o pedagogicas, sino también, en algunos casos, dicha falta de equidad se
remarca y refuerza hasta en lo social. En los establecimientos de la ciudad capital, por ejemplo,
habia constantes menciones a los nombramientos de nuevos docentes, ayudantes y auxiliares; a
la organizacion de fiestas y kermeses escolares en los periddicos y revistas locales. Asi mismo,
se estimulaba la presencia de alumnos de estas escuelas citadinas en festividades importantes
para el pais, como fue el caso del Centenario de 1810. En abril de 1910, la Direccion General
de Escuelas sefiala: “...el alumnado de Mendoza estard representado en los Juegos olimpicos (en
Buenos Aires) por un grupo de cien alumnos de la escuela Sarmiento, los de mayor
ra...”’. Es decir, asistiran solo los estudiantes de una muy prestigiosa escuela de la ciudad. Por
otra parte, desde la campana llegan noticias en las mismas fechas no tan buenas, son frecuentes
las referencias a escuelas cerradas, falta de docentes o de espacio para los nifios. Se hacen distin-
tos reclamos a través del diario Los Andes, sobre la escuela de “Los arboles”, la cual contaba con
mas de cien alumnos, pero estaba cerrada desde hacia dos afios por el fallecimiento de la maestra
que lo dirigia y “nada ha hecho la Direccién general de escuelas”.'® Una vez més observamos
como se estan dibujando distintos trayectos para diversos grupos sociales, los “blancos” y “ru-
bios” en las escuelas que aseguran un éxito educativo, como dice A. Puiggros (2006:37) y los
descendientes de criollos, indios y mestizos, en las pobres escuelas rurales. Estos caminos deja-
ran profundas huellas que atn perviven y se evidencian en la sociedad argentina de hoy en dia.

Las primeras sociedades de educacién

En Argentina las organizaciones sociales tienen una larga tradiciéon que se remonta a principios
del siglo XIX, cuando coexisti6 un Estado liberal, con pretensiones de imponer un nuevo siste-
ma educativo, con comunidades atadas a problemas educacionales y culturales que no podian
resolver. Es en este espacio intermedio donde comienzan a surgir y actuar distintas organiza-
ciones de la sociedad civil.

Tendran distintos perfiles y finalidades: benéficas o filantrépicas, sociales, recreativas, politicas,
masonicas, socialistas y también de socorros mutuos; dicha diversidad —sumada a otros factores-
permitird la proliferacion de las mismas, aumentando también su protagonismo y prestigio so-
cial.

¥ Actas, Escuela Vicente Lopez y Planes. Junio 1906. Tunuyan, Mendoza. Pag.23.
? Los Andes, 2 de abril de 1910, pag. 7.
L os Andes, 1 de abril de 1910, pag. 7
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En este contexto surge una sociedad de educaciéon de Mendoza pionera, fundada en 1886, lla-
mada “Sociedad Progresista”. Nos parece importante tener en cuenta a este nucleamiento, pues
no solo es la primera agrupacion de maestras que se unen con fines pedagdgicos, con la intencion
de mejorar el sistema educativo en ciernes, en una provincia que contaba con muy altos indices
de analfabetismo; sino que también podemos considerarla como un incipiente punto de inflexion
en este largo proceso de conformacion de la agremiacion docente. Pero no debemos olvidar,
que tanto ésta como otras agrupaciones que surgiran en Mendoza a principio del siglo XX, esta-
ran fuertemente vinculadas al gobierno provincial, hasta avanzada la década de 1910.

Esta asociacion, que presentaba tintes claramente liberales, responde a las claves politicas de la
época, segun lo definen sus propios miembros ... Comienza a manifestarse la accion privada de
los amigos de la educacion. Esto lo vemos con profundo placer... Nada mads enervante que espe-
rar todo del estado."'' Ante este enunciado, no podemos desdeiiar las posibles hipotesis de vin-
cular, de alguna forma, este tipo de sociedad con las "Sociedades de amigos pais" de raiz ilustra-
da, caracterizadas por su espiritu modernizante y liberal que proliferaron a fines del siglo XVIII
y principios del siglo, en toda América y en Mendoza también, siendo incluso los promotores de
la creacion de la Biblioteca General San Martin. 2

La “Sociedad Progresista”, también llamada "Asociacion de Educacion", estaba conformada
por maestras de la Escuela Normal, y se mostraba como subsidiaria de la "Asociacién Nacio-
nal de Educacion de Buenos Aires", segun se establece en el acta de fundacion "...Las que
suscribimos nos constituimos en una Asociacion que se denominara "Sociedad Progresista” y
siendo auxiliar de la Nacional de Buenos Aires, perseguira los mismos fines que aquellos, Men-
doza, abril 2 de 1886...”".

Esta sociedad, como otras surgidas en la misma época, tenia entre sus objetivos contribuir “al
desarrollo y el perfeccionamiento de la educacion comun" y lo haria a través de la constitucion
de un Museo, una Biblioteca pedagdgica y el dictado de conferencias cuyas tematicas eran muy
variadas e iban desde el "Viaje de una gota de agua; Una planta; El algodon, El origen de la
montafia..." hasta "Las condiciones laborales para las mujeres en Mendoza"."* Sus miembros se
mostraban como educadores meritorios de caracter independiente, este aspecto era esencial para
formar parte de la misma, seglin se establece en el art. 10 del estatuto ... Para ser miembro de
la Sociedad Progresista es necesario tener cardcter independiente... asi enseriaran a sus disci-
pulos que sin independencia no hay bienestar en la vida y que el hombre se convierte en escla-

15
vo© .

Entre sus miembros estaban, entre otros, Salomé Duffour, Sara Eccleston, Angelica P. de Day,
Margarita Martinez, Luisa Daniels, Irene Cantos, Antonia Ubeda, Rosa Chavez, y estaba presidi-

'La Educacion. Afio I,n° 11, 1886, Buenos Aires, pag. 169.

12 Para ampliar lo relativo a las Sociedades de Amigos, ver le excelente trabajo de Roig, A." Los Amigos del Pais
de Mendoza. Su ubicacion dentro del ambito cultural hispanoamericano”.

" La educacion, p.169

" Tbidem,p.168

" Ibidem, p. 165

-56-



http:// revista.muesca.es. ISSN 989-5909 | Diciembre 2014, pags. 49-65

. 1 . ~
da por la directora de la Escuela Normal, Sara Cook.'® Por los mismos afios se fundan en otros
puntos del pais sociedades de educacion, como en Corrientes, Catamarca, La Rioja o Entre Rios.

En esta linea de formacion pedagdgica es importante destacar la creacion, por parte de la Super-
intendencia de Educacion de Mendoza, de la revista "El instructor popular " en 1883.
En el editorial del dia de su inauguracion se hace especial mencion a la importancia de una

publicacion "...que se dedique al arte de enseiiar y a la pedagogia como ciencia." 'cuyo redac-
tor era el profesor Carlos Vergara, el cual influird significativamente en la linea ideoldgica -
pedagodgica no solo de la Asociacion provincial sino también en la nacional y en la revista de la
misma.

Cuando leemos los propositos generales de la Asociacion Nacional -de la cual, como ya diji-
mos, formaba parte la Sociedad progresista de Mendoza-, observamos que a partir de estos, se
manifiestan algunos de los principios sostenidos por los maestros formados en el normalismo.
En el primer punto, se plantea: “...Trabajar por la difusion de la educacion y por su perfeccio-
namiento. 2.- Propender a que se dé una educacion nacional, en conformidad con las necesida-
des especiales de la Republica, como democracia. 3.- Tratar de que se despierte el interés pu-
blico por la educacion comun, y de que el pueblo tome cada dia mas directa injerencia en la
direccion y administracion de ella. 4.- Fomentar la union de todos los amigos de la educacion y
especialmente de los miembros del personal docente. 5.- Propender a que se establezcan asocia-

. . L o 18
ciones con iguales propositos en todas las provincias".

La asociacion contaba ademas con una poderosa herramienta de difusion, la revista "La educa-
cion", fundada por Carlos Vergara, Jos¢ Zubiar y Manuel Sarfield Escobar , la cual llegaba a
todas las escuelas normales y las instituciones escolares. La editorial del dia 1° de marzo de
1886, es muy elocuente, no s6lo cuando se refiere al aumento que ha experimentado el magiste-
rio desde 1876, sino también cuando define quiénes son los encargados de ocuparse de la educa-

"

... Va creciendo significativamente el numero de maestras y la necesidad
nl9

cion en la Argentina
de unirse todos los hombres progresistas de la Republica en favor de la educacion.

Esta linea pedagdgica comenzara pronto a presentar fisuras y en su seno surgiran severas diver-
gencias; pocos anos después sera el mismo Carlos Vergara -educado en la escuela normal de
Parand y alumno de Ferreira, Scalabrini y Torres- uno de los que expondra la puja interna exis-
tente en el normalismo positivista.”” El mendocino, entre otros, manifestara un discurso y practi-
ca que podriamos definir como “contra-hegemodnico”, frente al discurso normalizador del Conse-

' Ibidem ,p. 169

7 El Instructor Popular. Ao I, 1883, Mendoza, p.1

'® La educacién, p. 5

" Ibidem, p.23.

20 Se ha sostenido que el sistema educativo argentino, estuvo animado por ideas exclusivamente positivistas y si bien
el positivismo remite a una corriente de ideas ineludible para referirse a los discursos pedagogicos de fines del siglo
XIX y principios del siglo XX no es atinado presentarla como exclusiva. En la segunda mitad del siglo XIX Argen-
tina cont6 con tendencias filosoficas de corte romantico que pudieron extender su alcance, intensidad e influencia
hasta entradas tres décadas en el siglo XX. El krausismo fue una forma particular de espiritualismo que en Espafia
ocup6 desde 1850 hasta 1875 la vida académica para traducirse en la experiencia del Instituto Libre de Ensefianza en
1876, mientras que en Argentina, al lado del positivismo, fue obra de pedagogos, juristas y politicos. .
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jo Nacional de Educacion. Segin Alvarado (2009:140), la pluralidad de tendencias pedagogicas
en pugna de estos afios, no puede ser subsumida en el normalismo positivista. La diversidad de
lineas puso de manifiesto las fracturas del discurso, y se abrio6 la posibilidad de elaborar otros
discursos desde los que fuese posible instalar el ejercicio de re-significar, construir y de-
construir.

'

En esta logica, Vergara se declarard contra el modelo normalista autoritario, "...contra el dog-
matismo, el metodismo y la burocratizacion de la ensenanza..." (Puiggros, 1990:179). Su pensa-
miento krausista, comin a muchos alumnos y ex-alumnos de las escuelas normales, retoma la
idea de la libertad, a través de la cual los alumnos podian descubrirlo todo por si mismos y el
maestro solo tenia que formar el ambiente para que ellos solos pudieran acceder a la verdad. Los
maestros krausistas habian combinado algunos aportes del positivismo, en particular el valor
otorgado al pensamiento cientifico?'. Esta linea de pensamiento pedagogico reaparecerd entre
1920 y 30 en algunos docentes muy significados de Mendoza, no solo en lo pedagogico, sino

también en lo sindical.

Las actividades de la Sociedad Progresista -bastante alejadas del pensamiento de Vergara-, como
las conferencias pedagogicas y culturales para maestros y profesores, continuaran llevandose a
cabo hasta comienzos del siglo XX, con el apoyo de la Direccion General de Escuelas de la
provincia.

Nuevo siglo, nuevos sujetos, nuevas ideas

Por estos afios van llegando hombres y mujeres con deseos no sélo de trabajar sino que tam-
bién traen su lengua, sus comidas, su cultura y su ideologia, lo cual influird notablemente en la
conformacion de las organizaciones, en la cultura y en la politica de nuestro pais. El anarquismo
y el socialismo dieron sus primeros pasos en el Rio de la Plata a comienzos de la década de
1870. La emigracion europea por causas politicas o ideoldgicas, si bien en nimeros no fue muy
significativa, ya que llegaban mas por motivos econdmicos, si tuvo un alto valor cualitativo. En
estos afios llegaran los comuneros parisinos, espafoles, los socialistas alemanes, los internacio-
nalistas anarquistas con su impronta de revolucionarios, que fructificara en Argentina, pues ya
existian grupos de compatriotas y de correligionarios. No sera el caso de Chile ni de Perti, don-
de estas ideas no avanzaran. Una pregunta que debemos hacernos, es ;cémo el anarquismo, una
ideologia europea es también aplicable en América? y si, es aplicable, pues ambos continentes
estan inmersos en la misma esfera de produccion de intercambio capitalista, gobernados por bur-
guesias liberales y con fuertes desigualdades econémicas. (Zaragoza Ruvira, 2008: 89).

2! Entre ellos estaba Pedro Scalabrini, que desde 1873 estuvo a cargo de los cursos de Filosofia y Ciencias en la
Escuela Normal de Parand. A partir de 1880, tomd contacto con las ideas de Comte y Darwin, de quienes se volvio
su difusor. Las ideas positivistas y evolucionistas, no desplazaron la concepcion krausista referida al lugar de los
alumnos y el maestro. Muchas de sus clases se daban en las Barrancas del rio Parana. Terigi, F y Arata, N.(2012)
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A las experiencias de la inestabilidad del empleo, el hacinamiento, las precarias condiciones sa-
nitarias, hay que agregar la segregacion social y politica que afectaba a los sectores populares.

Ante esta situacion los trabajadores, inmigrantes en su mayor parte, comienzan a organizarse,
con una clara tendencia asociacionista. Gran parte de ellos habian adquirido experiencia politica
y desempenado un papel activo en los movimientos obreros de sus paises. Estos grupos cum-
plieron un notable papel politico y de difusion cultural entre los obreros, pues grupos como el
Vorwarts, aleman, el francés Les Egaux y el de los italianos, Il Fascio, publicaron periodicos de
formacion politica muy bien escritos en sus idiomas originales. De esta forma trabajadores crio-
llos y extranjeros tomaron contacto con el mundo, con distintas corrientes ideoldgicas y politicas
y también fueron difusores de las nuevas ideas en los peridédicos como, El Obrero (1890, anar-
quista alemén), La Vanguardia (1894) El Socialista (1893), El Perseguido (1890 editado por el
italiano Enrico Malatesta) y La Protesta (1908).

En este escenario es cuando van surgiendo las sociedades de socorro o de ayuda mutua, las cua-
les manifestaban en algunos aspectos una logica distinta a las sociedades de la década de 1880.
Las nuevas organizaciones se encontraban mas asociadas a la conformacion de un tejido conec-
tivo, a través del cual la poblacion podia satisfacer necesidades concretas surgidas de las nuevas
relaciones econdmicas y sociales. De esta forma lograban construir lazos de pertenencia y soli-
daridad, representar y defender intereses sectoriales, desarrollar actividades recreativas, festivas,
y culturales; actuar colectivamente en el espacio publico. Muchas de estas entidades crecieron
considerablemente con la llegada de inmigrantes; la mayoria de ellas se conformaron basandose
en la afinidad de origen y de profesion, respondiendo asi a la necesidad de sus miembros. Estas
organizaciones desempeniaron un rol destacado en el proceso de adaptacion de los recién llega-
dos, contribuyendo a facilitar el acceso a la vida publica y la identificacion del inmigrante con
su grupo de pertenencia. Entre otras, encontramos la “Societé Italiana de Mutuo Socorros” de
1881, la “Societa Operaia Italiana” de 1886, en 1900 la “Sociedad Suiza de Socorros Mutuos y
Beneficencia”, en 1903 la “Sociedad Cristéforo Colombo”, en 1905 la “Sociedad Alemana

Deutscher Vereim” y la “Sociedad Mutual Catalana”.?

Estas nuevas ideas que llegan de la mano de los inmigrantes, unidas a la concientizacion de los
trabajadores criollos, permiten que vaya creciendo la organizacion gremial en el ambito de la
lucha cotidiana, como espacio desde el cual se articulan y construyen procesos de politizacion.

En este espacio social, sumado a las pésimas condiciones de trabajo vigentes y la falta de com-
promiso por parte del Estado para solucionar estos aspectos, condujo a que muchos trabajadores
llevaran a cabo distintas acciones, como las huelgas y manifestaciones, para superar esta realidad
de precariedad laboral.

Asi, a medida que avanza el siglo, empiezan a organizarse los primeros gremios como los de
Artes Graficas, Union General de Mozos, Oficiales Sastres, Conductores de Vehiculos, Propieta-
rios de carros y carretelas, Conductores de carruajes, Union de Chauffeur, Union Carniceros,
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Empleados de Comercio, Tranviarios y Luz y Fuerza, Sociedad de la Resistencia Fideeros,
Union Pintores, Hojalateros y Anexos, Repartidores de Licores, entre otros. > En general, estos
sindicatos tenian una estructura muy débil, pues se constituian en torno de una necesidad con-
creta y el desarrollo te del conflicto determinaba su desaparicion o su consolidacion.

El proceso de organizacion de los trabajadores mendocinos presentara distintos objetivos, etapas
y fines de acuerdo al tipo de nucleamiento social que lo protagonice. Segun Richard Jorba
(2010: 74), en los primeros anos de la etapa formativa del movimiento obrero local, las protes-
tas obreras presentaban motivaciones fundamentalmente econémico-reivindicativas, vinculadas a
los bajos salarios y a las malas condiciones laborales; atraso en el pago de salarios; por reduccion
de la jornada laboral; contra legislaciones o reglamentaciones arbitrarias; contra maltratos y la
precariedad laboral.

Por otra parte, la situacion de los/as maestros/as en este aspecto era bien conocida por todos,
puesto que estaban sometidos a los vaivenes de la economia provincial, con sueldos bajos e
impagos, provocados muchas veces por el desvio de los fondos nacionales. El diario Los Andes,
en sus editoriales de 1909, analiza -desde una mirada politica critica- las causas de los atrasos en
los pagos de los docentes: “El ejecutivo emplea con preferencia los recursos de que dispone en
la excavacion del lago del parque, obra en cuyo ejercicio se haya empenado. Solo se pagardn
los sueldos de los maestros... cuando se cuenten con fondos en abundancia, situacion harto difi-
cil, dado el tren de dilapidacion...”**. La escala salarial, particularmente organizada en relacion
a los docentes que tenian titulo y los que no, era la siguiente: “Director o Maestro diplomado, $f
85, Id. 1d. sin diploma $f 60, Un Sub director diplomado, $f 50 Ayudante diplomado $f 50, Id.
Id. sin diploma $f 35, Una Directora diplomada $f 70, Una sub directora diplomada, $f 45, Di-
rectora sin diploma $f 30.”* . Estos datos que emanan de los informes de 1894, son muy reve-
ladores, pues no s6lo se manifiestan las diferencias de género que existian en cuanto al salario,
sino también surge la pregunta ;si los maestros podian vivir con esos salarios? De acuerdo con
una investigacion pionera para Mendoza, el salario minimo provincial era de $ 78,60 mensuales
para el afio 1893 el cual incluia alimentacion y vivienda para seis miembros. (Prieto; Choren
,1990). Es decir que al comparar con los salarios docentes percibimos que la situacion de estos
era muy precaria y las condiciones de vida de los maestros deben haber sido muy dificiles, por
no decir paupérrimas.

Entre los temas que se discutian cotidianamente estaban, ademas del reiterado atraso y, a veces,
rebajas de los sueldos, la poca transparencia en el ingreso y/o asignacion de los cargos, la gran
desorganizacion administrativa y escolar que hacia depender a la docencia de los “amiguismos”
politicos de comité o de parentesco. Segun un periddico de la época "...Es bien conocida la si-
tuacion del magisterio mendocino. Si angustiosa era hace algunos meses, supongase a qué gra-
do debe haber llegado ahora que se adeudan a los educadores ocho meses de sueldo... Son mu-
chos los hogares que a estas horas [estan] frente a la dolorosa perspectiva de la falta de alimen-

» Los Andes, 17 de agosto de 1907, pag. 8
** Los Andes, 12 de mayo de 1909. pag. 7.
> El Monitor de la Educacion Comiin. Buenos Aires: Consejo Nacional de Educacion. 1895. -, p. 307-311
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t0s...".%® Tal era el ambiente, que segiin la misma fuente los maestros/as se veian obligados a
caer en las redes de la usura y "...vender sus sueldos atrasados con un descuento del treinta por
ciento..."”’. Hasta las maestras jubiladas en 1901 se definen como "...esencialmente pobres,
hemos envejecido martires del deber... y sufrimos las consecuencias de la miseria después de 19
meses que estamos impagos...”**. En agosto del mismo afio los reclamos llegan nuevamente al
gobernador de la provincia Elias Villanueva, pues los maestros no cobraban desde enero de
1901, mientras las otras ramas de la administracién son "retribuidas religiosamente", por otra

'

parte recuerdan al gobernador que en su mensaje a las Camaras "...fuvo para nosotros una
promesa de aliento al informarnos que sancionaron por ley especial un aumento de la contribu-
cion directa para solventar nuestras retribuciones..."”. Esta situacion de precariedad y de ma-
lestar de los maestros continuard, bajo distintas formas, durante varios afios.

La Asociacion de Maestros

Este escenario de comienzos de siglo, definido por la fragilidad laboral, inmerso en un contexto
nacional complejo, cargado de desencuentros -tanto tedricos como politicos-, serd el dmbito
propicio para el surgimiento de la Asociacion de Maestros de Mendoza, el 14 de agosto de 1904.
En sus comienzos, esta agrupacion tenia claros fines mutualistas, tal como se expresa en el se-
manario “Sarmiento”, editado por los alumnos del Colegio Nacional "...socorrer a sus miembros
frente a las necesidades y contingencias de la vida, establecer los vinculos de solidaridad y
compaiierismo entre los profesores y maestros... "*°. Este tipo de asociacién, funcionaba me-
diante el pago por parte de sus miembros de una cuota subsidiaria y mensualidades que se abo-
naban desde mayo a fines de diciembre, con lo cual se formaba un fondo comun destinado a cu-
brir las ayudas y socorros a los trabajadores. Principalmente, se ocupaban de la atencion de la
salud y la cobertura ante el fallecimiento de un socio, para lo cual, la asociacion preveia un mon-
to especifico destinado a solventar los gastos del sepelio y para ayudar a la viuda, huérfanos y
familiares cercanos del socio fallecido. Asi, observamos en un articulo del semanario "...se ha
decidido reformar uno de los articulos del estatuto en el cual se establece que en caso que fa-
llezca uno de los miembros de la sociedad se acuerde a sus deudos un subsidio de 500 pe-
sos..."*!. También proporcionaban asistencia médica y medicinas para el que los solicitara, prés-
tamos de dinero para situaciones impostergables.

Ademas, este tipo de asociaciones se hicieron cargo de aspectos que hacian a la sociabilidad, la
educacion y la cultura de sus miembros y, especialmente en el caso de los maestros, fomentaron
la lectura y la creacion de revistas o periodicos.

% Los Andes, 16 de julio de 1916, pag.8

" Los Andes, 16 de julio de 1916.,pag.9

* AGHM. Carpeta de Instruccion Publica. 98/Doc.76. 2 de febrero de 1901. Maestros jubilados reclaman el pago de
la pension.

* AGPM, Carp.98/Doc.96. Maestros al gobernador de Mendoza. Agosto de 1901.

3% Sarmiento. Afio I, 1904, Mendoza, p.1

'Ibidem, 1910, p.3
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Segun Teitelbaum (2011: 674), estas agrupaciones se definian por su caracter “defensivo”, por lo
cual buscaban auxiliar a sus miembros en las contingencias de la vida. También recibian ayuda
o apoyo por parte del gobierno y se sefialaron por su falta de conciencia de clase. Por estas ca-
racteristicas eran percibidas con desconfianza por parte de los socialistas y los anarquistas, pues
segun ellos, al ser promovidas por el estado, poco tenian que ver con los intereses de los traba-
jadores.

Es interesante destacar que en los ultimos afios una renovada historiografia ha situado la expe-
riencia mutualista como una fase inicial pero no menos importante de la conformacion del mo-
vimiento obrero. En esta linea podemos sostener que las actividades que se daban en este tipo de
asociacion, elaboracion de estatutos, reglamentos, actas, reuniones,... contribuian a la formacion
de la autonomia y el civismo.

A medida que avanzaban los meses se hacia mas evidente el posicionamiento oficialista y la
poca actividad gremial emprendida por esta Asociacion, pues —por ejemplo- en agosto de 1904,
ante la resolucion emitida por el Ministerio de Justica e Instruccidon publica que establecia el
principio de la preferencia del titulo con respecto al cargo, la Direccion General de Escuelas
determin6 conocer con exactitud la clase de titulos de todo el personal docente de las escuelas de
la provincia y "... se resuelve: No sé dard curso a ninguna solicitud de puesto en las escuelas
fiscales, sin que se haya hecho previamente la inscripcion del titulo que invoque el solicitante...
Los que no hayan cumplido con este requisito... seran considerados como maestro sin titulo, a
los efectos del sueldo...">* , esta nota es firmada por el director general de escuelas, Emilio Jofré
y por José Vicente Ferrer, miembro de la Asociacion de Maestros. Es muy reveladora en este
caso, la participacion de la Asociacion a través de la figura de Ferrer en un tema tan complejo
como fue el de los titulos, pues en Mendoza, de acuerdo a los informes de estadistica escolar de
1901, la situacion de los docentes era la siguiente:
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ELABORACION PROPIA. ESTADISTICA ESCOLAR MENDOZA 10 E DICIEMBRE DE 1901. AGHM.

32 Libro de Actas. 19 de agosto de 1904. Escuela Vicente Lopez y Planes. N° 1. Tunuyan, Mendoza.
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Mientras se iba acentuando el proceso de feminizacion de la ensefianza -alcanzando un altisimo
porcentaje que llegaba al 94% del total de los docentes- el porcentaje de maestras que estaban
frente a alumnos y no tenian titulo era muy alto, llegando al 62,54%. A partir de este diagnosti-
co, seria de esperar alguna accidn por parte de la Asociacion para apoyar a los maestros sin titulo
aunque con una larga experiencia en las aulas, pero esta agrupacién -como ya sefialamos- no
realizd gestion alguna en este sentido.

Esta falta de reaccion responde al hecho de que la conformacion de estas primeras asociaciones
era incentivada por los propios funcionarios educativos, generando de esta forma una relacion
de dependencia o clientelismo con el poder politico. Por ejemplo, el 27 de enero de 1910 que-
do constituida la comision directiva de la "Asociacion de Maestros" , cuyo vice-Presidente, San-
tos Biritos, serd aflos mads tarde un muy cuestionado -por los docentes-, director general de es-
cuela. Este tipo de vinculo clientelar se naturalizara hasta avanzada la década de 1910, situacién

que se repite no sélo en otras provincias del pais, sino también en Latinoamérica (Macri, 2012:
152).

Durante varios afios la situacion de los maestras/os continuara sin grandes novedades, es asi que
en mayo de 1910, los maestros insisten en sus reclamos y presentan una nota manifestando su
disconformidad a la Direccion General de Escuelas solicitando, no so6lo el pago de los sueldos
atrasados, sino manifestando también su discrepancia con la reglamentacién sobre titulos, y asi

se refieren: "... el titulo profesional es solo una presuncion de capacidad que puede ser desmen-

tida en la practica..."™.

Al seguir sin obtener resultados satisfactorios, continuaran durante gran parte de la década de
1910, apareciendo en los periddicos de la época, editoriales, cartas, notas manifestando los re-
clamos docentes. Este escenario se perfilaba no s6lo en Mendoza sino también en el resto del
pais y este es uno de los motivos por lo cual, se iran formando lentamente grupos con mayor
formacion politica y pedagogica que comenzaran a tomar conciencia de la necesidad de realizar
transformaciones mas profundas que se orienten no sé6lo al ambito salarial, sino también al peda-
gogico. Un ejemplo de esto fue la huelga de 1912 convocada por la Liga Nacional de Maestros
(LNM) en reclamo del pago puntual de los haberes de los docentes primarios de la ciudad de
Buenos Aires. Huelga que no sélo representaba la disconformidad salarial sino que expresaba
una manifiesta oposicion a la politica normalista emanada del Consejo Nacional de Educacion,
(CNE) al respecto Julio Barcos dirigente de la Liga, dira afios mas tarde , que la huelga de 1912
llevo a que el magisterio procesara al Consejo Nacional de Educacion como "un mecanismo
para el fraude, la inequidad y derroche (...) una trampa excelente calcada por el sistema de las
tenebrosas oligarquias dictatoriales para el uso exclusivo de los politicos" (Barcos, 1915 : 219).

3 Los Andes, 9 de mayo de 1916,pag. 5
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Algunas conclusiones

Las dos asociaciones docentes que hemos analizado en este trabajo, presentaran trayectorias
diversa a medida que avance el siglo XX, pero aun con sus diferencias debemos considerar a
estas agrupaciones como parte de un proceso heterogéneo que llevara a la formacion de un sin-
dicato docente de envergadura, afios después.

La principal linea ideologica que definira a estas dos agrupaciones en un principio, sera el libera-
lismo imperante en la época, con el consiguiente interés desde lo pedagdgico por afianzar fuer-
temente el ideal normalista. Pero otro de los aspectos que nos interesaria, especialmente destacar
de estas sociedades, es su funcionamiento como un espacio de construccion socio — politico para
las mujeres y las maestras. Serd a partir de este tipo de asociaciones cuando ellas comienzan a
ocupar un rol social y politico destacado, espacio este tltimo, que hasta ese momento habia es-
tado practicamente vedado para la gran mayoria de mujeres.
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La educacion en el Museo del Prado

Education at the Museo del Prado

Miguel Angel Martinez Martinez?

Resumen

En el Museo del Prado encontramos artistas, exposiciones, guias, itinerarios. También la educa-
cion se refleja en las salas del museo madrilefio. El presente articulo introduce al lector-
espectador, en los espacios que reproducen las pinturas, insistiendo en la obra pléstica y en
como ésta es una manifestacion emocional y una concepcion social del momento historico al que
pertenece el artista.

Palabras claves

Historia del Arte, educacion, Historia de la Educacion, Arte, lectura, escuela.

Abstract

At the “Museo del Prado” we may find artists, exhibitions, lectures, workshops, itineraries, etc.
Education is also reflected in the rooms of this museum locate din Madrid. The present article
introduces the reader-spectator to the learning spaces reproduced by painting, claiming the fact
of plastic art works as an emotional manifestation and a social conception of the historic moment
to which the artist belongs.

Keywords

History of Art, Education, History of Education, Art, reading, school.

" Doctor en Educacion y licenciado en Historia del Arte.
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Introduccion

En la obra de David Teniers, “El archiduque Leopoldo Guillermo de Habsburgo en su galeria
de pinturas en Bruselas”, encontramos un ejemplo de cuanto podemos hallar en el Prado: emo-
ciones, sugerencias, colores, sombras y luces, caminos, historia... El deleite por encima de cual-
quier otra busqueda. Los historiadores de arte son amantes de ese deleite, al igual que lo es la
finalidad que perseguimos con este articulo, dirigido esencialmente a quienes se aproximan a los
tesoros del Prado como maestros de escuela, que ensefian con pasion la belleza y la vida que
habita entre las galerias de nuestro Museo. Queremos ensefiar la escuela, mostrar a los maestros
y a sus alumnos como era la educacion que se representa en el Prado y cdmo ésta evoluciona a lo
largo del tiempo, sirviéndonos de diferentes espacios. Debemos destacar la importancia que ad-
quieren algunas obras que en el estudio citamos y que pertenecen al denominado Prado disper-
so, un importantisimo y abundante conjunto de pinturas que pueden admirarse en diferentes ins-
tituciones.

La estructura de cada una de las obras de arte sobre las que gira este trabajo insiste en el analisis
de la forma plastica para intentar penetrar, desde los planteamientos de Vygotski, en el sentido
social e historico del artista y su produccion. Pero no renunciamos a la emocion, porque en ella
encontramos el medio mas facil para la comprension y el acercamiento del espectador que se
sitia frente a la obra. Sin embargo, las emociones sélo constituyen un primer nivel, tal vez la
puerta de acceso, pero no el vestibulo. Wundt y Wollflin insisten en la necesidad de acercarse a
la historia del arte desde el analisis de la forma, la sociedad y el caracter del artista, su obra y su
psique.’ Exposiciones maravillosas sobre el arte infantil permiten apreciar esa union entre psico-
logia y Arte". También es necesario reconocer en cada obra la unién entre la conducta humana
del artista y su produccion. Frente a un cuadro andénimo extraemos el contexto social e historico,
descubrimos su calidad en el dibujo o en el paisaje, en los claroscuros, en la perspectiva, pero si
desconocemos quién fue su creador seremos incapaces de desvelar un alma que soporta la estruc-
tura misma de la forma plastica. Podremos apreciar modelos pedagdgicos, intuir métodos y re-
flexionar sobre a quién estaba reservada la enseflanza y qué se perseguia con ella.

La escuela

En muy contadas ocasiones aparece representada en el Museo el aula como espacio tradicional
donde el maestro imparte la ensefianza. La educacion extendida a las capas sociales menos privi-
legiadas fue una conquista tardia y por consiguiente alejada del Arte. Al fin y al cabo, nuestra
sociedad también refleja este hecho al contar con preciosos, pero escasisimos Museos dedicados
a la escuela y a su Historia, al menos en Espaiia.

La escuela y el arte se dan la mano en los primeros afnos de la vida de los nifios; después, des-
afortunadamente, emprenden caminos diferentes, distanciandose casi definitivamente. Gardner
(1987) sefala que la creatividad, el trazo, la linea son puntos comunes entre el nifio y el artista
hasta mediada la escolaridad, hasta que la norma se impone a la libertad. Tal vez por eso Goya
abandono la Academia, después de indicar a sus alumnos que no copiaran, que dejaran las imita-
ciones para ser libres'. La maravillosa expresion de seriedad y alegria, de concentracion y placer
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que experimenta un nifio frente a su obra, ante materiales conocidos o nuevos a los que no teme,
con los que tocar y mancharse, extendiendo sus manos a modo de pinceles, sin preocuparse por
la limpieza o porque el color no se salga del limite que alguien ha impuesto con un trazo negro
(¢por qué esa tendencia limitar la expresion?). Pero también el nifio opina de su propia obra y
con cada paso se exige mas, se muestra insatisfecho y extrae conclusiones. Su insatisfaccion le
hace crecer porque de ese modo se sabe poseedor de una habilidad incomparable y {inica.

Entre los manuales dedicados a la educacion de los principes se consideraba que debia formarse
desde la cuna al futuro rey como al primero de los hombres, en su hacer y en su ser: Tomas de
Aquino, Maquiavelo, Gracian, Quevedo y otros”. Conocemos el interés que manifestaron Carlos
V y Felipe II por la educacion de sus hijos, futuros soberanos de un Imperio. Se trata de educar
en el sentido clasico, en la areté. En Alegoria de la educacion de Felipe 111, de Justus Tiel (h.
1595), el cuadro representa a un principe Felipe que sucedera en apenas tres afios a su padre
como monarca de las Espafias. La escena de Justus alude a Hércules, representado por el futuro
Felipe III, entre el Vicio y la Virtud. El Tiempo desplaza a Cupido, convertido en simbolo del
vicio, mientras la Justicia levanta su espada.

Pedro Pablo Rubens en La educacion de Aquiles (h. 1630) elige como ejemplo de virtud a un
maestro para que eduque a un principe. Quir6n, hijo de Crono, que habia adoptado la forma de
caballo para unirse a Filira, es el maestro, el mas sabio de los centauros. Quirén lleva en su grupa
a Aquiles, el héroe de la guerra de Troya, pues €ste le ha sido confiado por su padre Peleo para
que le instruya. El centauro es maestro de musica, de la guerra, la caza, la moral y la medicina.
Pertenece a la serie Historia de Aquiles que el pintor llevd a cabo para tapices. De nuevo, una
obra en la que se narra como educar a un noble que debera afrontar enormes responsabilidades y
que requerira de excelsas virtudes.

De la escuela flamenca del siglo XVII posee el Prado varios ejemplos que ilustran un género de
costumbres. En Maestro de escuela, de Jan Josef Horemans (Amberes, 1682- 1759), un maestro
estd a punto de golpear con un ramo a un alumno atemorizado, que se encoge para recibir el cas-
tigo, ante todos los demaés discipulos que asisten a la escena, unos con una mueca de burla, otros
con un gesto de miedo, destacando la complicidad del nifio que desde el angulo inferior sefiala la
escena de forma que dirige la mirada del espectador. La escuela es apenas una habitaciéon domi-
nada por una vidriera, mientras la puerta entreabierta, por la que se dispone a entrar un alumno
rezagado, deja ver la sorpresa del muchacho ante la violenta accion de su maestro. La enorme
vidriera permite la irrupcion de luz a modo de los magnificos interiores holandeses del XVII.
Mais que el detalle, nos interesan los vestidos, las ropas de los alumnos, la seriedad en el traje
negro del maestro, que recuerda un pastor de la iglesia puritana. Una pedagogia terrible, que
moldea y doma, que asegura los valores de una sociedad jerarquizada y sometida al poder de la
oligarquia y de la religion. El segundo ejemplo es mucho mas conocido por utilizar las figuras de
animales a modo de fabula: Monos en la escuela. unos estudian, otros escriben y el maestro cas-
tiga a uno de ellos por el cual intercede otro de rodillas. En la escena, David Teniers II (Ambe-
res, 1610- Bruselas 1690) representa al maestro mono azotando a uno de sus alumnos mientras
otro intercede por ¢l y los demas monos alumnos estudian, escriben o contemplan la paliza que
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recibe su compaiero. El método de ensefianza memoristico encierra probablemente la critica de
Teniers al aprendizaje tedioso basado en la repeticion. La escuela se convierte en una jaula don-
de el domador, que a su vez reproduce los métodos que con €l aplicaron, no consiente la mas
leve infraccion a la norma y a la autoridad. Sin embargo, la riqueza en los trajes y tocados de los
alumnos no invitan a identificar a estos con una clase popular sino con los hijos de una burguesia
adinerada que ha de asumir los valores de sus padres. Sobre la mesa del maestro el reloj, el tinte-
ro, el libro en el atril y al lado, un puntero apoyado en la pared, mientras en el suelo se observa
una escoba mas grande que aquélla con la que es azotado el “mal alumno”. Estos métodos se
encuentran enfrentados a los ideales didacticos que publico en 1628 el pedagogo de origen checo
Comenius, pero los cambios pedagogicos a lo largo de la Historia discurren por un cauce lento y
con pronunciados meandros.

Los afectos que se dan entre alumnos y maestros se hallan envueltos en el concepto evolutivo de
la educacion. La palabra como eje, el didlogo como via, frente a la repeticion, el memorismo y la
imposicion. Pietro Della Vecchia ( Vicenza?, 1603- Venecia, 1678) fue un destacado maestro
en la Academia que ¢l mismo impuls6 en la ciudad del Dux. Fue el autor de Socrates y dos
alumnos. Hasta 1999 la obra se identificaba como Dioniso de Siracusa enseiia matematicas a
unos muchachos de la escuela de Corinto del pintor veneciano Pascualino, pero Marco Caminati
propuso la nueva atribucion. En cualquier caso, el cuadro estd lleno de misterio. Por una parte el
maestro y el discipulo se reflejan en un espejo, donde la realidad pasa a ser una mera imagen,
como en el mito de la caverna. Mientras, el segundo discipulo, complice con su mirada del es-
pectador, sostiene una hoja en la que aparecen figuras geométricas. Filosofia y Geometria en la
base de la educacion. El maestro es el guia, el tutor que lleva de la mano, que muestra a cada
alumno su camino. Asi sucede en un grabado anonimo del siglo XVIII, El maestro, que reprodu-
ce una de las escenas mas clasicas en la ensefianza: el maestro, un anciano de larga barba, con
aspecto de sabio, sin adornos, sin mas posesiones que su sabiduria, muestra la tarea a dos nifios,
sus alumnos, que parecen adoptar actitudes contrapuestas con la expresion de sus caras. El maes-
tro asume la figura del padre para sus discipulos, tal y como proponia el humanista Antonio de
Nebrija.

Una escuela como templo de la sabiduria fue concebida para el Vaticano por Rafael Sanzio. En
el Prado encontramos un grabado de Giovanni Battista Volpato y un dibujo anénimo del siglo
XVIII, que el profesor Pérez Sanchez estudido como copia de algiin pensionado espafiol en Roma.
La Escuela de Atenas retine a los mas grandes maestros de la Filosofia, de las Artes y las Cien-
cias, un Olimpo del conocimiento y de la belleza.

En una obra an6nima del siglo XIX volvemos a encontrar un encargo similar al Aquiles y
Quirén de Rubens. En este caso se trata de Ulises encomienda la educacion de Telémaco. Ulises
debe partir a la guerra de Troya y, ante la presencia de su esposa Penélope, encomienda a su vie-
jo amigo Mentor la educacion de su hijo Telémaco. La pintura historicista también se preocupd
de la educacién del principe como en el caso de Salvador Martinez Cubells que realizo Educa-
cion del principe don Juan (h. 1877), depositado en el Senado"'.

De la escuela a la Universidad, encontramos el lienzo Carlos IV y su familia homenajeados por
la universidad de Valencia, de Vicente Lopez (Valencia, 1772-Madrid, 1850). Estudi6 en la Real
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Academia de Bellas Artes de Valencia y posteriormente en la de San Fernando. Fernando VII le
nombra primer pintor de camara en 1815, convirtiéndose en uno de los mas importantes retratis-
tas espanoles de la primera mitad del XIX. Estamos ante un cuadro alegérico muy del agrado de
la época en que fue pintado, 1802, poco antes de la Guerra de la Independencia. La escena es
una alegoria de la Universidad de Valencia que presenta a las distintas Facultades, ademas de
Minerva, que sefiala a la Paz y la Victoria quienes sobrevuelan el estrado en el que se encuentra
la familia real espafola. Entre los personajes reales se han identificado a Carlos IV y su esposa
Maria Luisa de Parma, que abraza al infante Francisco de Paula; a la derecha del rey, el principe
de Asturias, Fernando, y su reciente primera esposa Maria Antonia de Borbon; Antonio Pascual,
hijo segundo de Carlos III y el segundo de los hijos varones de la pareja real, Carlos Maria Isi-
dro.

El papel de la mujer en la educacion

La educacion en el museo debe conducirnos al cuestionamiento de la educacion de la mujer, bien
como alumna o como maestra. En la mayoria de los ejemplos, la educacion tiene lugar en el
hogar familiar, espacio reservado para las jovenes que salvo excepciones, no seran consideradas
ciudadanas y a quienes les costara siglos de lucha abrir las puertas al reconocimiento de su dere-
cho.

La educacion de las primeras letras en el hogar, como tarea doméstica asignada a las madres se
representa en Una leccion, de Manuel Garcia Hispaleto, cuadro en depdsito en la Capitania Ge-
neral de Sevilla. En este caso, los nifios escuchan la lectura que realiza la madre. Sobre la mesa,
adornada por un preciosista mantel, se disponen varias frutas y algunos libros. La ventana se abre
a un amplio paisaje. En el interior, también la naturaleza cobra protagonismo por las numerosas
flores y plantas que adornan la habitacion.

En ocasiones, el castigo fue la manera de marcar los limites y sefalar las exigencias. En esta
linea el ejemplo mas claro es La azotaina, de Leonardo Alenza (Madrid, 1807-1845). EI mundo
artistico de Alenza no estd exento de una critica a las costumbres de la época. En La azotaina se
resume la admiracion por Goya y por una tipica escena familiar en la que una madre azota con la
zapatilla al hijo. Parece ser uno de los encargos de Isidoro Llanos, amigo del artista, segiin estu-
di6 el profesor Joaquin de la Puente. La vida en el patio de la casa, la ropa tendida al sol y el
castigo como medio de ensefanza ante las “malas acciones”. Otro conmovedor ejemplo de las
consecuencias ante una “mala accion” es Castigo, de Tomas Mufioz Lucena, depositado en el
museo de Bellas Artes de A Corufia. En la escena se representa una habitacion, que bien pudiera
ser la de una casa particular dedicada a la ensefanza de las nifas, ya que el grupo esta formado
por dos alumnas mayores, entretenida una de ellas en una labor, y otras dos nifias pequeias, una
de ellas en una silla mientras otra permanece igualmente sentada pero con su silla pegada a la
pared, debajo de un cuadro con las letras consonantes y en cuyo gesto de preocupacion o tristeza
encontramos la razon del titulo del lienzo. El balcon abierto deja entrever una luminosidad crea-
dora de contrastes. En el extremo, un pupitre o escritorio cierra la composicion.
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La educacion de Maria

Maria es un modelo ideal, una de las figuras con mas representaciones iconograficas en el Museo
del Prado y que nos permite acercarnos a su educacion, bien como alumna bien como madre y
maestra. Cuando aparece como una nifia o una joven madre, adopta actitudes que ejemplifican la
humildad, la obediencia y la belleza. En las numerosas obras marianas encontramos un libro co-
mo método de ensefianza: las Sagradas Escrituras, la Uinica lectura que puede ser de su agrado y
que constituye la base para su inmenso destino. Este modelo lo encontramos en La virgen y san-
ta Ana. Santa Ana dando leccion a la Virgen. obra atribuida a Bertholet Flemalle (1614-1675), si
bien también lo fue a Champaigne y a Poussin. Maria aparece como una nifia que le entrega a su
madre un libro para que le ensefie a leer. La escena se desarrolla en una galeria clasica dejando
ver al fondo de la misma, asomado en una ventana, a San Joaquin. Ademas, en la calle se repre-
sentan otras figuras y un paisaje. El enorme decorado arquitectonico contrasta con la actitud de
humildad y recogimiento que manifiestan los gestos de Maria. La educacion de la mujer tiene
lugar en el seno familiar donde, con suerte, la madre se encarga de ensefiar a leer a la hija, utili-
zando para ello las Sagradas Escrituras, de forma que éstas seran para siempre las compafieras de
Maria.

En la misma linea encontramos Santa Ana enseriando a la Virgen con San Joaquin, de Juan Ca-
rrefio de Miranda (h. 1676). El artista conocio a Pereda y a Veldzquez, especializandose en pin-
tura religiosa y en grandes frescos para la corte. Aun es posible admirar los espléndidos frescos
en la iglesia madrilefia de San Antonio de los portugueses-o de los alemanes-, que realizd en
compafiia de Francisco Rizzi. En el lienzo la Virgen nifia lee un libro siguiendo las indicaciones
de su madre, Santa Ana, que ocupa el eje central de la composicion. San Joaquin observa de pie
la lectura.

En otras ocasiones Maria se convierte en maestra, sirviéndose de los mismos principios y méto-
dos que ella vivio. Asi, el nifio Jests aprendera a leer porque su madre le ensefiara con las Escri-
turas. En este caso podemos analizar La Virgen, el Nirio y santa Ana de Juan Correa de Vivar (h.
1540-1545). En la escena, Maria sostiene al nifio en sus rodillas mientras éste lee un libro que le
ofrece Santa Ana. Ambas mujeres estan sentadas y al fondo una arqueria con tres vanos de me-
dio punto abren la composicion a un paisaje. La obra sirve de ejemplo para mostrar como la edu-
cacion temprana recae sobre las figuras femeninas de la familia y como se aprende a leer me-
diante las Escrituras.

Maria es madre que en ocasiones es representada como la figura que acoge y cuida con ternura,
atenta a las necesidades, a los juegos y a todo cuanto acontece en la vida del hijo. Quien mejor
representa este aspecto de la Virgen madre es la obra La sagrada familia del pajarito (h.1650) de
Bartolomé Esteban Murillo. En esta escena familiar, el pintor sevillano representa de manera
conmovedora la cotidianidad de la infancia. La tradicion cristiana recoge entre las leyendas refe-
ridas a San José que éste, cada vez que salia de su casa, traia un regalo para Jesus, bien una fruta
0 como en este caso, un pajarito que el nifio mantiene atrapado en la mano mientras un perrillo
intenta capturarlo. Maria interrumpe la labor para contemplar el juego. Toda la escena transcurre
en el interior de la carpinteria, donde Jesus aprendera el oficio del padre. Aprender a través del
juego y de la ternura como método de educacion familiar. Maria representa a la maestra mater-
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nal, que cuida y ensefia a su hijo. El taller de carpinteria nos dice que la educacion manual se
transmite de padres a hijos perpetuando asi el oficio artesanal. La figura de José en la historia del
Arte pasard también de un segundo plano a una recuperacion lenta y reivindicativa de su papel
como protector y educador.

Lectura

La ensefianza a través de la lectura, del estudio y de la memoria. Leer fue durante muchos siglos
un privilegio reservado a unos pocos, como la posesion de libros. El conocimiento de las fuentes
iconograficas se realiza gracias al estudio de las bibliotecas que poseian los artistas y que se co-
nocen gracias a los inventarios que solian redactarse al fallecer.

Atribuido a Gehiard Honthorst, La lectura es una obra holandesa del siglo XVII. Conmueve el
rostro del joven iluminado por una vela que muestra un rostro ovalado absorto en la lectura de
unos papeles que sujeta con su mano derecha. La composicion es un permanente contraste de luz
y sombra, construyendo los pliegues en los vestidos y el dibujo de los cabellos sobre los hom-
bros del muchacho. Se diria que los labios se mueven silabeando al leer las palabras.

Volvemos a la iconografia religiosa para dar a entender que la lectura tiene una clara mision te-
ologica. El Prado atesora, entre las numerosas composiciones del autor de las pinturas que deco-
ran el techo del Cason, una Sagrada familia. Luca Giordano se formd en Napoles, en el taller de
Ribera, aunque se traslado posteriormente a Roma, Venecia, Bolonia. En Madrid permaneci6
entre 1692 y 1702, llamado por Carlos II. En este lienzo, Jesus, sostenido por Maria, imparte la
leccion de lectura a san Juan, mientras les acompana santa Isabel. Jestis ensefia a su primo, a su
amigo, el camino a seguir. JesUs es un maestro, incluso cuando es un niflo. La lectura es nueva-
mente una escena cotidiana y reducida al ambito de lo intimo, de lo doméstico.

Durante el siglo XIX también hallamos ejemplos de lectura. Asi, cuando Francisco de Goya se
encuentra sometido a la enfermedad y a la persecucion de la reaccion absolutista de Fernando
VII, decora la Quinta del Manzanares, en donde también encontramos La lectura o los politi-
cos, en la que muestra una lectura que realiza un hombre mientras otros cinco le escuchan. En
Aguadores, de Manuel Rodriguez de Guzman (Sevilla, 1818- Madrid, 1867), se muestra la im-
portancia social que adquiere entre los miembros de su clase u oficio la persona que posee el don
de la lectura. Rodriguez alcanz6 fama dentro del género costumbrista tanto en Andalucia como
en Madrid. La escena tiene lugar en una posada o almacén en donde unos aguadores descansan,
otro zurce la ropa, uno repara el calzado y otro prepara un bocado mientras escuchan con aten-
cion al compafiero aguador que en alta voz lee para todos. La habilidad de leer ejemplifica la
presencia del analfabetismo como caracteristica endémica de la sociedad espafola a lo largo de
su historia. Un nuevo ejemplo de lectura en y para el grupo la encontramos en Obrador de mo-
distillas, de Manuel Garcia Hispaleto. En esta escena de género, Hispaleto recrea el papel de la
lectura como distraccion para las tres modistillas que escuchan a otra compaiiera que, de pie, lee
para ellas. El pintor ejecuta una obra preciosista sirviéndose de las telas, vestidos, la alfombra y
las flores. Con esta obra, Hispaleto obtuvo uno de los premios de la Exposicion Nacional de
1878.
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Victor Manzano y Mejorada fue amigo de los pintores Federico de Madrazo y de Espalter. Viajé
a Roma y obtuvo numerosos premios antes de fallecer con tan solo treinta y cuatro afios. En Un
estudiante pobre o Chicuelo sentado, el nino en el suelo apoya en sus rodillas un libro mientras
mira al espectador, quien descubre la ausencia de muebles en el espacio representado, tal vez
derive de ahi el titulo, pues ni siquiera una mesa o escritorio le sirven de apoyo para su estudio.
Una mano sobre las paginas abiertas del libro, la otra caida pesadamente sobre una pierna. La
lectura es aqui el objeto que salva, el camino que dignifica y que abrira los horizontes al peque-
flo, sombra de un picaro sevillano sin mas consuelo que los libros. La educcion no llega todos los
nifios, pero es el camino, tal vez la tinica salida que comience a reclamarse como obligatoria para
toda la infancia. La obra fue donada por el hijo del artista, funcionario del Museo.

Finalizamos este apartado con la obra de uno de los més interesantes pintores espafioles de la
segunda mitad del XIX, Ignacio Pinazo Camarlench (Valencia,1849-1916). La vida de este artis-
ta no fue facil y aunque llego a estudiar en la Real Academia de Bellas Artes de Valencia, desde
muy pequeno tuvo que trabajar en diversos oficios para sobrevivir. Sus dotes le permitieron al-
canzar el puesto de profesor de la Academia valenciana desde 1884 a 1886. Obtuvo medallas en
distintas Exposiciones Nacionales, como la alcanzada en la de 1893 con la obra que aqui reco-
gemos. En La leccion de memoria ('h. 1898), un muchacho sentado en una silla de tijera, con un
libro entre sus manos, parece repetir mentalmente lo que acaba de estudiar. El joven, hijo menor
del pintor, es retratado a la edad de once afios, vistiendo uniforme colegial con una llamativa
capa que lo envuelve. Estamos pues ante un simbolo identitario de los colegios religiosos o insti-
tucionales empleados como elementos de distincion social. Pero también es un ejemplo de cuéles
eran los métodos de aprendizaje: la repeticion y la memoria, la disciplina y la uniformidad.

Enseianza de la religion

Ademas de la escuela, el aprendizaje se desarrolla en los espacios cotidianos o se centra en temas
concretos, como sucede con la religion, convertida en la materia fundamental de la ensenanza.
Garcia de Miranda fue un pintor madrilefio (1677-1749) que trabajé en las obras de restauracion
del alcazar tras el incendio de 1734. De ¢l se sabe que carecia del brazo derecho desde el naci-
miento por lo que pintaba con su mano izquierda. En Educacion de Santa Teresa, una joven
parece tomar la leccion a unas nifias en presencia de una mujer situada de espaldas al espectador
mientras cose sentada en un sillén. La ensefanza de las nifias tiene lugar en el salon familiar,
como una escena de género, aunque muy alejada del costumbrismo flamenco. La educacion de la
mujer se ilustra en esta ocasion como un hecho doméstico, centrandose en la lectura de la Biblia
y en el aprendizaje de las tareas del hogar. No tardarad en presentarse el debate entre las propues-
tas de Fénelon o del abate Fleury, pero ya antes, Luis Vives realizd propuestas favorables a la
educacion de la mujer.

Otro espacio donde la religion se convierte en materia de instruccion es la iglesia. Muifioz De-
grain lo representa en El examen de doctrina (h. 1876), si bien se encuentra depositado en el
Museo de Zaragoza. La religion era una parte esencial de la educacion y de toda actividad coti-
diana. La religion marcaba los dias, las obligaciones, los cargos y honores. En este cuadro se
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representa el interior de una sacristia en la que una joven ricamente vestida se examina de doc-
trina cristiana ante un tribunal en el que figuran varios clérigos. Otras jovenes asisten sentadas en
el banco corrido a la prueba oral, mientras otras figuras masculinas ajenas a la prueba se sitlian
junto al rico cortinaje que a modo de teldn cierra la escena en el lateral. El examen es pues un
recuerdo de cdmo atn persisten los tribunales y la composicion repite el modelo en el que maes-
tros y profesores continuan enfrentdndose a la prueba oral en sus oposiciones de acceso a la do-
cencia.

Finalizaremos citando tres estampas de Goya dedicadas a la educacidon, aunque en algunos casos
sea tan sélo por el titulo, mas que por el tema: Obsequio al maestro, h. 1797-98; Linda maestra,
h. 1799; Si sabra mas el discipulo, h. 1797-98 Goya reproduce una de las imagenes mas tristes
de la escuela y los escolares castigados con orejeras para quienes no alcanzan las metas que fija
el maestro. Pues bien, alumnos y maestro son burros que visten como humanos y que leen en un
gran libro que sostiene el maestro en su cuerpo. Critica a la sociedad, a la supersticion y a la ig-
norancia que envuelve y domina a la Espafia de fines del XVIII como si un tragico destino
aguardara a quienes sean incapaces de ver lo que los ojos de Goya contemplan: la necesidad de
ensenar para la libertad.
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Notas

i. Wollflin, H. (198). Reflexiones sobre la Historia del Arte. Barcelona: Ediciones Peninsula
La primera tarea del historiador del arte es el andlisis de la forma visible (p.11)

W. Wundt manifiesta la necesidad de una psicologia del arte en 1908 que, junto a la historia del arte,
ocupada en establecer la relacion entre los artistas y el mundo que les rodea, se aplicara a estudiar el
proceso de formacion inmanente del arte mismo, la evolucion de la imaginacion creadora a partir de sus
propias raices ... y lamentaria que el historiador del arte y el psicologo del arte continuen siendo perso-
nas distintas, porque la historia del arte se quedaria sin su espina dorsal( p. 12)

ii.Los trabajos que el grupo multiprofesional ENTERARTE ha desarrollado en los ultimos afios son reve-
ladores de la inteligencia plastica y de la union con el desarrollo personal de la infancia.

iii.Para Jacqueline Goodenow (1979) hay que considerar la orientacidn, la secuencia, los equivalentes.
Sefiala que también lo estudié Arheim: lo que se dibuja no es una réplica sino un equivalente del original..
Para Arheim las unidades y ordenaciones se hallan determinadas por la necesidad de estructura, la
busqueda de orden y la presencia de conceptos visuales. Lowenfeld y Britain sefialan como etapas: gara-
bateo: 2-4 afios; preesquematica: 4-7; Esquematica. 7-9 afios; comienzo del realismo. La edad de la pandi-
lla 9-12 afios; Edad del razonamiento. Etapa pseudonaturalista, de 12 a 14 afos; el arte de los adolescen-
tes en la escuela secundaria, de 14 a 17 afios. Para Piaget las etapas evolutivas son: sensoriomotor (0-2
afnos): predominan las respuestas de tipo psicosomatico; preoperacional (2-7 afios): etapa preconceptual o
prelogica (2-4afios): aparecen las operaciones cognoscitivas internas el pensamiento representacional y
uso acentuado de los simbolos lingiiisticos; etapa intuitiva (4-7), donde el pensamiento se elabora como
resultado de conocimientos parciales; operaciones concretas (7-12): movilidad del pensamiento, reversibi-
lidad, relaciona y combina varios elementos; operaciones formales ( a partir de 12 afios): se inicia el pen-
samiento hipotético-deductivo, sistematizado, generalizador y abstracto.

iv. “Si consideramos el arte como una catarsis, es del todo evidente que no puede surgir alli donde no hay
otra cosa que sentimiento vivo e intenso. Un sentimiento sincero, tomado per se no puede crear arte. Hace
falta algo mas que técnica o maestria, porque un sentimiento expresado mediante una técnica jamas gene-
rara un poema lirico o una composicion musical. Para hacer arte se requiere el acto creativo de dominar
ese sentimiento, resolviéndolo, conquistandolo. Sélo cuando se ha realizado este acto, entonces y solo
entonces, nace el arte.” (Vygotsky 1930).

v. Puede consultarse la obra de Galino, M* A (1948)., Los tratados sobre educacion de principes (siglos
XVIy XVII), Madrid: CSIC; y a Elena Cantarino: http://www.bu.edu/wcp/Papers/Poli/PoliCant.htm

vi. El Museo del Prado dispone de un enorme fondo disperso por toda Espafia. Entre aquellas obras reco-
gidas en catalogo, seleccionamos algunas de las mas representativas para ilustrar el tema de la educacion.
Tal vez, en alguna ocasion puedan ser reunidas en una exposicion capaz de hacernos comprender plasti-
camente el dificil camino seguido por la ensefianza en nuestro pais.
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Resumen:

En este articulo ofrecemos una reflexion en torno al impacto que tuvieron las exposiciones, que
sirvieron para conmemorar, en el afo de 2013, el nacimiento de dos instituciones emblematicas
en la ciudad de Campinas: la “Escola Estadual ‘Culto a la Ciencia’", primer Gimnasio republi-
cano, fundada hace140 afios y la “Escola Estadual ‘Carlos Gomes’", primera Escuela Normal de
Campinas, inaugurada hace 110 afios. Estas actividades estuvieron bajo la responsabilidad del
“Grupo de Estudios y Pesquisas en Historia de la Educacion, Cultura Escolar y Ciudadania”
(CIVILIS), de la Facultad de Educacion de la Universidad de Campinas/UNICAMP, responsable
de desarrollar diferentes proyectos museoldgicos, entre estos se encuentra el proyecto de preser-
vacion del patrimonio histérico de las primeras escuelas publicas de Campinas, Sao Paulo, Bra-
sil.

Con la exhibicion de documentos escritos, iconograficos y materiales, tanto del mobiliario como
de ensenanza, pertenecientes a las colecciones de estas dos instituciones centenarias logramos,
por una parte, profundizar sobre el significado que los usuarios de la escuela otorgan a los obje-
tos que fueron expuestos, asi como, las diferentes formas de entender el didlogo entre la memo-
ria, la historia y la identidad, que van mas alld de los limites del inventario y la catalogacion,
para representar practicas de otros tiempos.

Palabras clave: patrimonio histérico educativo, exposiciones, memoria, identidad.
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Abstract:

The CIVILIS GROUP of the FE/UNICAMP's projects develop actions turned to the preserva-
tion of the historical patrimony of the first public school institutions of Campinas, Sdo Paulo
state, Brazil. The aim of this communication is to present a contemplation upon two exhibitions
carried out by the group, with the exhibition of iconographic and written documents, furnish-
ings, schooling materials belonging to the historical collection of two of these institutions, hav-
ing in sight the commemorations of the 140 years of the “E E Culto a Ciéncia ”, first republican
gymnasium of the Campinas city, and the 110 years of the “EE Carlos Gomes”, first normal
school of the city, both expositions took place in 2013.

The necessity to deepen the comprehension of the commemoration sense and the representations
that this kind of action produces in school subjects fomented the analysis of the different impres-
sions perceivable in the subjects in relation to the exposed topics. The study made it possible to
understand different comprehension means of the interlocution between memory, history and
forgetfulness in a incursion beyond the limits to inventory and catalog, by evidencing practices
of other times.

Key-words: educative patrimony, expositions, memory, identity

Introduccion

En un ensayo titulado “El papel del arte” en el Libro de los Abrazos, Eduardo Galeano (2002)
nos cuenta la siguiente historia acerca de un nifo:

Diego no conocia la mar. El padre, Santiago Kovadloff, lo llevo a
descubrir el mar. Viajaron hacia el sur. El, el mar estaba al otro
lado de las altas dunas, a la espera. Cuando el nifio y su padre
alcanzaron por fin aquellas cumbres de arena, después de mucho
caminar, la mar estaba en frente de sus ojos. Y tan grande era la
inmensidad del mar, y tanto su brillo, que el chico se quedd en
silencio ante tanta belleza. Y, cuando por fin consigui6é hablar,
temblando, tartamudeando, dijo a su padre: Ayidame a mirar!”.

Al trabajar con la propuesta de exposiciones conmemorativas en escuelas nos encontramos de-
lante de una tarea similar a la del padre contada por Galeano. Nos preguntamos ;cOmo tenemos
que mostrarla? ;como podemos hacerla descubrir? ;como exponer los objetos de la escuela? Es
necesario reflexionar sobre las reacciones como aquellas vividas por el hijo. Tanta inmensidad
que es necesario de una ayuda para mirala. De esta manera, es necesario desarrollar tareas que
tienen que ver con la planificacion, con las opciones que tenemos para presentar las piezas, los
diferentes elementos o los documentos, la forma de organizar el material y las respuestas que
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esperan de nosotros para los cuestionamientos sobre el descubrimiento, el recuerdo, o el
cuestionamiento de quien mira y ve las piezas.

Para conmemorar las fechas de la fundacion de dos escuelas centenarias en Campinas, el Grupo
CIVILIS*, que desarrolla el proyecto: “Preservacdo do Patriménio Histérico Educativo: Acer-
vos Escolares de Campinas”, para la recuperacion de las colecciones de las cinco instituciones
publicas mas antiguas de Campinas, propuso dos exposiciones durante el curso escolar 2013. La
primera inaugurada el 12 de abril de 2013, que llevaba por titulo el de "140 afos de culto a la
ciencia, a la invencion y a la creacion", sirvid para conmemorar los 140 anos de la “Escuela EE
‘Culto a la Ciencia’", donde se albergaba el primer Gimnasio republicano de Campinas, y el
segundo en el estado de Sao Paulo. La segunda exposicion, que tuvo lugar de 13 a 17 mayo de
2013, se celebro en la antigua Escuela Normal de Campinas, la cual abrié sus puertas en 1903
como Escuela Complementaria. La exposicion titulada "EE ‘Carlos Gomes’: Patrimonio
Historico de Campinas (1903 - 2013)" conmemoraba sus 110 afios.

Este articulo trata de las reflexiones realizadas por investigadores de CIVILIS en los encuentros
de estudios sobre los temas memoria e identidad, articulados a los proyectos sobre el patrimonio
historico-educativo desarrollados por el Grupo, en el ambito de los cuales acontecieron las expo-
siciones escolares.

Exposiciones concebidas

Los conceptos que estructuran este trabajo contemplan cada uno de los términos que se utilizan
en este tipo de actividades: exposicion, celebracion y escuela. La relacion que se establece entre
estos sirve para estructurar las exposiciones conmemorativas de la escuela, por lo que resulta
importante hacer un recuento de los problemas a los que se enfrentan las exposiciones
organizadas en torno al patrimonio educativo. El acto de conmemorar, con todas las
implicaciones que tiene el término, contempla la exposicion de los objetos producidos en
espacios escolares configurados en lugares de la memoria.

Para ser considerado un lugar de la memoria deben coexistir tres aspectos, segiin Nora (1993), el
material, el simbolico y el funcional. En estas exposiciones conmemorativas de la escuela, el
aspecto material de la coleccion historica consiste en la documentacion, las bibliotecas y los
articulos museisticos; el simbolico representa la cultura de la escuela de cada institucion; y el
funcional muestra en la exposicion la informacion proporcionada por estas instituciones. Pero,
mas que su conocido texto “Entre la Memoria y la Historia: la problematica de los lugares”
(1993), fueron considerados los cuestionamientos traidos por Nora en el texto “Memoria: de la
libertad a la tirania” (2009). La lectura de este segundo texto posibilita dialogar con el autor que
argumenta sobre las incertidumbres relacionadas al futuro que llevarian, en el presente, a una
obligacion de recordar. Asi, la percepcion de la memoria como una realidad indispensable, y la

4 Grupo de Estudos e Pesquisa em Historia da Educacdo, Cultura Escolar ¢ Cidadania - FE/UNICAMP, Campinas,
Sao Paulo, Brasil.
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invocacion de un "deber de memoria" llevan a la indagacion: ;Cual fue el propdsito de una con-
memoracion vinculada a la fecha de fundacion de las instituciones?

Habia la expectativa de que no habria una celebracion en los moldes de lo ya discutido en la lite-
ratura escolar, sobre fiestas y celebraciones civicas en las escuelas (GALLEGO, 2003;
OLIVEIRA, 1989; SOUZA, 1998, 1999; TEIXEIRA, 1999), cuando fiestas y celebraciones civi-
cas son consideradas una forma de difusion de las referencias y de los simbolos, sobretodo, pa-
trioticos, integrandolos a la memoria colectiva. Del mismo modo, no se cuido establecer lo que
debe ser recordado, produciendo por lo tanto el olvido.

Tratar con las celebraciones teniendo en cuenta los signos temporales que regulan lo cotidiano
de la escuela y de sus actores, crea sentimientos de pertenencia en el que todo grupo recuerda,
celebra, conmemora. Este movimiento sirve como anclaje para la construccion de las
identidades, por eso fue la opcion elegida por el grupo de investigacion.

La planificacion y la ejecucion de las exposiciones fueron sostenidas por los conceptos de histo-

ria, memoria y olvido estudiados a partir de las obras de Pierre Nora (1993, 2009), Paul Ricoeur
(1994, 2007) e Fernando Catroga (2001) siendo agregadas, en el transcurrir del trabajo, a las
contribuciones de los estudios sobre identidad de Michael Pollak (1989, 1992).

Fueron tratados, por un lado, los mecanismos de apropiacion de los tiempos historicos, y, por
otro, los procesos de transmision y apropiacion de la memoria en estas dos escuelas centenarias
de Campinas, Sao Paulo.

Exposiciones realizadas

La exposicion “140 afios de Culto a la Ciencia, a la invencién y a la creacion” celebrada en la
EE “Culto a la Ciencia” fue inaugurada con una ceremonia oficial, por la direccion de la escuela,
con la presencia de autoridades politicas de la ciudad, antiguos alumnos que regresan cada afio
para conmemorar esta fecha y maestros de la escuela. Los términos de ciencia, invencion y
creacion fueron utilizados en el titulo de la exposicion porque mostraban la inclinacién hacia la
investigacion y el fomento a la creacion que inspird los trabajos de la escuela desde su fundacion
en una sociedad en la que los estudios, aun bajo la égida religiosa, tendian al enfoque humanista.
La institucién ha sido organizada por un grupo de masones al &mbito del racionalismo Cientifi-
co. A partir de 1896 esta institucion se convierte en “Gimnasio Republicano” (que es como se
denominaban las Escuelas Secundarias creadas por la Republica, que fue proclamada en Brasil
en 1889). La escuela mantuvo el aura, sobretodo, por los catedraticos y alumnos que se destaca-
ron, asi como por el inventor y cientifico Santos Dumont, con reconocimiento internacional co-
mo pionero de la aviacion y que estudio en la escuela el afio de 1885.

Teniendo en cuenta la riqueza de la coleccion histdrica que esta escuela tiene como material de
tipo documental, y bibliografico, muebles, y materiales simbolicos (trofeos, banderas, placas,
etc.), se organizé la exposicion en torno a estas secciones de ensefianza:
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* Muebles y simbolos

*Especimenes de la naturaleza taxidermizados.
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Libros, manuales, periddicos, mobiliario, piezas de museo, herramientas y equipos para exposi-
cion permitieron una representacion de practicas que ocurrieron en esa instituciéon centenaria y,
al visitante, acercarse a las mismas. Se intentd mostrar una escuela que anhelaba cambiar de una
educacion clasico-humanista, a una educacion que miraba en direccion al racionalismo-cientifico
diseminado en Brasil, sobre todo, por el positivismo en el cual se alineaba el grupo de la masone-
ria creador de la Institucion. Tales aspectos pueden ser entrevistos a través de la adquisicion de
instrumentos y manuales cientificos en sus lenguas originales, asi como de la introduccién de los
dispositivos tecnoldgicos e innovadores importados de diferentes casas comerciales, principal-
mente de Francia y Alemania. La exposicion también tratd de ilustrar las prescripciones realiza-
das por los expertos de la época dirigidas a la organizacion de las instituciones republicanas.

Los documentos y los modelos de inteligibilidad que construyen su interpretacion son vestigios
del pasado actuando en pro de la intencion de verdad que la historia carga. Y, que diseminan las
representaciones que ella propia posibilita.
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Sin embargo, la alerta de Brunelli (Opus Cit Simon, 2014), de que “los objetos deben verse no
solo por su importancia histérica, o historico-artistica etc., sino por su capacidad de provocar una
conversacion”, remite a la importancia de atentar para la experiencia que se puede proporcionar
al publico para el cual la exposicion fue concebida y que, por medio de sus experiencias indivi-
duales, pueden construir sus significados de forma activa.

La exposicion "EE ‘Carlos Gomes’: Patrimonio Historico de Campinas (1903 - 2013)" se llevo a
cabo en un periodo en el que la comunidad escolar, y en particular los estudiantes, participaron
en una campafa que promovio la preservacion de la escuela y la mejora de la construccion a tra-
vés de la renovacion y la posible (deseable) restauracion. Por lo tanto, toda la exposicion fue
concebida considerando a la EE “Carlos Gomes” como patrimonio de la ciudad de Campinas,
por lo que se ofreci6 al visitante la oportunidad de observar los cambios en la escuela y en la
ciudad.

Con el objetivo de tomar como hilo conductor la transformacién de la escuela y la ciudad, fueron
seleccionados una serie de fotos, documentales, articulos bibliograficos y materiales para la en-
sefianza de la escuela. Las fotos presentaban desde la construccion del edificio hasta el momento
en que la belleza y la tranquilidad de los jardines fueron reemplazadas por amplias avenidas y un
trafico intenso. Esta exposicion resultd una invitacion para que las fotografias no fuesen obser-
vadas de modo fijo y estatico, sino vistas a través de los movimientos y las transformaciones que
se han registrado en el tiempo, lo que posibilitd una serie de nuevas lecturas y diferentes inter-
pretaciones.

Los cambios en la escuela y en la ciudad.

Alumnos en la exposicion
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Volviendo al interior de la escuela, la documentacion, los materiales bibliograficos y didacticos,
fueron dispuestos de modo tal que los visitantes pudieron interactuar y experimentar a través de
los materiales utilizados para la ensefianza de las ciencias naturales, los instrumentos musicales
de la antigua fanfarria, entre otros materiales de la coleccion historica de la escuela, junto con los
que se articulaban a la ensefianza del método intuitivo.

Desde esta perspectiva, la exposicion abrio la posibilidad para despertar el deseo por la preserva-
cion fisica de este patrimonio asi como de su patrimonio historico educativo.

Dialogo entre la memoria, la historia y el olvido: Exposicio-
nes como anclaje para identidades.

La memoria es el mejor puerto de salida para los navegantes que les gusta el viento y la profun-
didad, dice Galeano (2002). A través de la observacion y el analisis de las impresiones reporta-
das por los visitantes, constatamos que las exposiciones son siempre un viaje para quienes acep-
taron la invitacion, a veces de manera espontanea, otras de manera dirigida. Siempre esta latente
la posibilidad para buscar, crear, descubrir identidades a través de la relacion dinamica entre his-
toria y memoria que da soporte a las identidades individuales y colectivas ancladas en lo que se
vive.

Los articulos expuestos como posibles "objetos biograficos" que muestran una experiencia vivi-
da, expresan identidades y favorecen el acto de recordar (Bosi, 2003). Dentro de este proceso
dindmico y dialéctico, memoria e historia se presentan como fundamento de las identidades, con-
tribuyendo como marcas del pasado, pero también como preguntas e inquietudes del presente,
disminuyendo asi con la falta de memoria historica y la pérdida de identidad.

Memoria individual, colectiva, cultural

Al tratar los estudios sobre la memoria es necesario tomar en cuenta los que se han abordado
desde la memoria individual, estudiada por generaciones que van desde San Agustin a Proust, de
Bergson a Freud, y otros que se ocupan de la memoria colectiva como los del socidlogo Maurice
Halbwachs. Para éste ultimo, cada memoria individual tiene un punto de vista sobre la memoria
colectiva, y los cambios y transformaciones altearan este punto de vista. Por lo tanto, la memo-
ria colectiva y producida dentro de un grupo se nutre de imagenes, sentimientos y valores que
dan identidad al grupo. En otras palabras, esta memoria seria mas que la suma de las memorias
individuales, porque estaria formada por la interaccion entre ellas. Halbwachs propone una dis-
tincion clara entre historia y memoria: "(...) generalmente la historia comienza en el punto donde
termina la tradicion, en la que se suprime o se acaba la memoria social. Como existe un recorda-
torio, no tiene sentido para fijar por escrito, ni siquiera arreglarlo pura y sencillamente” (1993,
p.80).

Michael Pollak (1989) cuestiona esta tradicion metodologica durkheniana que consiste en tratar
los hechos sociales como cosas, dando fuerza casi institucional a la memoria colectiva. Pollak
contrasta este enfoque desde una perspectiva constructivista que entiende cémo y por quién estos
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hechos se consolidan dédndoles vida y estabilidad. Llama la atencion el fuerte caracter destructi-
vo, estandarizador y opresivo de la memoria colectiva nacional (Pollak, 1989).

La division entre historia y memoria también estd presente en los trabajos de Pierre Nora. Al
proponer que los lugares emblematicos y simbolicos fueron entendidos como "lugares de memo-
ria", el concepto fue ampliamente utilizado y tratado como un nuevo paradigma de investigacion,
lo que le llevo a recibir fuertes criticas por sus debilidades y limitaciones en el abordaje, que
estaban relacionadas con imprecisiones en el tiempo, lo que llevoé a malentendidos e interpreta-
ciones equivocadas.

Paul Ricoeur (2007), en su libro Tiempo y Narrativa, retoma las cuestiones sobre historia, me-
moria y olvido, subrayando la oposicién pero también las similitudes entre éstas. A partir de los
trabajos de San Agustin y Freud, cuestiona el enfoque realizado sobre el recuerdo, el luto, el
retorno a lo recalcado y el silencio. Estos elementos actuarian de acuerdo con las necesidades o
las imposiciones sufridas por estos grupos constituyendo los recuerdos en torno a los traumas,
desastres, resentimientos y diferentes testimonios sobre las tragedias humanas.

Los estudios de Paul Ricoeur (2007) retoman los conceptos sociologicos propuestos por Halb-
wachs con algunos matices filoséficos, mostrando que incluso con las dificultades epistemologi-
cas, el concepto de memoria colectiva no deja de ser un elemento fundamental para la compren-
sion de la memoria. Por lo tanto, los recuerdos de un grupo se fortalecen con las narraciones co-
lectivas y éstas pueden fortalecerse a través de las conmemoraciones publicas. Sobre este aspec-
to, Ricoeur distingue entre la conmemoracion y la rememoracion, la primera seria el trabajo de la
construccion de una memoria colectiva, mientras que la segunda seria parte de un proceso de
elaboracion individual.

Desde esta perspectiva, la exposicidn conmemorativa se convierte en un proceso privilegiado
para el aprendizaje local y, por tanto, al tener su base en la metodologia de la ensenanza del pa-
trimonio, puede ser ofrecida al publico a través de la cultura material con la que empezaria a
actuar e interactuar con su entorno. En una exposicion, la disposicion de los objetos, es decir, la
forma en que estan organizados y sistematizados, establece un "lugar de memoria", y asi se pue-
de considerar que el publico de la misma, compuesto por ex alumnos, realiza una llamada indivi-
dual. La forma en que las colecciones se organizaron y se explicaron durante las exposiciones
puso de manifiesto que los actuales estudiantes de esta escuela sabian algo de la historia y los
hitos de su memoria.

Estudios recientes han presentado el concepto de memoria cultural, mas alla del concepto de
memoria colectiva. Meda (2014, 509) con base en estudios realizados los afios de 1990, por auto-
res como J. Assmann, Andreas Huyssen y Richard Terdiman, presenta la memoria cultural como
una evolucion de la memoria colectiva desarrollada por Halbwachs desde 1950, para ¢l se trata
del
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“...conjunto de conceptos y conocimientos adquiridos transgenera-
cionalmente por una colectividad y sedimentados para convertirse
en patrimonio colectivo. En este sentido, la memoria cultural tiene
que tener en cuenta también los fenomenos de transformacion de
las memorias individuales a lo largo de la historia, como reflejo de
los cambios generacionales. Considerando la memoria de la escue-
la como parte integral de la memoria cultural de una comunidad y
los museos de la escuela como lugares de procesamiento y repre-
sentacion de la misma”.

Considerando las puntualizaciones de Meda, nos arriesgariamos a decir que las exposiciones
escolares que presentamos pueden ser consideradas en nuestro estudio como lugares de proce-
samiento y representacion de la memoria escolar.

Chartier (2011) afirma que la fuente documental, cualquiera que sea ella, no mantiene relacion
directa con las practicas que busca presentar. En esta linea de argumento, se puede ponderar que
lo que se coloca en circulacion son las representaciones de las practicas y la apropiacion de las
mismas por la colectividad escolar. De acuerdo con Chartier, se conciben como razones de la
representacion, “los codigos, las finalidades y los destinatarios particulares”, que nos ayudan a
comprender las situaciones o las practicas que motivan la representacion e identificacion de esas
razones. Sobre esta cuestion, apunta Chartier:

“ ... esa posicion metodoldgica no significa de modo alguno la re-
duccién y, menos aun, la anulacion de las practicas en los discursos
y a las representaciones que las describen, las prescriben, las prohi-
ben o las organizan. Tampoco implica una renuncia a la inscripcion
social tanto de los esquemas de percepcidn y juicio que son las ma-
trices de las maneras de decir y hacer, que designé en diversos tex-
tos mediante el término de apropiacion”.

Tanto la forma como los acervos fueron dispuestos y explicados durante las exposiciones, en el
sentido de difundir una representacion de las practicas del pasado a los estudiantes actuales de
esta escuela con apertura para la movilidad, la manipulacion de los objetos, la conversacion, po-
sibilitando apropiaciones.

Argumenta Ricoeur:

Las dos dimensiones de la representacion, una dimension transitiva
(toda representacion representa algo, o sea, para la historia, los es-
quemas de percepcion y de apreciacion que los actores historicos
movilizan para construir las identidades y los vinculos sociales), y
una dimension reflexiva (toda representacion se da de tal manera
que representa algo y, en el caso del saber histoérico, haciéndolo
adecuadamente).
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El sentimiento de identidad

Volviendo a Pollak, ¢l mismo afirma que existe una relacion muy estrecha entre memoria y sen-
timiento de identidad, formando el sentido de la imagen de si que la persona construye y presenta
a los otros y a si misma. “La memoria es un elemento constitutivo del sentimiento de identidad,
tanto individual como colectivo”, y esa identidad individual es construida socialmente, es decir,
estd esencialmente vinculada al otro, es el proceso de alteridad (Pollak, 1992). Esa auto imagen
no es construida libre de cambios, de negociacion, de transformacion en funcion de los otros,
haciendo la construccion de fenomeno que se produce en referencia a los otros, a los criterios de
aceptabilidad, de credibilidad, parte de esta negociacion establecida con los otros.

De ese modo, la identidad seria construida dentro de un espacio de disputas sociales y grupales.
Pollak (1992) considera que puede no haber uniformidad en la memoria grupal, una vez que den-
tro de los grandes grupos sociales, también se relacionan en el campo de disputa de los recuer-
dos. Sin embargo, el individuo al recurrir a la memoria, intentara construirla de forma coherente
dentro de los grupos de los que forma parte, operando un trabajo constante de “encuadramiento
de la memoria”, siendo necesario elegir lo que va a ser recordado y lo que deberia ser olvidado.

El recuerdo y el olvido se utilizan como estrategias politicas de los grupos contendientes. Por lo
tanto, la memoria incorporada en el presente, a partir de las demandas del mismo, debe ser trata-
da como el factor esencial para la construccion de las afiliaciones sociales. Existe, pues, una es-
trecha relacion entre la memoria y el proceso de construccion colectiva del pasado a partir de las
demandas actuales y las identidades sociales de los que participan en un proceso de este tipo. A
partir de estas afirmaciones Pollak (1992) afirma que la construccion de la memoria debe ser
tratada solo cuando es relacionada con la identidad del sujeto.

La construccion de la identidad se someteria a tres elementos esenciales:
- Launidad fisica, relacionada con la idea de lugar.
- La continuidad en el tiempo, no solo fisica sino también moral y psicoldgica.

- El sentimiento de coherencia, considerando que los diferentes elementos que componen
un individuo se unifican con eficacia.

Tomamos en el andlisis de las exposiciones conmemorativas escolares la perspectiva presentada
por Pollak de que las experiencias personales son establecidas en consonancia con las relaciones
de si con los otros y con el grupo. Si la experiencia es personal, el acto de rememorar trae esa
experiencia personal, pero nunca carga trazos de individualidad en la medida en que se forma
conforme las relaciones sociales establecidas, e intenta mantener esas relaciones de coherencia y
unidad, de continuidad y de coherencia.
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Relacién entre el Publico y las Exposiciones Escolares

Nos remitimos a la educacion patrimonial que se refiere al area del conocimiento que investiga
las relaciones que la sociedad mantiene con su patrimonio, visando la preservacion y la comuni-
cacion del mismo. Los estudios de educacion patrimonial estan basados en el concepto de pa-
trimonio integral (natural y cultural) - es decir, el conjunto de referencias tangibles e intangibles
que definen la identidad de los grupos humanos en el espacio y el tiempo.

Como asegura Funari (2007) se constituye en un campo de accidn, por definicion, "inter" y
"transdisciplinario”. Se trata de una metodologia que busca la promocién de los bienes culturales
de ambas manifestaciones tangibles e intangibles. Tal accion educativa, desarrollada en conjunto
con el publico que visita los museos, permite la formacion de su identidad, la ciudadania y desa-
rrolla asi una conciencia para la promocion de los bienes culturales.

El patrimonio es una construcciéon y como tal necesita de tiempo para definirse. Nada es creado
para convertirse en patrimonio. Es necesaria la identificacion de la comunidad con este bien, de
modo que se haga una marca, un referencial que cuenta su historia y la destaca de las otras co-
munidades. Por otro lado, el patrimonio es inventado y reinventado, de modo que existe un as-
pecto politico en la seleccion de aquello que las comunidades consideran —o no- su herencia cul-
tural. La preservacion de tales bienes pasa a ser algo fundamental para la conservacion de su
memoria. Al invertir en el tema de la educacion patrimonial se hace evidente el potencial de las
exposiciones, pues promueven la curiosidad, estimulan, motivan y socializan, siendo esos ele-
mentos fundamentales en el proceso de ensenanza-aprendizaje. De esa forma, constatamos que
por medio de acciones museoldgicas interactivas el individuo se siente libre para manipular los
objetos, intercambiar experiencias, confrontar informaciones, teniendo siempre como mediador
de estas relaciones a los objetos y los modelos de las exposiciones.

Por lo tanto, teniendo en cuenta las exposiciones de las Escuelas “Carlos Gomes” y “Culto a la
Ciencia”, nos basamos en las investigaciones desarrolladas por Pacheco (2010) sobre la concep-
cion y el montaje de exposiciones histdricas. Las exposiciones escolares en cuestion fueron con-
cebidas por medio de una investigacion previa en la que los objetos de los acervos escolares pa-
saron a ser vistos con el objetivo de discutir las relaciones entre “cultura escolar”, “memoria” y
“patrimonio”. Las consideraciones levantadas por la investigacion previa definieron como debe-
ria ser la comunicacion museistica, o sea, la seleccion de los objetos, carteles, fotos expuestas
que comunicasen aquellas elaboraciones. Sobre las interacciones posibilitadas por las exposicio-
nes en instituciones escolares, podemos considerar que estas pueden fertilizar la construccion de
relatos, que permiten la comprension de las exposiciones también como espacio de conflictos,
creacion e intercambio, mas alld de espacio de referencias impuestas, pudiendo generar nuevas
sintesis.

Tiempo y lugares de pertenencia

Con el objetivo de investigar la relacion entre el publico y las exposiciones en las dos escuelas,
también llevamos en cuenta la brevedad del tiempo, o sea, los pocos minutos que cada visitante
dedica a un objeto, a la representacion de una practica puesta en circulaciéon. Como indica Ma-
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randino (Opus Cit Van Praet e Poucet, 2005,166) "la especificidad del museo se relaciona con
elementos como el lugar, el tiempo y la importancia de los objetos". En lo que respecta al "tiem-
po", a pesar de ser fundamental para las estrategias de comunicacion, “él es muy breve si consi-
deremos los minutos que cada visitante concede a un objeto, a un tema”. Segln la autora este
“tiempo” es determinado tanto por la concepcion de la exposicion como por el anima-
dor/mediador de la misma. Durante las “exposiciones escolares” pudimos observar que los visi-
tantes utilizaron el tiempo de forma diferente cuando interaccionaban con los objetos expuestos.
Conforme al significado que el objeto transmitid a un visitante u otro, éste pasdé mas tiempo o
menos tiempo.

Otra peculiaridad del museo indicado por Marandino (idem) seria el "lugar", pensado como un
camino abierto. “En ¢l, el visitante es generalmente voluntario y no queda prendido, siendo “cau-
tivado por la exposicion durante su recorrido”.

Las exposiciones han dejado de ser una secuencia de temas independientes y su apropiacion
acontece a partir de su trayecto, con su ambientacion, insercion en el espacio y escenario creado.

299

Las exposiciones en las “Escuelas Estaduales ‘Carlos Gomes’ y ‘Culto a la Ciencia’” fueron
concebidas en forma para contextualizar los objetos escolares y permitir la comprension de los

objetos no de forma suelta, sino inseridos en el contexto al cual pertenecen.

Marandino (2005) discute el tema de que la palabra "museo" siempre se ha apoyado en los obje-
tos, que son fuente de conocimiento y permiten la interaccion. Como apunta la autora (idem,
167), "Los objetos permiten al visitante sensibilizarse, apropiarse y fomentar su comprension (...)
para un analisis personal y para discutir con otros visitantes, con los animadores, con los profeso-

2

1es .

Para Pollack (1992) los elementos que constituyen la memoria, individual o colectiva son: de
entrada, los acontecimientos vivenciados personalmente. En segundo lugar, son los aconteci-
mientos que ¢l llama de “vividos por tabla”, es decir, los eventos experimentados por el grupo o
la colectividad a la que uno siente que pertenece. Y ademas de esos acontecimientos, la memoria
es constituida por personas, por personajes.

Segun Pollak (1992, 3):

“Ademas de los eventos y de los personajes podemos finalmente
arrollar los lugares. Existen lugares de la memoria, lugares particu-
larmente conectados a un recuerdo, que puede ser un recuerdo per-
sonal, pero también puede no tener apoyo el tiempo cronoldgi-
co.(...) en la memoria publica, en los aspectos mas publicos de la
persona, puede haber lugares soporte de memoria, que son lugares
de la conmemoracion”

Asi, nos remitimos a las exposiciones en las dos escuelas en cuestion, pues, en una exposicion, la
disposicion de los objetos, o sea, la forma como son organizados y sistematizados, establece un
“lugar de memoria”, lo que posibilita que un publico, constituido por ex-alumnos, se remita a
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una rememoracion individual. Y en el caso de las “exposiciones conmemorativas” de las Escue-
las “Carlos Gomes” y “Culto a la Ciencia”, hasta qué punto pudieron, en aquel momento en que
ocurrieron, establecer “lugares de conmemoracion”, conectados a una memoria publica.

La forma como las colecciones fueron dispuestas y explicadas, durante las exposiciones de las
dos escuelas, si dieron en pro de la expectativa de que, a partir de la visita a las exposiciones, los
alumnos pudieron percibirse como parte de la colectividad de la escuela en que estudian o estu-
diaron y, dependiendo de la fuerza que haya recibido cada estudiante, se puede convertir en el
"sentimiento de pertenencia".

Para MEDA, al ponderar sobre esto en Italia (2013, 515),

La escuela es una gran experiencia colectiva, que en consecuencia
ha generado y sigue generando un sentimiento de pertenencia a una
colectividad social y cultural definida, que permite a los que vivie-
ron, identificarse individualmente o en grupo en las representacio-
nes del pasado escolar propuestas dentro de los museos dedicados a
ello. Sin embargo, estos museos no se pueden considerar “lugares
de construccion de la memoria colectiva” y “generadores de identi-
dad” solo si los relacionamos con la experiencia escolar vivida co-
lectivamente por la poblacion italiana a escala nacional, sino tam-
bién con la vivida a escala local, en una area bien definida”

Por otro lado, como acord6 Rogério Fernandes (2005: 24), “...pero la escuela no es sélo un uni-
verso de objetos. Es también un mundo de personas y un tejido de relaciones interpersonales”.
Para ¢l la lectura critica que la memoria de la escuela posibilita puede conducir a la transposicion
de su lado material, aunque nuestros recuerdos de la escuela “son muchas veces hechos de extra-
nas e inesperadas ambigiiedades”. Dese modo, la lectura critica que la memoria de la escuela
proporciona puede llevarnos a transponer su faz material. “. Se diria que el pasado vivido en la
escuela la absuelve de lo que tiene por veces de traumatico” (p. 23, 24).

Linares, 2012, sobre las observaciones a partir del trabajo realizado en el Museo de las Escuelas,
de Buenos Aires, expresa que

“...la mayoria de los adultos que lo visitan recurren a una memoria
selectiva fijada en la nostalgia. En ellos se ha producido un olvido
de aquellas experiencias no gratificantes durante su paso por la
escuela.”(p.)

También Meda (2014, 521) se pronuncia a este respecto:
La sensacion es que la escuela representada en estos museos no es

la “escuela real”, sino una “escuela idealizada”, purificada de sus
aspectos mas desagradables (como la pobreza, la suciedad, el frio,
etc.) y sublimada en un “no tempo” (la infancia) considerado indis-
tintamente prospero y feliz. Es una escuela donde todo es como de-
bia ser, pero no como realmente era.
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Esas colocaciones se alinean en el sentido de corroborar con las representaciones recurrentes en
museos escolares y en las muestras y exposiciones que se realizan en los espacios escolares,
ademas fortalecen las colocaciones de Rogério Fernandes de que “el pasado vivido en la escuela
la absuelve”.

En el caso de las exposiciones escolares presentadas, la identificacion individual o en grupo ocu-
rrié a partir de las representaciones del pasado escolar propuestas en la forma como las exposi-
ciones fueron concebidas. En la Escuela Normal, las buenas condiciones y la belleza de la anti-
gua escuela, tal como fue representada y tal como fue apropiada por los alumnos, ocasionaron
comparaciones con la escuela actual, un tanto perjudicada por el tiempo y que ocasioné la orga-
nizacion de la comunidad escolar por el restablecimiento. Permanecié la indagacion: ;Por qué no
tenemos una escuela asi?

Los sujetos de las exposiciones

Organizar y vivenciar exposiciones junto a las comunidades escolares, sin embargo, remite al
hecho de la comprension y la lectura de que las exposiciones escolares no se limiten solamente a
lo que fue dicho por el educador del patrimonio y a lo que estaba escrito en las plaquetas infor-
mativas. Esas informaciones muestran una lectura del objeto adivinada por los organizadores de
la exposicion. Lo que mas importa es como el visitante se apropia de la misma, poniéndose en
valor cudl es el significado para €l tiene. De esa forma, cada visitante puede leer los objetos alli
expuestos a partir de sus propias experiencias y en las relaciones “sensoriales” que ¢l mantiene
con la exposicion. En las exposiciones presentadas se partid de la posibilidad del visitante de
interpretar los objetos y reconocerse en ellos y en las situaciones expuestas. También se consi-
deraron diferentes grupos de visitantes que poseen expectativas distinguidas en lo relacionado al
aprendizaje. El dialogo entre los objetos y el publico posiblemente posee formas variadas y se
inserta en un “espectro” diferenciado de campos. Tales reflexiones traen la importancia de que
los alumnos visitantes sean vistos como los sujetos de las exposiciones.

Para Escolano (2007, 25):

Los objetos y sus representaciones no son autonomos y atempora-
les, sino producciones culturales que hablan de nuestras tradiciones
y de nuestros modos de pensar y de sentir, y también de nuestra
memoria individual y colectiva.

-90-



http:// revista.muesca.es. ISSN 989-5909 | Diciembre 2014, pags. 76-93

Conclusion

Todo el proceso, desde la elaboracion hasta la observacion de las impresiones y reacciones de-
mostradas por los alumnos, los sujetos de las exposiciones, suscitaron importantes reflexiones
sobre el movimiento paradojal entre la memoria, la historia y el olvido y las posibles contribu-
ciones traidas por las exposiciones, para despertar un sentimiento de pertenencia en los sujetos
en lo que respecta a las instituciones educativas a las que pertenecen.

Asi, lo que inicialmente era un lugar de celebracion, el resultado de la obra de construccion de
una memoria colectiva — como informé inicialmente la inauguracion de la exposicion de la EE
"Culto a la Ciencia" -, se convierte también en un lugar de la memoria como parte de un proceso
de desarrollo individual experimentado por ex estudiantes que regresan a la escuela y ex colegas
que al reunirse recuerdan el tiempo, los objetos, y las situaciones que experimentaron alli. En
este caso, el rememorar debe ser considerado como un experimento en la reformulacion y el re-
conocimiento de los hechos y de si mismo.

En ese movimiento de rememorar, por veces considerado como un deber de no olvidar se en-
cuentra el olvido, activo y conectado al proceso de rememorar, es decir, la busqueda para redes-
cubrir recuerdos perdidos, que atin no estan realmente desaparecidos.

Como contrapunto, el entusiasmo demostrado por los estudiantes que actualmente estan estu-
diando y visitaron la exposicion de la EE "Carlos Gomes", pudieron comprobar que las exposi-
ciones les permitieron el privilegio de descubrirse a si mismos, entre si, y el lugar donde viven y
se construyen los espacios de identidad. Al conocer la historia de la institucion en la que estu-
dian, los nifios reconocieron la importancia de esta institucion educativa en la ciudad y en qué
escuela querian estudiar. En este sentido, la sinceridad caracteristica de la infancia expresé que la
escuela de hoy no es la escuela en la que miraban a través de las fotos, e, incluso, que la institu-
cion del pasado no ocupaba el mismo lugar que en la actualidad.

La concepcion de una muestra puede abrir a diferentes niveles de interpretacion, sobre todo, al
relacionarse con la concepcion e imaginacion “de las experiencias fluidas de los visitan-
tes”’(Alderoqui, 2011, 62), lo que puede ocurrir en cada situacion, en cada actividad, como en la
exposicion de la EE “Carlos Gomes”, en la que hubo momentos de interaccion con los objetos,
individual y colectivamente.

La relacion entre memoria e identidad, si consideramos la memoria como un fendémeno construi-
do consciente o inconscientemente, e individual o socialmente, organizada a partir de las propo-
siciones de Michael Pollack, para caracterizar un elemento constitutivo del sentido de identidad.
De este modo, las exposiciones conmemorativas contribuyen al sentido de la continuidad y la
coherencia de una persona o un grupo en su propia reconstruccion. Y el acto de conmemorar
tendria el objetivo de demostrar que el acontecimiento “rememorado”, en este caso, las fechas de
fundacion de las escuelas tendrian valor simbolico y la representacion de ese acontecimiento a
través de la conmemoracion lo lanza al futuro y preserva el sentido colectivo de la historia.
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En este texto intentamos contemplar, aunque parcialmente, el resultado de estudio y discusiones
ocurridos en el interior del CIVILIS, Grupo de Estudios e Investigacion en Historia de la Educa-
cion, Cultura Escolar y Ciudadania, en la Facultad de Educacion de la UNICAMP, en Campinas,
Sao Paulo. Las cuestiones que suscitaron este estudio partieron de la necesidad de retomar y pro-
fundizar lecturas sobre los conceptos de memoria, historia, olvido e identidad a la luz de las ex-
posiciones conmemorativas realizadas en dos Instituciones Escolares Publicas y Centenarias, en
las cuales el Grupo desarrolla Proyectos que visan la Preservacion y la Valoracion del Patrimo-
nio Historico-Educativo en la ciudad de Campinas.
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Lo mas importante de la historia es, a fin de cuentas, lo que no se ve”

(Mercedes Vilanova)

Resumen

El interés por la historia presente ha llevado a considerar la historia oral como una herramienta
que trasciende la investigacion histdrica para convertirse en una practica de creacion de patrimo-
nio histdrico. Planteamos la necesidad de utilizarlo como recurso docente y de su conservacion.
Parte de un marco tedrico que enmarca el concepto y caracteres de las fuentes orales, sus posibi-
lidades didacticas en las materias relacionadas con la Historia de la educacion, como medio para
la recuperacion de la memoria escolar. Para ello se presenta el instrumento de recogida de datos,
el analisis y una muestra de los resultados.

Palabras claves: Memoria escolar, fuentes orales, testimonios, didactica de las ciencias sociales.

Abstract

People interest in the present history has led to consider the oral history as a tool that transcends
the historical research to become a practice of historical heritage creation. We raise the need to
use it as a teaching resource and to provide its preservation. It is based on a theoretical frame-
work that frames the concept and characters from oral sources and its educational possibilities in
matters related to the History of Education, as a way for the recovery of memory concerning
schools. For that reason, the author introduces the instrument of data collection, the analysis of
the subject and a sample of the results.

Keywords: school memory, oral sources, testimonies, didactics of social sciences.
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Introduccién

El interés por la recuperacion del pasado mas inmediato, por la historia presente, es cada vez
mayor. Ello ha llevado a considerar la historia oral como una herramienta que trasciende la in-
vestigacion historica para convertirse en una practica mas general de creacion de patrimonio his-
torico. Los historiadores han asistido a un interesante debate en torno a la oportunidad del uso de
este tipo de fuentes, condicionado en una primera etapa, por las resistencias a acoger nuevos
elementos que, por su novedad o posible subjetividad, no eran vistos como académicos, en el
mas estricto sentido de la palabra. En este caso se sittian las fuentes orales, incorporadas no hace
mucho al bagaje investigador histoérico, y curiosamente, tan antiguas como la propia historia. De
hecho, Michelet (2008), ya dio la consideracion de documentos a los testimonios orales. De igual
modo, podemos hablar de otro tipo de documentos que han ido ganando terreno en el plano del
andlisis historico y que ayudan a poder descifrar los codigos invisibles de la cotidianeidad, sa-
cando a la luz la vida de personas ignotas y haciéndolas de este modo protagonistas de las histo-
rias, de los relatos. De este modo y sin quitar el imprescindible papel que juega el documento
escrito en la narracion e interpretacion historica, se esta llegando a la complementariedad de otro
tipo de fuentes, como son las iconograficas, arquitectonicas, y como no, las orales. La historia
del tiempo presente, no puede dejar de usar estas fuentes ni los métodos que la propician, ni tam-
poco puede obviar la necesidad de la interdisciplinariedad. Sin embargo, entendemos que el do-
cumento sonoro, €l testimonio, no es sélo la solucioén a la falta de documentos escritos, sino su
complemento, que en la historia presente podemos darle el calificativo de “necesario” para poder
entrar en aquellas facetas de la historia a las que el documento impreso o escrito no llega, a las
emociones y a las clases populares. De esta forma se rompe la barrera que existe entre lo que Le
Goft (1988: 15) denominaba como historia de los historiadores e historia de la memoria colecti-
va, llegando a ser una complementaria de la otra.

En el trabajo que presentamos tratamos de plantear la necesidad de utilizar el patrimonio
educativo y cultural en la educacion y la necesidad de su conservacion. De igual modo, hacemos
participe a los educadores de las posibilidades didacticas que tiene un bien inmaterial, como son
los recuerdos, dentro de las clases de historia de la educacion, y particularmente de las materias
que tienden a relacionarse con la antropologia y la cultura de un lugar concreto.

1. Memoria, recuerdos, olvidos y patrimonio histérico-educativo.

Actualmente asistimos a un creciente interés por la Historia del Presente'. El propio concepto de
Tiempo Presente lleva implicito el concepto de memoria. Y ello porque su estudio nos lleva
irremediablemente a ella. Desde las teorias que datan del siglo X VI a las actuales, la concepcion
de la memoria ha sufrido una importante evolucion y se han ampliado los ambitos desde los que
se investiga; de la concepcion individualista y anatomica, a la que ya a comienzos del siglo XX

" El Centro Nacional de Investigacion Cientifica de Francia, fundo en el afio 1978 el Instituto de la Historia Presen-
te, englobando en este concepto la historia a partir de 1945 y hasta la actualidad.
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empieza a dar cabida a la colectividad. La memoria no se deteriora con el paso del tiempo, aun-
que si es selectiva. Hablar de memoria significa hablar de recuerdos. Ambos conceptos nos tras-
ladan por supuesto a la historia, con las salvedades que hay que tener en cuenta en relacion a sus
diferencias”. Pero si por algo nos parece enriquecedor acudir a la memoria es porque saca a la luz
aspectos que ha sido hasta el momento poco estudiados en las investigaciones historicas, nos
permiten oir los silencios mayoritarios, al hombre ignoto. En opinion del profesor Viiao
(2007:7) “somos memoria. El ser humano es memoria, y la memoria es lo que confiere nuestra
identidad individual, social y de grupo”. La memoria se sostiene en imagenes y en sensaciones.
Los testimonios de cada persona contribuyen a construir la memoria colectiva cargada de un
conjunto de elementos como son la nostalgia, los silencios, los olvidos, las emociones, los mitos,
los deseos, las frustraciones, ... Contiene pues la exclusividad de estos elementos, imposible de
llegar a ellos por otra via. Y estos testimonios son fruto del recuerdo, de las imagenes que cada
persona tiene de sus vivencias. De tal manera, que podemos afirmar que la memoria es el pro-
ducto de la unién del elemento iconografico, los sentimientos y emociones que éstos generan, y
la plasmacion de ellas en la narracion, dando lugar al testimonio. Estamos de acuerdo con Agus-
tin Escolano (2010) que “La memoria es también evaluativa. Somete a examen aquéllo que
guardamos y lo pone en relacion a los valores dominantes de la época presente. Analiza y ponde-
ra los contenidos, las actitudes y las habilidades que la escuela nos transmitid, la funcionalidad
practica del acervo cultural que aprendimos, la inutilidad de lo que hemos dado a la region de lo
inservible, la ambivalencia de lo cuestionable y hasta lo que ha sido postergado al disco duro del

olvido”. La memoria colectiva, que es al fin y al cabo de lo que estamos tratando, es un término
que comenzo a ser empleado por Habwachs en 1925, aunque ha debido transcurrir mucho tiempo
para que tenga cierta entidad académica. Erice Sabares (2008: 81-82) distingue cuatro nociones:
“la de Historia como disciplina académica; la memoria histdrica, una forma de Historia legitimi-
zante y conmemorativa, (...); la memoria comun, integrada por recuerdos y huellas del pasado
vividos conjuntamente; y la memoria colectiva, que no es ni memoria historica (utilizacion poli-
tica del pasado) ni memoria comun (meros recuerdos de una memoria compartida), sino algo que
pas6 como representaciones compartidas del pasado. Pero en todo este conjunto de vocablos
falta la memoria individual sin la cual el historiador no puede llegar a la comprension de la me-
moria colectiva. De igual modo ésta ultima es la razon de que se utilice la primera. Ambas van
parejas y constituyen una unidad, y, en nuestra opinion no es comprensible el enfrentamiento
entre una y otra. Los testimonios individuales, en manos del historiador seran el instrumento de
comprension y explicacion del pasado mas reciente. Sabares adjudica a la memoria dos funcio-
nes principales: “la capacidad de reminiscencia de las vivencias en forma de presente, y la de
actuar como soporte mismo de lo histérico, y como vehiculo de su trasmision, limitada practica-
mente a ella cuando se trata de transmision oral” (Ibidem: 85). De esta manera, hay que plantear
el fin de la primacia de los recuerdos individuales para pasar al concepto de colectividad, pero
sin renunciar a aquéllos. La organizacion de la memoria en imagenes, su conversion en emocio-

? El debate sobre la distincién entre memoria e historia puede consultarse en Trigueros Gordillo, G. (2008): “El
papel del archivo oral del Museo Pedagdgico Andaluz en la recuperacion de la memoria escolar de Sevilla”. Cua-
dernos de la Ciudad educadora, N° 1, Sevilla Ayuntamiento de Sevilla, pags. 74- 91.
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nes, o lo que se ha denominado los “enclaves de la memoria” (Mire, Liona: 2007, p. 55). El ana-
lisis de los recuerdos no tiene sentido hacerlo desde el punto de vista positivista. Histéricamente
los recuerdos han estado poco valorados, han sido considerados poco importantes. Los recuerdos
son personales, dificiles de transmitir en su originalidad, y hay que tener en cuenta que se media-
tiza por el relato, por lo que el sujeto es capaz de verbalizar.

Pero un elemento principal en esta recuperacion de los hechos a través de la memoria es el olvi-
do. El olvido ha sido a menudo ignorado por los historiadores y los fildsofos y, a nuestro enten-
der, son tan significativos como los recuerdos. Dos son los objetivos que debemos plantearnos en
relacion a los olvidos. El primero de ellos es poder llegar a l