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Juan Luis Rusio MAYORAL
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Guadalupe TRIGUEROS GORDILLO
Universidad de Sevilla
Correo-e: trigueros@us.es

La ensefianza de las artes y los sistemas educativos nacionales.
Presentacion

Pese a la importancia de las ensefianzas artisticas en todos los dmbitos de la rea-
lidad, no han sido objeto de un tratamiento historiogrifico desde las ciencias de la
educacién acorde a su valor, proyeccién social y alcance para la cultura y la forma-
cién social y humanistica. En la mayor parte de los casos existen valiosos estudios
e investigaciones histdricas desarrolladas en buena medida dentro de cada una de
sus dreas de conocimiento. No obstante, apenas existen investigaciones realizadas
desde el drea de politica y legislacién educativa o desde la economia de la educacién.
En alguna medida porque la relacién entre sus saberes, beneficios pecuniarios y
utilidad prictica queda alejada de la l6gica economicista que busca en la relacion
coste-beneficio la finalidad utilitarista de las formaciones.

PALABRAS CLAVE: enseflanzas artisticas; sistemas educativos; politica educativa.
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Juan Luis Rusio MAYORAL
Universidad de Sevilla
Correo-e: Irubio@us.es

Guadalupe TRIGUEROS GORDILLO
Universidad de Sevilla
Correo-e: trigueros@us.es

Politica educativa y ensefianza de las artes. Estudio de su evolucién
normativa (Espafa, 1832-2020)

El trabajo que presentamos tiene por objeto analizar el desarrollo de las politi-
cas educativas en materia de ensefianza de las artes. Parte del estudio evolutivo de
las disciplinas artisticas integradas en las ensefianzas de régimen especial. En princi-
pio se nutre de la evolucién legislativa del objeto estudiado y afiade el contenido de
los trabajos e investigaciones realizadas de forma prevalente desde cada disciplina
artistica, sin eludir los factores politicos, sociales, culturales o0 econémicos que con-
dicionaron su evolucién. Su progreso representa trayectorias diferentes y especifi-
cas circunscritas a cada uno de sus niveles y dreas formativas. Son formaciones que
han contado con una limitada demanda de formaciones, restringidas tanto por el
limitado volumen de su oferta como por la ausencia histérica de una politica educa-
tiva decidida a impulsar su desarrollo. No cabe duda de que existe ademds un vin-
culo entre las diversas formaciones y el lugar que estas expresiones artisticas ocupan
en la cultura y también en las expectativas profesionales de sus niveles superiores.

PALABRAS CLAVE: ensefianzas artisticas: ensefianzas de régimen especial; historia
de la educacidn; politica educativa; legislacion.

Consuelo de la VEGA SESTELO
Real Conservatorio de Miisica de Madrid
Correo-e: vegasestelo@usal.es

Los manuales de musica en Espafia entre 1900 y 1936 destinados a
escuelas normales

Este trabajo se centra en el estudio y andlisis de los manuales de Musica desti-
nados a la formacién de maestros en las Escuelas Normales, en Espafia, entre 1900
y 1936. Se realiza una introduccién sobre la legislacién y los planes de estudios des-
tinados a la formacién de los maestros en esta época. Se realiza un andlisis de estos
métodos de ensefianza atendiendo a sus autores, contenidos musicales y plantea-
mientos diddcticos. Se obtienen conclusiones que nos acercan al conocimiento de
la preparacion recibida en la materia de Miisica en las Escuelas Normales en esta
época.
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PALABRAS CLAVE: educacién musical; Escuelas Normales; manual; formacién de
maestros; planes de estudio.

Olga M.* Toro EGEa
Universidad de Cérdoba
Correo-e: eoltoego@uco.es

La ensefianza de la musica en Espafia en el sistema educativo desde
comienzos del siglo xx

La dimensién humanistica es un aspecto fundamental de la persona que quere-
mos destacar en la formacién musical dentro del marco educativo, en un momento
social tan complejo. A ella hay que volver para lograr que nuestros nifios y jévenes
desarrollen competencias y valores vinculados al ser, a la convivencia e integracién
social en términos de igualdad y sostenibilidad. La intervencién pedagdgica en el
area artistico-musical requiere del conocimiento de diferentes metodologias musi-
cales.

PALABRAS CLAVE: educacion musical y humanismo; valores; competencias; apor-
tacién social de la educacién musical en Primaria; pedagogia musical.

Galo SANCHEZ SANCHEZ
Universidad de Salamanca
Correo-e: galo@usal.es

La ensefianza de la expresion corporal en el sistema educativo
espafiol. Recorrido histérico

En este trabajo deseamos aportar luz sobre el recorrido histérico y educativo
de la Expresién Corporal como disciplina artistica que forma parte de la asignatura
de Educacién Fisica en el curriculum escolar. Su objetivo principal es el de dar a
conocer sus caracteristicas, apreciar sus valores y defender sus aportes educativos
fundamentales en la formacién de los nifios y jévenes espafioles. Resulta de gran
interés pedagdgico el enfoque adecuado de esta disciplina porque ofrece las bases de
una educacién corporal general que puede tener influencia en las decisiones futuras
de los alumnos respecto de su relacién con la actividad fisica.

PALABRAS CLAVE: expresion corporal; educacion fisica; historia de la educacion;
danza.

EDICIONES UNIVERSIDAD DE SALAMANCA Hist. educ., 41, 2022, pp. 5-16



SUMARIO ANALITICO
8 ANALYTICAL SUMMARY

Natalia OLLORA TRIANA
Universidad de La Rioja (Esparia)
Correo-e: naollot@unirioja.es

Eva Marfa LOPEZ PEREA
Universidad de Burgos
Correo-e: emlperea@ubu.es

Juan Alfredo JiMENEZ EGUIZABAL
Universidad de Burgos
Correo-e: ajea@ubu.es

Semiologia de la danza escénica. Aportacion de conocimientos en el
curriculum de la formacién superior

La formacidn en danza se incorpora al Espacio Europeo de Educacién Superior
con la publicacién del RD 1614/2009 que ordena las Ensefianzas Artisticas Superio-
res. Un afio més tarde, con idéntica orientacién, el RD 632/2010 define los planes
de estudio. Proceso de integracién que origina profundas transformaciones en la
formacién, especialmente en lo relacionado con el desarrollo del aprendizaje au-
ténomo y la adquisicién de competencias. Desde el paradigma de investigacién
plural, andlisis cualitativo e investigacién basada en el arte, nos proponemos como
ob]etwos analizar la escena y definir los signos con significacién que construyen
la creacidén como parte de la semiologia dancistica, para después concretar la con-
tribucién de esta delimitacién tedrica en el desarrollo de las competencias y como
herramienta para el aprendizaje auténomo. Entre las conclusiones destacamos
cémo conocer y delimitar estos signos coexistentes en la escena favorece lograr las
competencias especificas asignadas a la danza, aportando calidad y evolucién como
estudios superiores.

PALABRAS CLAVE: danza; semiologia de la danza; formacién superior danza; ele-
mentos con significacién; danza y Espacio Europeo de Estudios Superiores.
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José Antonio CARIDE
Universidade de Santiago de Compostela
Correo-e: joseantonio.caride@uvigo.es

Manuel F. VIEITES
Universidade de Vigo
Correo-e: mvieites@uvigo.es

Las ensefianzas superiores de arte dramatico en el sistema educativo
espafiol: mirando al pasado para construir futuros

La primera propuesta orientada a organizar la educacién teatral superior en Es-
pafa data de 1769, aunque habrd que esperar hasta 1830 para que se ponga en marcha
el Real Conservatorio de Miusica de Maria Cristina, o para que, un afio més tarde,
en 1831, inicien su desarrollo académico los estudios de Declamacién. Desde en-
tonces las ensefianzas superiores de Arte Dramdtico han experimentado multiples
vicisitudes, asociadas a su progresiva implantacién y presencia social, con avances
y retrocesos de distinta naturaleza y alcance. Tratando de situarnos en algunas de
sus circunstancias del pasado, argumentaremos sobre su estado de cuestién en el
tiempo histdrico que transcurre desde los primeros afios del siglo xix hasta la ac-
tualidad. Lo haremos poniendo énfasis en el marco normativo- leglslatlvo que le es
aplicable y en las coordenadas sociopoliticas en las que se inscribe, sin obviar —con
una perspectiva comparada— algunas de sus principales sefias de identidad relativas
a su estatuto, organizacién y desarrollo, tanto en el contexto espafiol como en el
europeo y mundial. Recurriendo, metodolégicamente, a una revisién bibliografica
y al andlisis documental, ademds de dar respuesta a algunas preguntas o cuestiones
clave, reivindicaremos niveles de formacién y profesionalizacién que posibiliten
dotar a las ensefianzas superiores de Arte Dramitico del reconocimiento que sus
saberes y pricticas requieren. Su trayectoria histérica obliga a construir més y me-
jores futuros.

PALABRAS CLAVE: Ensefianzas Artisticas; universidad; educacién superior; con-
vergencia europea; sistema educativo espaiiol.

Leopoldo CaLLEALTA ONA
Universidad Nebrija
Correo-e: Icallealta@nebrija.es

Aproximacion histérica de las ensefianzas artisticas en Espafia, desde
1857 hasta 2006. Un periodo de cambio social, educativo y politico

Las ensefianzas artisticas son una materia que no siempre ha sido reconocida
por la sociedad intelectual. La evolucién social, politica y educativa repercuten en
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el avance del proceso de esta ensefianza por abrirse un hueco en lo educativo. Las
autoridades y organismos competentes se han volcado en incluir las ensefianzas
artisticas en el paradigma constructivista desarrollado en las diferentes etapas edu-
cativas, dando un valor sustancial a la trayectoria de las diferentes dreas que se com-
ponen dicha ensefianza. De este modo, el objetivo de este trabajo es analizar la evo-
lucién histdrica que tienen las ensefianzas artisticas en el sistema educativo espaiiol
desde 1857 hasta 2006. Tras realizar una investigacién bibliogrifica-documental, de
tipo descriptivo, podemos concluir la existencia evolutiva que han padecido las lla-
madas Ensefianzas Artisticas a lo largo de un periodo en constante cambio. Esto
conlleva la visibilizacién de las ensefianzas artisticas a través no solo del marco
histérico, sino del aprendizaje legislativo que nos muestra la propia escuela.

Palabras clave: Ensefianzas Artisticas; legislacion; arte; evolucién histérica;
aprendizaje legislativo.

José Luis MANRIQUE SANZ
Universidad de Valladolid

Correo-e: manriquin@yahoo.es

D. Domingo Siez Montejo: de portero de cdmara a maestro de
primeras letras impurificado

D. Diego Ochoa de Hondategui fallecié en Segovia en 1751. En su testamento
ordend la creacién de unas escuelas de primeras letras gratuitas para nifios pobres.
Especificaba las cualidades del maestro, un ejemplo para sus discipulos y para la
sociedad. D. Domingo Sdez Montejo, antes de dedicarse al magisterio, fue portero
de cdmara y fiel del Registro de los Arbitrios de Sisas de la Puerta del Mercado.
Como maestro vivié las alegrias y las penas econémicas de un patronato de funda-
ciones, envidia de las instituciones segovianas, hasta que terminé en quiebra a causa
de la llamada «desamortizacién» de Godoy. El maestro Montejo pasé de ser un
fiel defensor de la Constitucién de 1812 a ser considerado como un «negro» liberal;
tuvo que huir al finalizar el Trienio Constitucional y esconderse en la Corte, donde
termind sus dias siendo atin un maestro «impurificado».

PALaBRAS CLAVE: Hondategui; maestro; impurificado; liberal; portero de cdmara.
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Juan José MARTIN GARCIA
Universidad de Burgos
Correo-e: jjmgarcia@ubu.es

La primera educacién en Castilla y Le6n a mediados del siglo xix a
través del diccionario de Madoz

A pesar de situarse en puestos sobresalientes a nivel nacional, la educacién
primaria en Castilla y Leén a mediados del siglo x1x adolecié de evidentes taras
cuantitativas y cualitativas: escasez de escuelas, principalmente en las zonas rurales;
escolarizacién limitada, con fuertes contrastes interprovinciales, escorada por se-
XO0S y pOCo atractiva para gran parte de familias; deficiente y parcial formacién del
profesorado, con una dotacién econémica totalmente insuficiente; y metodologias
anticuadas que consolidaron posturas retardatarias. A pesar de los afios transcurri-
dos desde los ideales postulados educativos del primer liberalismo, mediante el Dic-
cionario de Madoz visualizaremos un cuadro decepcionante que tardard décadas en
modernizarse y convertirse en pilar basico del desarrollo socioeconémico regional.

PALABRAS CLAVE: primera educacién; Castilla y Ledn; siglo X1x; Diccionario de
Madoz; frustracién.

Francisco José GARcia PEREZ
Universitat de les Illes Balears-IEHM
Correo-e: f.garcia@uib.es

Los primeros colegios del Sagrado Corazon de Jests y la ensefianza
de nifias en Cuba durante el siglo x1x

LA Sociedad del Sagrado Corazén de Jests tiene una larga trayectoria en lo que
se refiere al dmbito educativo y cuenta con una influencia que llega hasta nuestros
dias. En el caso concreto de Cuba, el siglo XIx constaté una importante expansiéon
de la educacién femenina. De hecho, numerosas 6rdenes religiosas abrieron cole-
gios alli. Entre todas ellas, destacan los de la Congregacién del Sagrado Corazén,
fundados concretamente en La Habana y Sancti Spiritu. A lo largo de estas lineas, se
analizardn distintas cuestiones que afectaban directamente a ambos centros. Por un
lado, se estudiara su funcionamiento, el tipo de alumnas que eran admitidas, el plan
de estudios disefiado y los beneficios de estos centros en la educacién femenina. Por
otro lado, es importante también poner énfasis en los distintos obsticulos que atra-
vesaron ambos centros, especialmente en un momento en el que la isla de Cuba se
veia azotada por una insurreccién armada que alteraba la vida escolar. Actualmente
contamos con numerosa documentacién de archivo, generada por el antiguo Mi-
nisterio de Ultramar, que proporciona datos que ayudardn a comprender el papel
desempefiado por el Sagrado Corazén de Jests en la isla.

PaLABRAS CLAVE: Sagrado Corazoén de Jests; Cuba; educacidn de nifias; colegios
religiosos.
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Marcos MEDRANO DUQUE
Universidad de Salamanca
Correo: marcosgymd@usal.es

Las primeras mujeres en la Universidad Griega: el olvido mas all4 de
la Grecia Clasica

El presente articulo tiene como objetivo exponer la situacién, evolucién y éxito
de las mujeres griegas en su lucha por conseguir igualdad de derechos y oportu-
nidades, concretamente en el sistema universitario griego. Para ello, se realizard
una busqueda exhaustiva por los documentos legales y testimonios personales de
la época de modo que se configure una imagen precisa y detallada del panorama
social de las mujeres griegas a finales del s. X1x y principios del xx. Grecia fue un
pais de vital trascendencia para el desarrollo de la civilizacién en la Antigiiedad; sin
embargo, actualmente en nuestro entorno se conoce relativamente poco sobre el
acceso de las mujeres griegas a los niveles superiores de ensefianza. Por tanto, una
aproximacién cientifica a ello, con su correspondiente contexto histérico y social,
contribuird con seguridad a estudiar desde el método comparativo los logros de la
lucha feminista en distintos puntos del mundo. Ademds, también se dedicard un
apartado a las primeras mujeres griegas que alcanzaron una posicién como profe-
soras en universidades griegas o extranjeras, con el fin de completar el anilisis del
panorama universitario de la época.

PALABRAS CLAVE: mujeres; Grecia moderna; igualdad; feminismo; universidad;
coeducacién.

Sergio Angel VARELA
Universidad de Malaga
Correo-e: sergioangelvarela@hotmail.com

La relacién entre alumno y profesor desde el punto de vista de
Miguel de Unamuno

Una de las facetas en la que menos se ha profundizado en la trayectoria vital de
Miguel de Unamuno es la de profesor, aunque ejercié su magisterio durante més de
cuatro décadas en diferentes puestos dentro de la estructura universitaria e incluso
en enseflanzas medias. A pesar de sus propias experiencias como alumno, que bien
podria haber imitado cuando fue él el encargado de impartir clase, el Unamuno
profesor buscé distanciarse de los usos didacticos de su época y, casi desde el pri-
mer dia, sorprendi6 a su alumnado con un enfoque diferente de la ensefianza de la
lengua que ponia el foco en la prictica y, sobre todo, en la relacién que debia haber,
a su juicio, entre el profesor y el alumno.
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Esta relacién debia basarse en dos pilares: la potenciacién del componente hu-
mano, y para ello era necesario romper la barrera invisible entre el catedritico y el
alumno; y la necesidad de que el profesor fuese ejemplo para sus discipulos, tanto
en el hébito de trabajo como en sus conocimientos.

PaLaBRAS CLAVE: Miguel de Unamuno; educacién; profesorado; alumnado; di-
ddctica; ensefianza de la lengua.

Juan Luis GOMEZ GUTIERREZ
Universidad Francisco de Vitoria (Madrid)
Correo-e: juanluis.gomez@utv.es

Higienismo y educacién en Espafia entre los siglos xix-xx. Enrique
Salcedo, aportaciones de higiene infantil y escolar

Durante el dltimo tercio del siglo X1X y primero del XX nos encontramos con
el auge del movimiento higienista y una parte importante de él vinculado al hi-
gienismo infantil y educativo. Desde dicho movimiento se aprecia el apoyo hacia
las iniciativas y medidas que van dirigidas a la mejora de las condiciones de la
vida escolar y educativa de los nifios y las nifias, ante todo de la de aquellos que
padecen unas peores condiciones. Las colonias de vacaciones, la nueva politica de
mejora de las condiciones de los edificios escolares, la incorporacién de progra-
mas de higiene escolar, la 1. Introduccién de la actividad fisica y de las actividades
en la naturaleza son algunas de las mejoras logradas gracias a este movimiento.

De todos los higienistas que fueron adalides de las nuevas ideas en higiene y
educacién, queremos resaltar hoy la figura y obra del doctor Salcedo y Ginestal,
quien, ademds de su labor divulgativa, suma su importante participacién en el fo-
mento de la higiene escolar desde la estela institucionista.

PALABRAS CLAVE: higienismo; higiene escolar; educacién; naturaleza; colonias de
vacaciones.

Pablo Gabriel BUCHBINDER
Universidad de Buenos Aires
Correo-e: pbuchbin@retina.ar

Aportes para el estudio de los origenes de la extensién universitaria
en la Argentina

El objetivo del articulo es proponer una perspectiva de las transformaciones de
las précticas de extensién universitaria en la Argentina durante la primera mitad del
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siglo xx. Se analiza su surgimiento en organizaciones de la sociedad civil dirigidas
por profesores y profesionales universitarios a principios de siglo. Luego se anali-
zan las pricticas de extensién desarrolladas formalmente en las Universidades de La
Plata, Litoral, Tucumdn y Buenos Aires. Se subraya la transformacién desde un mo-
delo de extensién orientado a la formacién politica de los sectores populares a otro
destinado a la difusién masiva de novedades en el campo de la ciencia y la cultura.
Se vinculan estos cambios con las transformaciones politicas y el predominio de un
clima social cada vez mds moderado y conservador sobre todo desde los afios 20.

PALABRAS CLAVE: Universidad; extensién; reforma; Buenos Aires; La Plata; Tu-
cuman.

Carlos SANCHEZ MUNOZ
Universidad de Almeria
Correo-e: csm864@ual.es

El papel de los sindicatos en la educacién en Espaiia (1936-1983)

En este articulo se realiza un estudio acerca de la situacién educativa en Espa-
fia desde el final de la Guerra Civil hasta la transicidn a la democracia en los afios
ochenta. Para ello, se comienza con la contextualizacién de la situacién educativa
y las normativas y valores que seguia durante la dictadura franquista partiendo de
los pilares fundamentales en ella: Franco, Iglesia y Estado. Tras esta primera toma
de contacto con la educacién en esta etapa del siglo xx se realiza un estudio acerca
de las asociaciones de ensefiantes y su evolucidn, desde los sindicatos impuestos
por el franquismo hasta la libre asociacién en el proceso democratizador. Concluye
este articulo con el papel de la Organizacién Sindical en los estudios clave para la
industrializacién del pais, los de Formacién Profesional, a modo de anélisis sobre el
papel de los sindicatos en la educacién espafiola.

PALABRAS CLAVE: educacidn; sindicatos; franquismo; Transicién; Formacién
Profesional.

Bertrand NOBLET
Universidad Clermont-Auvergne
Correo-e: Bertrand.noblet@uca.fr

Parias de la virilidad: hombres «afeminados» en los manuales de
historia de la Espaiia franquista

La llegada al poder en 1939 de miembros de la casta de oficiales apoyados por
los sectores mds reaccionarios de la sociedad espafiola trajo consigo la represién
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legal y la violencia simbdlica contra los hombres homosexuales. Como parte de
una exaltacién mds amplia de la herencia viril nacional, los manuales de Historia
participaron, en su medida, en la estigmatizacién de los hombres «afeminados». Sin
embargo, sus autores se ven enfrentados a la fuerza de la prohibicién que los obliga
a recurrir a numerosos circunloquios. Es cierto que el riesgo de porosidad entre lo
masculino y lo femenino nunca llega a conjurarse del todo, como muestra el anlisis
de la ambigua figura del moro de al-Andalus.

PALABRAS CLAVE: Historia; manuales escolares; homosexualidad; Espafia; fran-
quismo.

Paloma MUNOYERRO GONZALEZ
Universidad de Salamanca
Correo-e: munoyerro@usal.es; palomamunoyerro@gmail.com

La educacion concertada en Espafia: origen y recorrido histérico

La educacién concertada en Espafia ha sido un tema controvertido desde su
creacién en los afios ochenta. Al hilo de la dltima reforma educativa en Espafia, ha
recuperado su protagonismo en los medios. En el presente articulo, analizamos las
causas de su aparicién y el contexto histérico en el que surgid, tanto en términos
técnicos como ideoldgicos. En primer lugar, repasamos los factores demogrificos
e histéricos que influyeron en la creacién del sistema de conciertos que perdura
hasta nuestros dias. A continuacién, estudiamos cémo la promulgacién de la Cons-
titucién espafiola de 1978 abrié la puerta a la libertad de ensefianza y, por tanto, a
la financiacién publica de la escuela privada. En este sentido, analizamos tanto las
voces contrarias como las favorables a esta figura y realizamos un recorrido por el
enfrentamiento ideolégico que se produjo en los afios 1982 y 1983 a este respecto.
Por tltimo, realizamos un breve repaso por las reformas educativas posteriores y
c6mo han afectado a la educacién concertada, culminando en la reforma de 2020 y
las fricciones politicas y sociales que ha generado.

PALABRAS CLAVE: educacidn concertada; Transicién espafiola; libertad de ense-
nanza; LODE; LOMLOE.

Maria del Pilar GARCIA SALMERON
UNED-Madrid

Correo-e: pgarciasalmeron@gmail.com

La oficina técnica de construcciones de escuelas. Documentos en el
centenario de su creacion (1920)

Este afio se cumple el centenario de la creacién de este organismo publico, en-
marcado dentro del Ministerio de Instruccién Publica y Bellas Artes. Su labor re-
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sulta altamente significativa y perdurable Significativa, porque desde su estudio de
arquitectura se alumbrarfan un gran ndmero de edificios escolares que supusieron
un cambio dréstico y necesario del espacio en el que se ubicaba la ensefianza pri-
maria publica en Espafia, y perdurable, ya que muchas de sus obras todavia hoy
permanecen en pie, gozando de la admiracién y consideracién de los ciudadanos,
albergando todavia entre sus muros centros escolares u otras instituciones educa-
tivas. Aqui se rescatan documentos imprescindibles para conocer y comprender la
historia de las construcciones escolares en Espaiia.

PALABRAS CLAVE: Espafia; construcciones escolares; Oficina Técnica; Ministerio
de Instruccién Puablica.
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Juan Luis Rusio MAYORAL
Universidad de Sevilla
Correo-e: Irubio@us.es

Guadalupe TRIGUEROS GORDILLO
Universidad de Sevilla
Correo-e: trigueros@us.es

The Teaching of the Arts and the National Education Systems. Pre-
sentation

Despite the importance of artistic education in all areas of reality, they have
not been the subject of a historiographical treatment from the educational scienc-
es according to their value, social projection and scope for culture and social and
humanistic training. In most cases there are valuable studies and historical research
developed largely within each of their areas of knowledge. However, there is hardly
any research carried out from the area of educational policy and legislation, or from
the economics of education. To some extent because the relationship between their
knowledge, pecuniary benefits and practical utility, are far from the economistic
logic that seeks the utilitarian purpose of training in the cost-benefit relationship.

KEYWORDS: artistic teachings; educational systems; educational policy.
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Guadalupe TRIGUEROS GORDILLO
Universidad de Sevilla
Correo-e: trigueros@us.es

Educational Policy and Teaching of the Arts. Study of its Normati-
ve Evolution (Spain, 1832-2020)

The purpose of this work is to analyze the development of educational pol-
icies regarding the teaching of the arts. Part of the evolutionary study of the
artistic disciplines integrated in the special regime teachings. In principle, it is
nourished by the legislative evolution of the object studied and adds the content
of the works and investigations carried out in a prevalent way from each artistic
discipline, without avoiding the political, social, cultural or economic factors that
conditioned its evolution. Their progress represents different and specific trajec-
tories circumscribed to each of their levels and training areas. They are training
courses that have had a limited demand for training courses, restricted both by
the limited volume of their offer and by the historical absence of an educational
policy determined to promote their development. There is no doubt that there
is also a link between the various formations and the place that these artistic ex-
pressions occupy in the culture and also in the professional expectations of their

higher levels.

KEYWORDS: artistic education; special regime education; educational history;
educational policy; legislation.

Consuelo de la VEGA SESTELO
Real Conservatorio de Misica de Madrid
Correo-e: vegasestelo@usal.es

The Music Textbooks in Spain between 1900 and 1936 for Escuelas
Normales

This paper is focused on the study and analysis of Music handbook for the
training of teachers in Normal Schools, in Spain, between 1900 and 1936. An intro-
duction is made on the legislation and curricula aimed at the training of teachers at
this time. An analysis of these teaching methods is carried out according to their
authors, musical content and didactic approaches. Conclusions are obtained that
bring us closer to the knowledge of the preparation received in the matter of Music
in Normal Schools at this time.
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KEeyworDs: musical education; Normal Schools; handbook; teacher training;
curricula.

Olga M.* Toro EGEa
Universidad de Cérdoba

Correo-e: eoltoego@uco.es

The Teaching of Music in Spain in the Educational System since the
Beginning of the 20* Century

The humanistic dimension is a fundamental aspect of the person that we want
to highlight in musical training, within the framework of the educational system in
such a complex social moment. We must return to it to ensure that our children and
young people develop skills and values linked to being, to coexistence and social
integration in terms of equality and sustainability. Pedagogical intervention in the
artistic-musical area requires knowledge of different musical methodologies.

KEYWORDS: music education and humanism; values; competences; social contri-
bution of music education in Primary school; musical pedagogy.

Galo SANCHEZ SANCHEZ
Universidad de Salamanca
Correo-e: galo@usal.es

The Teaching of Body Expression in the Spanish Educational Sys-
tem. Historical Tour

In this article we wish to clarify information on the historical and educational
background of body expression as an artistic discipline that is part of the Physical Ed-
ucation subject in the school curriculum. The main objective is to raise awareness of
the characteristics, appreciate the values and defend the essential educational contri-
butions that body language provides in the education of Spanish children and young
people. The proper approach to this discipline includes a great pedagogical interest
because it provides the basis for a general body education that can influence students’
future decisions regarding their relationship with physical activity.

KEYWORDS: body expression; physical education; education history; dance.
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The Semiology of Scenic Dance. A Contribution of Knowledge in

the Higher Studies Curriculum

Studies in dance are incorporated into the European Higher Education Area
with the publication of Royal Decree 1614/2009, which governs Higher Arts Stud-
ies. On the basis of the latter, Royal Decree 632/2010 is drawn up, which sets the
framework for the definition of study plans This integration gives rise to profound
transformations which have repercussions in the study processes, such as those
related to the development of autonomous learning and the acquisition of com-
petences. From the paradigm of pluralistic research, qualitative analysis and Arts-
based research, we set ourselves the objectives of analysing the scene and defining
the signs with signification which construct the creation as a part of dance semiol-
ogy, in order, subsequently, to objectify the contribution of this theoretical delim-
itation in the development of competences and as a tool for autonomous learning.
Among the conclusions, we highlight how knowing and delimiting these coexisting
signs in the scene favours the achievement of the specific competences assigned to
dance, providing quality and evolution as higher studies.

KEYwoRrDSs: dance; semiology of dance; higher dance studies; elements with sig-
nification; dance and the European Higher Studies Area.

EDICIONES UNIVERSIDAD DE SALAMANCA Hist. educ., 41, 2022, pp. 17-28



SUMARIO ANALITICO
ANALYTICAL SUMMARY 21

José Antonio CARIDE
Universidade de Santiago de Compostela
Correo-e: joseantonio.caride@uvigo.es

Manuel F. VIEITES
Universidade de Vigo
Correo-e: mvieites@uvigo.es

Higher Education and Dramatic Art in the Spanish Education Sys-
tem: Looking at the Past to Build Futures

The first proposal to establish a Higher Theatre Education in Spain dates from
1769, although it was necessary to wait until 1830 for the creation of the Royal Con-
servatory of Music of Maria Cristina. One year later, in 1831, the Declamation stud-
ies were organized within it, and since then Higher Education in Dramatic Art has
experienced multiple vicissitudes, associated with its progressive implantation and
social presence, with advances and setbacks of different nature and scope. Trying
to place ourselves in some of its past circumstances, we will consider its state of
the art in the historical period that elapses from the first years of the 19th century
to the present. We will do so by putting an emphasis on the applicable norma-
tive and legislative framework and also on the socio-political coordinates in which
Dramatic Art Education is incardinated, without forgetting ~with a comparative
perspective— some main hallmarks related to its status, organization and develop-
ment, in the Spanish, European and world contexts. After a review of literature and
document analysis, besides answering some key issues, we will appeal for levels of
training and professionalization in order to provide Higher Education in Dramatic
Art with the recognition that its scientific status and artistic practices require. Its
historical trajectory demands to build more and better futures.

PaLaBrAS CLAVE: Arts Education; University; Higher Education; European
Convergence; Spanish Education System.

Leopoldo CarLearTA ONA
Universidad Nebrija
Correo-e: Icallealta@nebrija.es

Historical Approach of Artistic Education in Spain, from 1857 to
2006. A Period of Social, Educational and Political Change

Artistic teachings are a subject that has not always been recognized by intellec-

tual society. The social, political and educational evolution have an impact on the
advancement of the process of this teaching by opening a gap in education. The com-
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petent authorities and agencies have turned to include artistic teachings in the con-
structivist paradigm developed in the different educational stages, giving substantial
value to the trajectory of the different areas that make up such teaching. In this way,
the objective of this work is to analyze the historical evolution of artistic education in
the Spanish educational system. After carrying out a descriptive bibliographic-docu-
mentary research, we can conclude the evolutionary existence that the so-called Ar-
tistic Teachings have suffered throughout a period in constant change. This entails the
visibility of artistic teachings through, not only the historical framework, but also the
legislative learning that the school itself shows us.

KEYwoRrDs: Artistic Teachings; legislation; art; historical evolution; legislative
learning.

José Luis MANRIQUE SANZ
Universidad de Valladolid
Correo-e: manriquin@yahoo.es

Mr. Domingo Siez Montejo: from Doorman of Chamber to Impu-
rified First Letters Teacher

Mr. Diego Ochoa de Hondategui died in Segovia in 1751. In his will he ordered
the creation of free first letter schools for poor children. He specified the qualities
of the teacher, an example for his disciples and for society. Mr. Domingo Siez Mon-
tejo, before dedicating himself to teaching, was a Chamber Doorman and Faithful
of the Registry of Arbitrary of Sisas of the Market Gate. As a teacher, he lived the
joys and economic pains of a board of foundations, envy of Segovian institutions,
until he ended up bankrupt due to the so-called «confiscation» of Godoy. The
teacher Montejo went from being a faithful defender of the Constitution of 1812 to
being considered a «black» liberal; he had to flee at the end of the Constitutional
Triennium and hide in court, where he ended his days still being a «defiled» teacher.

KEeyworDps: Hondategui; teacher; unclean; liberal; doorman of chamber.

Juan José MARTIN GARCIA
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Correo-e: jjmgarcia@ubu.es

Primary Education in Mid-Nineteenth-Century Castilla y Leén ac-
cording to Madoz’s Dictionary

Although significantly better than in many other Spanish regions, primary
education in mid-nineteenth-century Castilla y Ledn suffered a range of limita-
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tions: a lack of schools, above all in rural areas; limited assistance, with marked
provincial differences, often conditioned by gender and domestic opposition to
schooling; a poorly trained and woefully funded teaching cadre; and old-fash-
ioned methodologies that tended to entrench backward-looking mentalities.
Despite the educational ideals long espoused by the early liberal movement, in
Madoz’s Dictionary we observe a depressing situation that would still take dec-
ades to modernise and develop into one of the pillars of regional social-economic
advance.

KEYWORDS: primary education; Castilla y Ledn; nineteenth-century; Madoz’s
Dictionary; frustration.
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The First Schools of the Sacred Heart of Jesus and the Teaching of
Girls in Cuba during the 191t Century

The Society of the Sacred Heart of Jesus has a long history in the field of ed-
ucation and has an influence that extends to the present day. In the specific case
of Cuba, the 19™ century saw a significant expansion of female education. In fact,
numerous religious orders opened schools there. Among all of them, those of the
Congregation of the Sacred Heart, founded concretely in Havana and Sancti Spiri-
tu, stand out. Along these lines, different issues that directly affected both centres
will be analysed. On the one hand, we will study their functioning, the type of stu-
dents that were admitted, the designed curriculum and the benefits of these centers
in women’s education. On the other hand, it is also important to emphasize the
different obstacles that both schools went through, especially at a time when the
island of Cuba was being hit by an armed insurrection that was disrupting school
life. We now have many archival documents, generated by the former Overseas
Ministry, which provide data that will help to understand the role played by the
Sacred Heart of Jesus on the island.

KEYwORDS: Sacred Heart of Jesus; Cuba; education of girls; religious schools.
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Marcos MEDRANO DUQUE
Universidad de Salamanca
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The First Women in the Greek University: The Oblivion beyond
Classical Greece

The aim of this article is to expose the situation, evolution and success of
Greek women in their struggle to achieve equality in rights and opportunities,
specifically in the Greek university system. By presenting a research through le-
gal documents and personal testimonies of the time, the analyses will reveal a
precise and detailed depiction of the social outlook of Greek women at the end of
the X1X century and early xx is formed. Greece was a country of vital importance
for the development of civilization in ancient times; however, at present in our
environment little is known about the access of Greek women to higher levels
of education. Thereupon, a scientific approach to it will certainly contribute to
studying from the perspective of the comparative method the achievements of
the feminist struggle in different parts of the world. In addition, a section will be
dedicated as well to the first Greek women that reached a position as professors
in Greek or foreign universities to complete the analysis of the university outlook
of the time.

KEYWORDS: women; modern Greece; equality; feminism; university; coeduca-
tion.

Sergio Angel VARELA
Universidad de Malaga
Correo-e: sergioangelvarela@hotmail.com

The Relationship between Student and Teacher from Miguel de
Unamuno’s Point of View

One of the least studied facets of Miguel de Unamuno’s life is that of a teacher,
despite the fact that he taught for more than four decades in different positions
within the university structure and even in secondary education. Despite his own
experiences as a student, which he could well have imitated when he was in charge
of teaching, Unamuno the teacher sought to distance himself from the didactic
practices of his time and, almost from the first day, surprised his students with a
different approach to language teaching that focused on practice and, above all, on
the relationship that should exist, in his opinion, between teacher and student.

This relationship had to be based on two pillars: the empowerment of the hu-
man component, and for this it was necessary to break the invisible barrier between
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the professor and the student; and the need for the teacher to be an example for his
disciples, both in his work habit and in his knowledge.

KEeyworps: Miguel de Unamuno; education; professorship; students; didactics;
language teaching.

Juan Luis GOMEZ GUTIERREZ
Universidad Francisco de Vitoria (Madrid)
Correo-e: juanluis.gomez@ufv.es

Hygienism and Education in Spain in the xix-xx Centuries. Enri-
que Salcedo, Contributions to Child and School Hygiene

AsstrACT: During the final third of the xix century and the first of the xx,
there was a boom in the hygiene movement and a large part of it was aimed at child
hygiene and education. Since that movement there has been noticeable support for
initiatives and measures directed towards the improvement of conditions in school
life and in children’s education, above all for those suffering from worse conditions.
The Holiday camps, the new policies to improve school building conditions, the
incorporation of school hygiene programs, the introduction of physical activity
and outdoor activities are some of the improvements achieved thanks to this move-
ment.

Of all the hygienists who were champions of these new ideas regarding hygiene
and education, we would like to highlight, together with his work, the figure of
doctor Salcedo y Ginestal. In addition to his informative work we must add his
important participation in the promotion of school hygiene in the wake of institu-
tionalism.

KEeyworDs: hygienism; school hygiene; education; nature; holiday camps.

Pablo Gabriel BUCHBINDER
Universidad de Buenos Aires
Correo-e: pbuchbin@retina.ar

Contributions to the Study of the Origins of University Extension
in Argentina

The objective of the article is to propose a perspective of the transformations of
university extension practices in Argentina during the first half of the 20th century.
Its emergence in civil society organizations led by university professors and pro-
fessionals at the beginning of the century is analyzed. Then, the extension practices
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formally developed in the Universities of La Plata, Litoral, Tucumédn and Buenos
Aires are analyzed. The transformation from an extension model aimed at the po-
litical formation of the popular sectors to another aimed at the massive dissemi-
nation of news in the field of science and culture is underlined. These changes are
linked to political transformations and the prevalence of an increasingly moderate
and conservative social climate, especially since the 1920s.

KEeyworps: University; extension; reform; Buenos Aires; La Plata; Tucumadn.

Carlos SANCHEZ MUNOZ
Universidad de Almeria
Correo-e: csm864@ual.es

The Role of Trade Unions in Spanish Education (1936-1983)

This article studies the educational situation in Spain from the end of the Civil
War until the transition to democracy in the 1980s. To do so, it begins with a con-
textualisation of the educational situation and the regulations and values followed
during the Franco dictatorship, starting with the fundamental pillars of the dic-
tatorship: Franco, Church and State. After this first contact with what education
was like at this stage of the 20th century, a study is made of teachers’ associations
and their evolution from the trade unions imposed by Franco’s regime to free as-
sociation in the democratisation process. This article concludes with the role of
the Trade Union Organisation in the key studies for the industrialisation of the
country, Vocational Training, as a way of analysing the role of the trade unions in
Spanish education.

KEywoRrDSs: education; trade unions; Francoism; Transition; Professional For-
mation.

Bertrand NOBLET
Universidad Clermont-Auvergne
Correo-e: Bertrand.noblet@uca.fr

Pariahs of Virility: «Effeminate» Men in the History Manuals of
Franco’s Spain

The accession to power, at the head of Spain in 1939, of members of the caste
of officers supported by the most reactionary sectors of society, placed legal re-
pression and symbolic violence. In the context of a broader exaltation of the na-
tional virile heritage, the history textbooks took part in the stigmatization of the
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«effeminate» men. Their authors are however confronted with the force of the for-
bidden, which compels them to many circumlocutions. It is true that the risk of
porosity between the masculine and the feminine is an ever-present danger, as evi-

denced by the analysis of the ambiguous figure of the Moor of Al Andalus.

Keyworps: History; school textbooks; homosexualism; Spain; Francoism.
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State-Subsidised Private Education in Spain: Origins and History

State-subsidised private education in Spain has been the subject of controversy
ever since it was established in the 1980s. Further to the latest education reform in
Spain, this issue has been once again brought to the fore in Spanish media. This
article analyses the causes and the historical background that led to the creation of
State-subsidised private education, concerning both the technical and the ideolog-
ical factors involved. Firstly, the demographic and historical factors that gave rise
to this system are analysed. We then delve into how the 1978 Spanish Constitution
opened the door to freedom of education and thus to public funding being used to
finance private education. In this regard, we analyse both the voices in favour of
this change and those against it, as well as the ideological confrontation that this
matter sparked in 1982-83. Finally, we provide an overview of the education reforms
conducted in the last decades involving State-subsidised schools, leading to the
most recent education law passed in 2020 and the political and social confrontation
it has caused.

KEYWORDS: State-subsidised private education; Spanish Transition; freedom of
education; LODE; LOMLOE.

Maria del Pilar GARCIA SALMERON
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Correo-e: pgarciasalmeron@gmail.com

The Technical Office of School Construction. Documents in the
centenary of its creation (1920)

This year marks the centenary of the creation of this public body, framed within

the Ministerio de Instruccién Publica y Bellas Artes. His work is highly significant
and enduring. Significant, because from his architecture studio a large number of
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school buildings would be illuminated, which represented a drastic and necessary
change in the space in which public primary education was located in Spain, and
lasting, since many of his works still remain today standing, enjoying the admira-
tion and consideration of citizens, still housing within its walls schools or other
educational institutions. Here essential documents are rescued to know and under-
stand the history of school buildings in Spain.

KEY WORDS: Spain; School Buildings; Technical Office; Ministry of Public In-
struction.
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RESUMEN: Pese a la importancia de las ensefianzas artisticas en todos los 4m-
bitos de la realidad, no han sido objeto de un tratamiento historiogrifico desde
las ciencias de la educacién acorde a su valor, proyeccion social y alcance para la
cultura y la formacién social y humanistica. En la mayor parte de los casos existen
valiosos estudios e investigaciones histéricas desarrolladas en buena medida dentro
de cada una de sus dreas de conocimiento. No obstante, apenas existen investigacio-
nes realizadas desde el drea de politica y legislacién educativa o desde la economia
de la educacién. En alguna medida porque la relacién entre sus saberes, beneficios
pecuniarios y utilidad practica queda alejada de la 16gica economicista que busca en
la relacidn coste-beneficio la finalidad utilitarista de las formaciones.

PALABRAS CLAVE: ensefianzas artisticas; sistemas educativos; politica educativa.

ABSTRACT: Despite the importance of artistic education in all areas of reality,
they have not been the subject of a historiographical treatment from the education-
al sciences according to their value, social projection and scope for culture and so-
cial and humanistic training. In most cases there are valuable studies and historical
research developed largely within each of their areas of knowledge. However, there
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is hardly any research carried out from the area of educational policy and legisla-
tion, or from the economics of education. To some extent because the relationship
between their knowledge, pecuniary benefits and practical utility, are far from the
economistic logic that seeks the utilitarian purpose of training in the cost-benefit
relationship.

KEYWORDS: artistic teachings; educational systems; educational policy.

AS ENSENANZAS ARTISTICAS constituyen un nicleo importante de los siste-

mas educativos. En nuestro pais estd integrado por dreas de conocimiento

aplicado cuyas ensefianzas tienen como finalidad garantizar la cualifica-
cion de futuros profesionales de la musica, la danza, el arte dramdtico, las artes
plasticas y el disefio. Las reformas que pretende promover la reciente Ley de
mejora de la Ley de Educacién (2006), aprobada en diciembre de 2020, introdu-
cen modificaciones inmediatas y avanzan la promesa de una regulacion especifica
que establezca las condiciones Optimas para la organizacién de las ensefianzas
artisticas. Por otra parte, como desarrollo del art. 34 de esta ley, la opcién del
ministerio para Bachillerato es dividir Artes en dos ramas, la primera de Musica
y Artes escénicas; y la segunda de Artes plasticas, imagen y disefio?, que se unen
a las modalidades de Ciencias y Tecnologia; Humanidades y Ciencias Sociales; y
a un cuarto modelo de Bachillerato General’.

Pese a la importancia de las ensefianzas artisticas en todos los dmbitos de la
realidad, no han sido objeto de un tratamiento historiogrifico desde las ciencias
de la educacién acorde a su valor, proyeccién social y alcance para la cultura y la
formacion social y humanistica. En la mayor parte de los casos existen valiosos
estudios e investigaciones historicas desarrolladas en buena medida dentro de
cada una de sus dreas de conocimiento. Es cierto que la evolucion de las ensefian-
zas artisticas ha sido objeto de estudios histdricos en cada una de sus especialida-

1

Ley Orgénica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Organica 2/2006, de 3
de mayo, de Educacién, Boletin Oficial del Estado, 340, de 30 de diciembre de 2020, pp. 122868-122953
(86 pp.), https://www.boe.es/eli/es/lo/2020/12/29/3

> ZAFRA, Ignacio: «Mds optativas en la ESO y dos nuevas modalidades en Bachillerato: asi cam-
bian los Institutos con la reorganizacién que prepara el Gobierno», EI Pais, 27.09.2021.

5 ZAFRA, Ignacio: «Esto es todo lo que se va a estudiar en bachillerato: asi son las 42 asignaturas
y el reparto de horarios disefiado por el Gobierno», El Pais, 28.10.2021, https://elpais.com/educa-
cion/2021-10-28/estos-son-todos-los-cambios-en-el-bachillerato-que-ha-disenado-el-gobierno-y-
su-nuevo-horario.html?event_log=oklogin
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des como danzat, ballet’, musica, arte dramdtico’, artes pldsticas y disefio®, junto a
los estudios superiores de conservacién y restauracion de bienes culturales®. Tam-
bién se han realizado estudios de su evolucidn legislativa®. No obstante, apenas

+ BONNIN-ARIAS, Patricia; ALARCON RODRIGUEZ, Estela y COLOMER SANCHEZ, Ana: «De la es-
cena a las aulas: los artistas y la incorporacién de la danza espafiola y el baile flamenco a las ensefian-
zas generales», Retos, n.° 40 (2020), pp. 393-403; IBANEZ-ORIA, Maria del Carmen; PARRAGA MONTI-
LLA, Juan Antonio y ARTEAGA CHECA, Milagros: «La danza como ensefianza de régimen especial en
Andalucia», AusArt Aldizkaria, vol. 7, n.° 1 (2019), pp. 115-127; PEREZ GARCIA, Marfa Matilde y SiciLia
CAMACHO, Alvaro: «El proceso de convergencia de las ensefianzas de arte dramtico y danza en el
Espacio Europeo de Educacién Superior», Psychology, Society & Education, vol. 3, n.° 2 (2011), pp.
133-145; BAS PALMERO, Gloria: «Evolucién histérica y legislativa de los estudios superiores de danza
en Espafa: el caso de la comunidad valenciana», Danzaratte: Revista del Conservatorio Superior de
Danza de Malaga, n.° 8 (2014), pp. 5-19.

5 Rojo, Tamara: Perfil psicologico de un bailarin de alto nivel. Rasgos vocacionales del bailarin
profesional, Caligrama/Penguin Random House, 2020.

¢ PEREz PRIETO, M.: «La organizacién de la educacién musical en Espaiia desde 1970: estudio
a partir de los textos legales de dmbito estatal», Aula, n.° 13 (2002), pp. 191-213; LOPEZ CasaNOva, M.
B.: «La politica educativo-musical en Espafia durante la Segunda Reptblica. Musica y Educacién»,
Revista Trimestral de Pedagogia Musical, n.° so (2002), pp. 15-25; EMBID IRUJO, A.: «Un siglo de le-
gislacion musical en Espafia: y una alternativa para la organizacion de las ensefianzas artisticas en su
grado superior», en Un siglo de legislacion musical en Esparia, Madrid, Centro de Estudios Politicos
y Constitucionales, 2000, pp. 471-504; PEREZ ZALDUONDO, G.: «Ideologia y politica en las institucio-
nes musicales espafiolas durante la segunda republica y primer franquismo», Quintana: Revista de
Estudios do Departamento de Historia da Arte, vol. s, n.° 5 (2006), pp. 145-156; PEREZ ZALDUONDO,
G.: «Musica, censura y falange: el control de la actividad musical desde la Vicesecretaria de Educa-
cién Popular», Arbor. Ciencia, Pensamiento y Cultura, vol. 751, n.° 187 (2011), pp. 875-886.

7 DoMENECH, R.: «La ensefianza teatral en Espafia. Ensayo», Boletin de la Fundacion Juan
March (1989), pp. 3-14; BERENGUER, A.: «La ensefianza del teatro en la universidad espafiola: algunas
reflexiones sobre la situacién actual», Teatro: Revista de Estudios Teatrales, n.° 5 (1994), pp. 7-16;
MarTti GONZALEZ, Mariacarla: «La pedagogia en el arte dramdtico», en LOPEZ MARTINEZ, Juan (dir.):
Las Ensenianzas Artisticas Superiores en el Espacio Europeo de Educacion Superior, Madrid, Minis-
terio de Educacién, Cultura y Deporte, 2010, pp. 95-114; GONZALEZ MARTINEZ, Javier J. y PRADIER
SEBASTIAN, Adridn: «La ensefianza artistica superior de arte dramdtico y su sistema de garantia in-
terna de calidad», Revista Complutense de Educacion, vol. 30, n.° 1 (2019), pp. 307-321, https://doi.
org/10.5209/RCED.57349

¢ MESTRE MASsOT, Irene: «Los estudios superiores de disefio en el Espacio Europeo de Educacién
Superior», en LOPEZ MARTINEZ, Juan (dir.): Las Ensesianzas Artisticas Superiores en el Espacio Europeo
de Educacion Superior, Madrid, Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, 2010, pp. s1-70.

9 ALonso LoprEz, M.? José: «Los estudios superiores de conservacién y restauracién de bienes
culturales», en LOPEZ MARTINEZ, Juan (dir.): op. cit., pp. 71-94.

©  FONT, J.: «Crénicas de un trayecto», en Las Ensefianzas Artisticas Superiores. Legislacion,
Murcia, Asociacién Espafiola de Centros Superiores de Ensefianzas Artisticas (ACESEA), 2010, pp.
11-16; Las ensefianzas artisticas a examen. Evolucion histdrica, panorama actual y perspectivas,
Madrid, Conferencia Sectorial de Educacién, 1999; LOPEZ ALONSO, M.-].; LEON GARCIA, A.; LOPEZ
CREVILLEN, E.; LOPEZ MARTINEZ, J.; MARTI GONZALEZ, M.; MARTINEZ Diaz, M.-L. y VEINTIMILLA
BONET, A. (eds.): Las enserianzas artisticas superiores en el Espacio Europeo de Educacion Supe-
rior, Madrid, Secretaria General Técnica del Ministerio de Educacién-Subdireccién General de
Documentacién y Publicaciones, 2010; VIEITES, Manuel: «Las ensefianzas artisticas superiores y
el Espacio Europeo de Educacién Superior en Espaifia. Una lectura critica», Revista Complutense
de Educacion, vol. 27, n.° 2 (2016), p. 499, https://doi.org/10.5209/rev_RCED.2016.v27.n2.46540;
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existen investigaciones realizadas desde el drea de politica y legislacién educativa
o desde la economia de la educacién. En alguna medida porque la relacién entre
sus saberes, beneficios pecuniarios y utilidad prictica queda alejada de la 16gica
economicista que busca en la relacidn coste-beneficio la finalidad utilitarista de
las formaciones. Aqui el concepto de utilidad es otro, distinto a la 16gica del bene-
ficio que erosiona instituciones y disciplinas, dado que su valor reside en el pro-
pio saber, con independencia de la capacidad de generar beneficios econémicos o
ganancias practicas inmediatas". Por otra parte, el lenguaje artistico es universal y
permite comunicar ideas y acciones para comprender el entorno y explorar nue-
vas formas de transformarlo. Empleando el arte como medio es p051b1e conseguir
un didlogo critico con los principios, los valores y las costumbres mds arraigadas
de la realidad social y cultural. La musica y la danza en sus distintas especialida-
des provienen de culturas, estilos y épocas diversas, y se transforman en expre-
sién atractiva e influyente, a través del sentimiento que transmite y, en algin caso,
el lenguaje universal que emplean les otorga a su vez el poder fusionarlas todas
ampliando su extensién haciendo uso de su potencial creativo.

En la propuesta formulada desde la revista Historia de la Educacion para su
monogrifico tratdbamos de obtener respuestas a los interrogantes planteados
desde las ensefianzas artisticas. Las que pueden presentar mayor interés son las
respuestas que dan cuenta de ¢qué son?, ;cémo han llegado a ser? y, unido a ellas,
¢que deben ser?, ;que pueden llegar a ser? y ;que es preciso hacer? Estos inte-
rrogantes se formularon ante la ausencia de una definicién formal pues tampoco
las leyes las definen con caricter oficial. No obstante, la normativa que las regula
establece que su finalidad es proporcionar una formacion artistica de calidad y
garantizar la cualificacidn de los futuros profesionales en musica, danza, arte dra-
matico, artes plisticas y disefio. Es posible que una parte de la respuesta a estas
cuestiones relativas al ser de la ensefianza artistica se encuentre en la estructura
establecida en la Ley Organica 3/2020 de 29 de diciembre, por la que se modifica
la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién, aunque su contenido serd
de hecho el de aquellas regulaciones que acaben por desarrollarlas a nivel nacional
y en especial la creada desde las comunidades auténomas. Esto se hace patente no
solo en los niveles elementales, profesionales de misica y danza, también en los
grados medio y superior de artes pldsticas y disefio y en las ensefianzas artisticas
superiores equivalentes a las de grado universitario, que, ademds de misica y
danza, comprenden las de arte dramatico, conservacién y restauracion de bienes
culturales, y estudios superiores de disefio y de artes pldsticas, entre los que se
incluyen los superiores de cerdmica y los del vidrio (art. 45).

El cardcter «profesional» tan solo se aplica a las ensefianzas «de musica y de
danza» organizadas en un ciclo de seis afios de duracién que se pueden cursar de
manera simultdnea con la educacidn secundaria, con la adopcidn de las medidas

VIEITES, Manuel: «Las ensefianzas artisticas superiores en la ordenacién educativa en Espaifia. Una
visién critica», Foro de Educacion, vol. 18, n.° 1 (2020), pp. 209-232. https://doi.org/10.14516/fde.676
" ORDINE, Nuccio: La utilidad de lo insitil. Manifiesto, Barcelona, Acantilado, 2013.
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organizativas precisas que permiten la creacidn de centros integrados (art. 47).
Pese a esta posibilidad, ademads del titulo profesional se podra obtener el de ba-
chiller en la modalidad de Artes cursando las materias comunes del bachillerato
(art. 37.4). Las posibilidades formativas se amplian en el caso de aquellas escuelas
especificas que, sin perseguir que sus estudios conduzcan a la obtencién de titu-
los con validez profesional, adopten una organizacidn y estructura diferentes y
sin limitacién de edad, aunque reguladas por la Administracién educativa. Para
el acceso al resto serd preciso superar una prueba especifica de acceso, si bien es
posible acceder a cada curso concreto a través de otra prueba en la que se demues-
tre estar en posesion del saber necesario para seguir con provecho las ensefianzas
correspondientes.

Por su parte, los estudios superiores de musica y de danza, equivalentes a todos
los efectos al titulo universitario de Grado, se prevé que se organicen en especia-
lidades diferentes y con ciclos de duracién variable en funcién de sus singulares
condiciones. Para acceder a ellos, ademds de estar en posesion del titulo de bachi-
ller, serd preciso haber superado una prueba especifica en la que se demuestre estar
en posesion de las habilidades profesionales necesarias para seguir con provecho
la formacién (art. 54). En consecuencia, estar en posesion del titulo profesional tan
solo serd tenido en cuenta en la calificacion final de la prueba. Aunque se establece
una equivalencia efectiva entre el titulo universitario de Grado y el titulo de Grado
en Enseflanzas Artisticas Superiores de Musica o Danza, el acceso a los estudios
superiores difiere de los requisitos exigidos para cursar los estudios impartidos en
facultades, escuelas técnicas u otros centros universitarios. De hecho, en las univer-
sidades que ofertan Estudios de Grado en Artes Visuales y Danza, se establece en-
tre las condiciones de acceso «la superacion de la prueba a que se refiere el articulo
42dela Ley Orgamca 6/2001, de Umvermdades, modificada por la Ley 4/2007, de
12 de abril, sin perjuicio de los demds mecanismos de acceso previstos por la nor-
mativa vigente», se entiende que ademds serd preciso superar una prueba especifica
de acceso®.

Por otra parte, la evolucién de las sociedades y de los saberes que dan forma a
las humanidades, las artes y las ciencias sociales, junto a la demanda de formacio-
nes especificas a las que los sistemas formales reglados no pueden dar respuesta,
hacen surgir instituciones e iniciativas innovadoras. En ellas las artes sonoras y
escénicas apoyadas en el disefio y la expresion plistica que tanto han representado
para las vanguardias artisticas en teatro, cine, 6pera o ballet demandan respues-
tas formativas poco convencionales, capaces o aptas para ser satisfechas por los
sistemas conocidos®. A ellas habria que afiadir un extenso volumen de academias

= UNIVERSIDAD REY JuaN CarLOS (URC) (2021). Estudios de Grado. Artes Visuales y Danza,
https://www.urjc.es/estudios/grado/6s1-artes-visuales-y-danza#acceso-y-matriculacion

5 Iniciativas singulares como la Escuela de Profesiones Artisticas, impulsada por el Circulo de
Bellas Artes de Madrid, son solo un ejemplo. Esta iniciativa engloba todas las artes, con base en la
estructura comin que poseen. Sus estudios, con una duracién de dos cursos, se organizan en niicleos
conceptuales en torno a los que artistas de diversos campos de la creacién desarrollan su docencia en
la que participan creadores consagrados como Eduardo Arroyo, Joan Fontcubera, Quino o Mario
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de musica, arte o danza que sin pertenecer al sistema reglado de ensefianza vie-
nen formando de la mano, en ocasiones magistral, de sus titulares y ensefiantes a
muchas generaciones interesadas en adquirir los saberes y las pricticas propias de
cada disciplina artistica. No obstante, se trata de una realidad de luces y sombras
dada la diversidad y singularidad de muchas de ellas, no exentas de problemas
para obtener crédito suficiente que avale sus formaciones. De algunas cuestiones
vinculadas a los interrogantes planteados dan cuenta los trabajos recibidos.

En este sentido, el monogrifico estd compuesto por siete articulos encabe-
zados por el titulado «Politica educativa y ensefianza de las artes. Estudio de su
evolucién normativa (Espafia, 1832-2020)» que tiene por objeto dar forma al espa-
cio educativo en que se ubican las ensefianzas artisticas. Se nutre de la evolucién
legislativa del objeto estudiado y afiade el contenido de los trabajos e investiga-
ciones realizadas de forma prevalente desde cada disciplina artistica, sin eludir el
analisis de los factores politicos, sociales, culturales o econémicos que condicio-
naron su evolucién. Su progreso representa trayectorias diferentes y especificas
circunscritas a cada uno de sus niveles y dreas formativas. Las ensefianzas artis-
ticas han contado con una limitada demanda, restringidas tanto por el reducido
volumen de su oferta como por la ausencia histérica de una politica educativa
decidida a impulsar su desarrollo. No cabe duda de que existe ademds un vinculo
entre las diversas formaciones y el lugar que estas expresiones artisticas ocupan
en la cultura y en las expectativas sociales a nivel profesional.

A continuacién, se presentan dos trabajos sobre ensefianzas musicales que
se inician con el de Marfa Consuelo de la Vega Sestelo, analizando: «Los ma-
nuales de musica en Espafia entre 1900 y 1936 destinados a Escuelas Normales».
En su aportacién desarrolla una introduccién en materia de legislacion educativa
centrada sobre todo en los planes de estudios destinados a la formacién de los
maestros en esta época. Ademds, realiza un detallado anilisis de los métodos de
enseflanza aplicados, atendiendo a: autores, contenidos musicales y planteamien-
tos didédcticos. El trabajo avanza diferentes conclusiones ttiles para conocer la
preparacién recibida en la materia de Musica en las Escuelas Normales a lo largo
del primer tercio de siglo hasta los momentos previos a la Guerra Civil espafiola.

El segundo trabajo en materia de ensefianza musical estd firmado por Olga
Maria Toro Egea, y propone que «Tomemos el pulso a la ensefianza de la masica
en Espafia en el marco del sistema educativo», para dar cuenta de «Qué evolucién
ha seguldo desde principios del siglo xx hasta el momento actual». En su inves-
tigacidn analiza la dimensién humanistica de la musica como factor educativo.
Da cuenta de la educacion artistico-musical en el dmbito escolar y en los centros
especificos de musica. Ademds, plantea qué aprendizajes diddcticos requiere la
ensefianza de la misica y qué evolucién pedagégica ha seguido. Desde la univer-
salidad del lenguaje musical nos pone en conocimiento de métodos de ensefianza

Vargas Llosa impartiendo distintas clases magistrales. NUNEZ JaME, Victor: «La escuela de los ar-
tistas totales», E/ Pais, o2.11.2015, https://elpais.com/cultura/2o15/11/02/actualidad/1446 445267 _714433.
html
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y aprendizaje como el del suizo Emil Jacques-Dalcroze (1865-1950), el del hiingaro
Zoltin Kodaily (1882-1967), el del belga Edgar Willens (1890-1978), el del composi-
tor aleman Carl Orff (1895-1982), el del francés Maurice Martenot (1898-1980) o el
del japonés Shin’ichi Suzuki (1898 1998) como parte de la extensa lista de autores
y enfoques metodoldgicos existentes. Plantea que, en el desarrollo de la perso-
na, la musica y las ensefianzas artisticas desempefian una funcion esencial en su
dimensién humanistica, integradora y social. Para consegu1rlo, la incorporacién
a su ensefianza de los métodos pedagégicos contemporaneos ha sido un potente
elemento para la formacién musical de nifios y jévenes, que han sido mejorados
a través de los avances de las ciencias. En la actualidad la practica y la pedagogla
musical parten de la investigacion aplicada, para abrir nuevos caminos a docentes
e investigadores. En ellas se adentran con renovados deseos de encontrar formas
de trabajo sencillas y acordes a la realidad para adaptarse al desarrollo humano,
persiguiendo la mejora y con ella la excelencia, para avanzar en la ciencia de la
musica y en la funcién social que desempefia. Por su parte, Leopoldo Callealta
Ofia, en su articulo: «Aproximacién histdrica de las ensefianzas artistica en Espa-
fia, desde 1857 hasta 2006. Un periodo de cambio social, educativo y politico», da
cuenta de la transformacién a la que han sido sometidas a lo largo de un periodo
de constante cambio. Para ello elabora una interpretacion histérica a través del
estudio de su desarrollo legislativo y de su proyeccion en la realidad escolar.

El articulo de Galo Sinchez Sinchez lleva por titulo: «La ensefianza de la ex-
presion corporal en el sistema educativo espafiol. Recorrido histérico», que tiene
por objeto esclarecer el devenir histérico y educativo de la Expresion Corporal
como disciplina artistica integrada en la asignatura de Educacién Fisica a lo largo
de la formacién escolar. En su contenido se integran también valores educativos
fundamentales en la formacién de la infancia y la juventud que amplifican el in-
terés pedagdgico por dotar de un enfoque adecuado a esta disciplina. En buena
medida el articulo ofrece un detallado estudio de las bases de la educacién corpo-
ral general y de la influencia que ejercen en las decisiones futuras de la persona en
relacion con la actividad fisica.

El trabajo de Natalia Ollora Triana, Eva Maria Lopez Perea y Juan Alfredo
Jiménez Eguizabal tiene por objeto analizar la «Semiologia de la danza escénica»
como base para realizar una «Aportacién de conocimientos en el curriculum de la
formacion superior». Desde la incorporacién de la danza al Espacio Europeo de
Educacion Superior indican que se ha producido un proceso de integracién que
ha transformado la formacidn, sobre todo en lo relacionado con el desarrollo del
aprendizaje auténomo y la adquisicién de competencias. Para ello los objetivos
de la investigacion desarrollada analizan la escena para definir la semiologfa dan-
cistica que permita el desarrollo de las competencias precisas a adquirir para fa-
cilitar el aprendizaje auténomo. En realidad, concluyen que conocer y delimitar
estos signos favorece la adquisicién de las competencias especificas de la danza,
asegurando la calidad y permitiendo su evolucién como estudios superiores.

El monogrifico se cierra con un trabajo de Manuel E. Vieites y José Anto-
nio Caride Gémez sobre «Las ensefianzas superiores de Arte Dramadtico en el
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sistema educativo espafiol: mirando al pasado para construir futuros». En su
investigacion analizan las primeras propuestas orientadas a organizar la educa-
cion teatral superior en Espafia que, aunque datan de 1769, no se materializardn
hasta 1830 a través de la creacién del Real Conservatorio de Musica de Maria
Cristina, iniciandose en 1831 los estudios de Declamacién. Desde ese momen-
to nos gufan por las vicisitudes mds significativas asociadas a su implantacién
progresiva y a la extension de sus manifestaciones en la sociedad caracterizada
por progresos y regresiones de distinto sesgo, intensidad y alcance. Su estudio
se inicia con las circunstancias histdricas pasadas para basar el anilisis sobre el
estado de cuestién en el tiempo que transcurre desde el comienzo del siglo x1x
hasta la actualidad. Lo hacen partiendo del estudio normativo que subyace a la
legislacion que le es aplicable contextualizado a las coordenadas sociopoliticas
en las que se inscribe y sin eludir sus principales sefias de identidad en lo relati-
VO a su estatuto, organizacién y desarrollo, tanto en el contexto espafiol como
en el europeo y mundial. A nivel metodolégico han procedido a un riguroso
andlisis documental junto a una revisién de la bibliografia fundamental, ademads
de dar respuesta a algunas preguntas o cuestiones clave, para reivindicar nive-
les de formacién y profesionalizacién que posibiliten dotar a las ensefianzas
superiores de Arte Dramitico del reconocimiento que sus saberes y pricticas
requieren para el futuro.

Confiamos que estos estudios favorezcan nuevas investigaciones que apor-
ten respuestas a otros problemas como el principio segtn el cual en las refor-
mas educativas parece que toda materia que plantea dudas sobre su rentabilidad
inmediata acaba por convertirse, como mucho, en una «simpdtica optativa»™ o
simplemente desaparece®. Siendo esta una realidad en los centros de secundaria
y bachillerato, donde la oferta de optativas queda limitada por los grupos que
puedan llegar a constituirse, como viene sucediendo entre otras con las materias
cldsicas de latin y griego en buen nimero de centros espafioles. Pero las refor-
mas tampoco ofrecen una solucién 4gil a problemas estructurales como la rea-
lidad de «docentes enterrados en burocracia»® o la dependencia de la oferta de
materias en funcién de la plantilla que cada curso dispongan los centros, entre
otras cuestiones. En cuanto a los estudios superiores en materia de ensefianzas
artisticas se analizan una parte de los problemas planteados, como la duplici-
dad tedrica de centros o la posible integracion de estos estudios como parte de

4 PoNs RODRIGUEZ, Lola: «Nueva ley de educacién: del jardin ideal al bosque», El Pais,
4112021,  https://elpais.com/opinion/2021-11-04/nueva-ley-de-educacion-del-jardin-ideal-al-bos-
que.html#?rel=mas

5 MarzaL FeLicl, Javier; AGUADED, Ignacio; RECODER SELLARES, Marfa José y FRANQUET,
Rosa: «La formacién de los jévenes espafioles en educacién mediitica, en estado de coma», E/ Pais,
2.12.2021, https://elpais.com/opinion/2021-12-02/la-formacion-de-los-jovenes-espanoles-en-educa-
cion-mediatica-en-estado-de-coma.html?rel=buscador_noticias

SANCHEZ CABELLO, Daniel: «La burocracia que impone la LOMCE sepulta a los docentes», el-
Diario.es, s.1.2018, https://www.eldiario.es/sociedad/docentes-sienten-sepultados-burocracia-lom-
ce_1_2978268.html
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la estructura universitaria. De todo ello se da debida cuenta en el conjunto de
trabajos que componen este monogrifico, siendo conscientes de que apenas se
trata un dpice del apasionante universo de estudio que sugieren y necesitan las
ensefianzas artisticas en Espafa.
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ResuMEN: El trabajo que presentamos tiene por objeto analizar el desarrollo
de las politicas educativas en materia de ensefianza de las artes. Parte del estudio
evolutivo de las disciplinas artisticas integradas en las ensefianzas de régimen espe-
cial. En principio se nutre de la evolucidn legislativa del objeto estudiado y afiade
el contenido de los trabajos e investigaciones realizadas de forma prevalente des-
de cada disciplina artistica, sin eludir los factores politicos, sociales, culturales o
econémicos que condicionaron su evolucion. Su progreso representa trayectorias
diferentes y especificas circunscritas a cada uno de sus niveles y dreas formativas.
Son formaciones que han contado con una limitada demanda de formaciones, res-
tringidas tanto por el limitado volumen de su oferta como por la ausencia histérica
de una politica educativa decidida a impulsar su desarrollo. No cabe duda de que
existe ademds un vinculo entre las diversas formaciones y el lugar que estas expre-
siones artisticas ocupan en la cultura y también en las expectativas profesionales de
sus niveles superiores.
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AssTrRACT: The purpose of this work is to analyze the development of educa-
tional pol1c1es regarding the teachmg of the arts. Part of the evolutionary study of
the artistic disciplines integrated in the special regime teachings. In principle, it is
nourished by the legislative evolution of the object studied and adds the content
of the works and investigations carried out in a prevalent way from each artistic
discipline, without avoiding the political, social, cultural or economic factors that
conditioned its evolution. Their progress represents different and specific trajec-
tories circumscribed to each of their levels and training areas. They are training
courses that have had a limited demand for training courses, restricted both by
the limited volume of their offer and by the historical absence of an educational
policy determined to promote their development. There is no doubt that there
is also a link between the various formations and the place that these artistic ex-
pressions occupy in the culture and also in the professional expectations of their
higher levels.

KEYWORDS: artistic education; special regime education; educational history;
educational policy; legislation.

1. Introduccién

N EsSPANA, LA REFORMA EDUCATIVA DE 1990 establecia el esquema general

de las ensefianzas de régimen especial. Hasta ese momento se hallaban di-

luidas en regulaciones singulares. No obstante, se trataba de un conjunto
de formaciones que conservaron durante largo tiempo el sistema normativo
heredero de la Ley General de Educacién de 1970. Su desarrollo reglamentario
se realizé sobre esta realidad, por lo que en el segundo volumen del compendio
que en 1995 recogia la Legislacion sobre ensefianza, dedicado a las de Régimen
Especial (Artisticas y de Idiomas) publicado por Tecnos en la edicién preparada
por Antonio Embid Irujo, se consideraba que hubiera sido un criterio equivo-
co el superponer, mezclar o yuxtaponer ordenamientos de tan diverso origen.
De manera que, eludiendo aquella realidad técnica, de notable complejidad y
confusa disposicidn, se opto entonces por elegir las normas posteriores a la
aprobacién de la Ley orgdnica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacién General
del Sistema Educativo (LOGSE) «con conciencia de su vigencia parcial, no del
todo adecuada todavia para presidir todos los niveles de las ensefianzas de ré-
gimen especial». Ademids, se decidié incorporar en exclusiva las normas de la
Administracién del Estado, quedando al margen la normativa gestada por las
diversas comunidades auténomas a fin de proveer a la materia de aquellos tex-
tos comunes que en politica de ensefianza habian de aplicarse por imperativo
constitucional en todo el territorio como argamasa comun con la que unir la
actividad educativa del pais'.

* EwmBID IRUJO, Antonio: Legislacion sobre enserianza. Vol. 2 Enserianzas de Régimen Especial
(Artisticas y de Idiomas), Madrid, Tecnos, 1995, pp. 11-12.
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Método

El problema objeto de estudio se sitia en el desarrollo de las politicas educati-
vas en materia de ensefianzas artisticas. Parte de la hipdtesis de que su integracién
en las enseflanzas de régimen especial ha estado condicionado por su origen, li-
mitado por su demanda social, deudor, por otra parte, de la heterogénea génesis
de sus instituciones, y restringido por el volumen de su oferta. En suma, limitado
por el ndmero y tipo de centros y también por la ausencia histérica de una po-
litica educativa decidida a impulsar su desarrollo e integracién en los sistemas
nacionales de educacién. A ello se une su consideracién econémica mediada por
la insercién y ubicacién en la estructura productiva de sus formaciones. Como
hipétesis complementaria se plantea la existencia de un vinculo directo que rela-
ciona el lugar de las expresiones artisticas en la cultura, con la demanda de forma-
ciones en cada una de las vertientes del arte.

La investigacién en materia de politicas educativas se nutre de la evolucién le-
gislativa del objeto estudiado, en este caso de la ensefianza de las artes. La histori-
cidad que subyace a todo estudio temporal hace ineludible investigar los factores
politicos, sociales, culturales 0 econémicos que condicionaron la evolucién de las
politicas en esta materia. Por ello damos cuenta del estado de la cuestidn, a partir
del anélisis y critica de las obras principales que han estudiado su evolucidn, asi
como de las fuentes normativas y datos estadisticos que completan su realidad.
Somos conscientes de las limitaciones que impone el acceso y la bisqueda de
fuentes primarias, necesarias para completar el estudio, si bien han sido emplea-
das para investigaciones centradas en instituciones, especialidades formativas, y
objetos focales de alcance mds limitado, que son condicién necesaria para proce-
der con garantias a emprender estudios de mayor amplitud. Este trabajo ofrece
ademds una sintesis sobre el desarrollo en Espafa de las politicas educativas del
Estado en materia de formacidn en ensefianzas artisticas en la Edad Contempo-
rénea como resultado del proceso de investigacion desarrollado en relacion con
las hipétesis de partida.

3. Resultados

La aprobacién de la Ley Orgdnica 1/1990 de 3 de octubre, de Ordenacion Ge-
neral del Sistema Educativo (LOGsE), hizo confluir el desarrollo de las politicas
educativas en materia de formacidn artistica integrandolas hacia un mismo caudal
en calidad de ensefianzas de régimen especial. Tuvieron un largo proceso de ela-
boracion e implantacion pues era preciso adaptar las Ensefianzas Especializadas
reconocidas en la Ley General de Educacion de 1970 que inclufan las de Artes
Aplicadas y Oficios Artisticos, Cerdmica, Musica, procedentes del denominado
«Plan de 1966», junto a Canto y Danza, que provenian de planes anteriores. La
LOGSE (1990) incluia las Ensefianzas Artisticas, los Ciclos Formativos de Artes
Plésticas y Disefio, grado medio y grado superior; Conservacién y Restauracion
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de Bienes Culturales; Ensefianzas de la Musica y la Danza, y Arte Dramatico,
ademids de las Ensefianzas de Idiomas. La Ley Orgédnica 2/2006, de 3 de mayo,
de Educacién (LOE), dedicé el Capitulo VI a las ensefianzas artisticas y dedicé la
seccién primera a las ensefianzas elementales y profesionales de musica y danza;
la segunda, a las profesionales de artes pldsticas y disefio, y la tercera, a las artis-
ticas superiores que comprenden los estudios superiores de Musica y Danza, las
ensefianzas de Arte Dramdtico, las ensefianzas de Conservacién y Restauracién
de Bienes Culturales y los estudios superiores de Artes Plasticas y Disefio. Una
estructura mantenida por la Ley Orgdnica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Me-
jora de la Calidad Educativa (LOMCE) y por la Ley Orgénica 3/2020, de 29 de di-
ciembre, de Mejora de la LOE (2006) (LOMLOE). Dado que todas las normas previas
a la reforma de 1990 son resultado de una evolucién singular, para proceder a su
anlisis detallado investigamos los precedentes de cada una de estas ensefianzas
anteriores a la Ley de 1990, y, a partir de ella, de su desarrollo a lo largo de las
sucesivas reformas impulsadas desde 1976 en cada una de las distintas legislaturas
que en politica de Estado se han sucedido a lo largo del periodo constitucional
definido por la monarquia parlamentaria.

Artes y oficios

Los origenes de las Escuelas de Arte, como sucede con la de Sevilla, se remon-
tan al siglo xvit donde Murillo, Valdés Leal y Zurbardn participan en la creacion
en 1660 de la Escuela de las Tres Nobles Artes situada en los antiguos Salones
Altos de la Casa de la Contratacién o Casa de Lonja, actual Archivo de Indias.
Sin embargo, serd en 1884 cuando se constituye la Escuela de Artes y Oficios y
Bellas Artes en el convento de la Merced, actual Museo de Bellas Artes de Sevilla,
tras ser desamortizado. Es un momento que coincide con el auge de las Escuelas
de Artes y Oficios y el momento en que en ellas se forman reconocidos artistas
de finales del siglo x1x y primeros afos del siglo xx. Antes, en Madrid, por Real
Orden de 1824 se creé el Conservatorio de Artes, destinado a formar al artesana-
do y que seria el modelo a seguir para el resto de pafs. A partir de 1827 se convirtié
en un centro de ensefianzas técnicas y en 1832 se introdujo un plan de estudios
que graduaba las formaciones en particular, general y especial, aunque no llegé a
implantarse en su totalidad®. Un Real Decreto de 4 de septiembre de 1850 dividia
la ensefianza industrial en elemental, para artesanos; de ampliacion, para los es-
tudios de ingeniero industrial; y superior. Esta tltima, la superior, sustituy6 en la
denominacién al Conservatorio de Artes pasando a denominarse entonces Real
Instituto Industrial.

La Ley de Instruccién Publica de 1857, impulsada por Claudio Moyano, no
contemplaba la formacién del artesanado. Pero, en Espaiia, las obras de Galofre

> MONTERO, Ana Marfa: «Origen y desarrollo de las escuelas de artes y oficios en Espafia»,
Historia de la Educacion: Revista Interuniversitaria, n.° 17 (1998), pp. 319-330.
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(1856)* y la de O’Neille (1866)* fueron parte de las posiciones que favorecieron que
en 1869 se adaptaran las ensefianzas del Conservatorio o Real Instituto de Artes
al que en 1871 se incorporaba la Escuela de Artes y Oficios de Madrids. Estas
iniciativas responden en parte al movimiento «Arts and Crafts» y a los modelos
europeos surgidos en medio de una crisis de las ensefianzas académicas que hicie-
ron prevalente la atencién a la ensefianza del dibujo y a la practica como medio
de aprendizaje en artes e industrias.

3.2. Industrializacion, restanracion, crisis del 98 y regeneracion

La pobre preparacion de fabricantes, productores y artesanos era un problema
para muchos paises, si bien la instruccién del obrero constituia una de las cuestio-
nes que mdas preocupaba a mediados del siglo x1x. A nivel legislativo no se alcanzé
a completar una reforma adecuada o a construir un modelo prictico acertado. Las
ensefianzas de artes y oficios trataban de paliar la carencia de una verdadera edu-
cacién técnica. Para ello se disefié un modelo en el que los contenidos tedricos
junto a las clases précticas y el dibujo eran parte central de las propuestas formati-
vas®. Las artes industriales a través de la creacion de escuelas y museos arraigaron
en Europa a lo largo del siglo x1x. En Bilbao se creé la Escuela de Artes y Oficios
en 1879 dependiente del Ayuntamiento y con el fin de formar artistas y cualificar a
obreros para el desarrollo de la pujante eclosion de la produccién industrial”. Por
Real Decreto de 5 de noviembre de 1886 impulsado por Montero Rios y firmado
por Carlos Navarro, su sucesor en el ministerio, se crearon nuevas Escuelas de
Artes y Oficios de distrito en Alcoy, Almeria, Béjar, Gijon, Logrofio, Santiago
de Compostela y en Villanueva y la Geltrt, comprometiéndose a financiar todas
aquellas que adoptaran su organizacién®. Al mismo tiempo transformé la de Ma-

5 GALOFRE, José: Cartilla elemental de Nobles Artes, para uso de establecimientos de ensefianza
general é institutos civiles y militares, Madrid, s. e., 1856.

+  O’NEILLE, Joan: Consideraciones respecto d la relacion que debe existir entre las Academias
de Bellas Artes y las Escuelas Especiales, Palma de Mallorca, Imprenta de Pedro José Gelabert, 1866.

5 Real Decreto de 5 de mayo de 1871, Gaceta de Madrid, n.° 128, 8 de mayo de 1871, pp. 1033-1034.

¢ ALCANTARA, Francisco: Programa-prospecto del Colegio del barrio de Argiielles Centro His-
pano Americano de educacion y ensefianza incorporado a la Universidad Central bajo la direccion de
D. Francisco Alcantara, Madrid, Imprenta de Gregorio Just, 1882.

7 DAVILA BALSERA, Pauli: Las Escuelas de Artes y Oficios y el proceso de modernizacion en el
Pais Vasco, 1879-1929, Leioa, Universidad del Pais Vasco, 1997; DAVILA BALSERA, Pauli: «Las Escuelas
de Artes y Oficios en el Pais Vasco, 1879-1929», Historia de la Educacion, n.° 18 (1999), pp. 191-215;
DAVILA BALSERA, Pauli: «Ensefianza profesional y cambios curriculares: las escuelas de artes y ofi-
cios en el Pafs Vasco», en El curriculum. Historia de una mediacion social y cultural: IX Cologuio
de Historia de la Educacion. Granada, 23-26 de septiembre de 1996, vol. 1, 1996, pp. 277-285; SA1Z
VALDIVIESO, A. C.: «La Escuela de Artes y Oficios de Bilbao (I)», Periddico Bilbao, noviembre de
2006, p. 28; SAIZ VALDIVIESO, A. C.: «La Escuela de Artes y Oficios de Bilbao (II)», Periédico Bilbao,
diciembre de 2006, p. 38.

® TURIN, Yvonne: La enserianza 'y la escuela de 1874 a 1902, Madrid, Gredos, 1966, p. 311.
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drid en Escuela Central y dividié sus estudios en diez secciones’. El contenido
del decreto establecié una distincién entre la ensefianza general y artistica y la
profesional, destinada a la capacitacién del obrero industrial®. De hecho, afios
mis tarde, por Real Decreto de 20 de agosto de 1895, se establecié una formacion
general y otra de caricter profesional que estaba destinada a la Escuela Central®.

La creacién del Ministerio de Instruccién Publica en 1900 y el impulso rege-
nerador condujeron a la creacién de un bachillerato técnico y a la fusién de las
Escuelas de Artes y Oficios con las de Bellas Artes, que por Real Decreto de 4
de enero de 1900 quedaron transformadas en Escuelas de Artes e Industrias. De
inmediato se procedié a dictar numerosas disposiciones para la adaptacién a la
nueva realidad. Sin embargo, la mas importante fue la reorganizacién en 1901 de
los Institutos de Segunda Ensefianza como Institutos Generales y Técnicos. En
1903 a los Institutos les fueron vinculadas las ensefianzas de Magisterio, Industria,
Comercio, Bellas Artes y Artes Industriales y también la Ensefianza nocturna
para obreros®. Ademds, en 1905, el Reglamento de Primera Ensefianza adscribia
a los institutos la ensefianza gratuita para mayores de trece afios y las clases noc-
turnas para adultos (Real Decreto de 4 de octubre).

En 1906 se simplificé la organizacién de las Escuelas de Artes e Industrias
(Real Decreto de 23 de septiembre) y en 1907 fueron reestructuradas, pasando a
denominarse Escuelas de Artes Industriales y Escuelas Industriales, aplicando un
nuevo reglamento (Real Decreto de 6 de agosto). Se trata de una etapa plena de
dificultades politicas y econémicas para acometer las reformas previstas®. A pesar
de las sucesivas regulaciones, en 1910 el ministro Romanones, en la presentacién
de la Memoria a las Cortes sobre el estado de la ensefianza publica en Espafa®,
adelantaba la separacién de las ensefianzas técnicas de las artisticas.

La progresiva implantacién de la produccién industrial hizo que la manufac-
tura artesanal quedara relegada a un plano secundario. La realidad impuso una
capacitacion profesional especifica para el obrero industrial, liberando de esta
formacion a las Escuelas de Artes y Oficios y Escuelas Industriales creadas. La

o Los estudios de las Artes iy los Oficios en nuestra legislacion. Estado actual de la enserianza en
Espafia, Madrid, Ministerio de Instruccién Publica y Bellas Artes, 1926, p. 19.

© Novo MIGUEL, Luciano: La enserianza profesional obrera y técnico industrial en Espana,
Barcelona, 1933, p. 9.

© Real Decreto y Reglamento Organico de las Escuelas de Artes y Oficios de 20 de agosto de 185,
modificado y ampliado por los Reales Decretos de 15 de febrero de 1896y 14 de mayo de 1897, Madrid,
Langa y Compaiifa Impresores, 1898. Real Decreto y Reglamento de las Escuelas de Artes y Oficios,
de 20 de agosto de 1895, modificado y ampliado por los Reales Decretos de 15 de febrero de 1896 y 14 de
mayo de 1897, Madrid, Langa y compaiifa impresores, 1898.

= AviLgs, Angel: Discurso que pronuncié en el Senado el dia 24 de diciembre de 1901, Madrid,
Establecimiento Tipogrifico de Hijos de J. A. Garcfa, 1902.

5 VEGA y MARCH, Manuel: Un trascendental problema pedagdgico. Algunas ideas acerca de la
organizacion de las enserianzas industriales, técnicas y artisticas en Esparia, Barcelona, Arquitectura
y Construccién, s. f.

4 Memoria elevada a las Cortes por el Excmo. Sr. Ministro de Instruccion Piblica, Conde de
Romanones, Madrid, Establecimiento Tipogréfico y Editorial del Ministerio, 1910.
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segregacién se impuso y en 1910 se reorganizaron las ensefianzas, de manera que
en las Escuelas de Industrias se impartiria el grado superior, en tanto que en las
de Artes y Oficios lo harfan del grado elemental (Real Decreto de 8 de junio). Ese
mismo afio se reordenaron las de Artes Industriales, a través del Real Decreto de
16 de diciembre” que estableci6 en su articulo tercero las ensefianzas y talleres
tanto de cardcter general como de ampliacion que se cursarian en las de Artes y
Oficios Artisticos.

En Madrid se fund6 el Museo Nacional de Artes Industriales en 1912 (Real
Decreto de 30 de diciembre), que pasé por distintas denominaciones y fue co-
nocido mds tarde como Museo de Artes Decorativas. Lo mds interesante es que
contenia cincuenta salas dedicadas a la ensefianza®. En 1915 las Escuelas de Artes
e Industrias fueron dotadas de un nuevo reglamento y plan de estudios (Real
Decreto de 19 de agosto), siendo reordenadas de nuevo en 1916 tanto las Escuelas
de Artes e Industrias como las de Artes y Oficios (Real Decreto de 10 de julio).
En 1924 las Escuelas Industriales pasaron a depender del Ministerio de Trabajo,
en tanto que las de Artes y Oficios se mantuvieron dependientes del Ministerio
de Instruccidn Publica. En los afios treinta pasaron a denominarse Escuelas de

Trabajo, Artes y Oficios.

3.3. Autocracia y autarquia, tecnocracia y desarrollismo

Los Decretos de 29 de septiembre de 1944 y de 31 de octubre de 1952, com-
pletaron el cuadro de ensefianza de los centros formativos con las disciplinas de
Religién y Formacién del Espiritu Nacional. En 1951, como consecuencia de la
Ley de Formacién Profesional, las Escuelas de Trabajo cambiaron su denomi-
nacién a la de Escuelas de Maestria Industrial. Pero en realidad el legislador era
consciente de que la diversidad de estos estudios habia limitado que existiera una
agrupacion o distribucién de asignaturas por cursos y un plan de estudios acaba-
do. En la prictica sus estudiantes tenfan una amplia libertad para matricularse en
las asignaturas o talleres que mejor se adaptaran a sus preferencias, necesidades
o tiempo del que dispusieran al finalizar sus trabajos. Por Orden Ministerial de
8 de octubre de 1962 se crearon secciones formadas por cursos de ensefianzas y
talleres que con cardcter obligatorio debian seguir los estudiantes que aspiraran
a obtener los titulos establecidos. Una condicién que se transformé en indispen-
sable para disfrutar de las ayudas de Proteccion Escolar. Estos titulos eran atn
los que fueron reconocidos en el art. 23 del Real Decreto de 16 de diciembre de
1910. En realidad, no se limit6 la libertad de matricularse en asignaturas o talleres
pues facilitaba la creacién de cursos especiales de Formacién Artistica Acelerada

5 Real Decreto y Reglamento Orgdnico para las Escuelas Industriales y las de Artes y Oficios,
de 16 de diciembre de 1910, Madrid, Imprenta Antonio Alvarez, 1911.

¥ Arzora y MINONDO, Pablo de: El arte industrial en Esparia, Bilbao, Imprenta de la Casa
Misericordia, Iturribe, 1892.
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en funcion de las necesidades de los sectores productivos. En este contexto, el
Consejo Nacional de Educacion, a propuesta del ministro de Educacién Nacio-
nal y previa deliberacién del Consejo de Ministros en su reunién del 23 de julio
de 1963, decidié cambiar la denominacién de Escuelas de Artes y Oficios a la de
Escuelas de Artes Aplicadas y Oficios Artisticos, estableciendo una formacién de
cinco cursos, divididos en tres comunes y dos de especialidad. A la vez se creaban
cuatro secciones: decoracion y arte publicitario; disefio, delineacién y trazado
artistico; artes aplicadas al libro; y talleres de artes aplicadas y oficios artisticos.

El Decreto 2127/1963, de 24 de julio, reglamentaba los estudios de las Escuelas
de Artes Aplicadas y Oficios Artisticos poniendo fin a los planes de formacion
aprobados a principio del siglo xx. El denominado «Plan de 1963» mejoré lo an-
terior y reconocid nuevas profesiones cuya ensefianza autorizé a estos centros,
entre otras, las de disefiador grifico, disefiador industrial y disefiador de interio-
res. Los estudios se desarrollaban durante cinco afios y conducian a la obtencién
del titulo de Graduado en Artes Aplicadas. Los centros privados de Bellas Artes
(plasticas, musicales y escénicas-declamacién y danza) o de Artes Aplicadas y
Oficios Artisticos eran considerados no oficiales, y aunque quedaban autoriza-
dos a impartir ensefianzas lo hacfan sin el reconocimiento pleno de su validez
académica oficial. Para lograr su equivalencia los estudiantes que cursaran su for-
macién en centros reconocidos, ademis de realizar los eximenes de curso en los
propios centros, estaban obligados a realizar las pruebas finales de Grado ante
Tribunales nombrados por el Ministerio de Educacién Nacional, regulados por
Decreto 1987/1964, de 18 de junio, sobre reglamentacién de centros no oficiales
de Ensefianzas Artisticas. Las Escuelas de Artes Aplicadas y Oficios Artisticos
permanecieron sin mayores novedades hasta 1990.

3.4. Constitucion y monarquia parlamentaria

La aprobacion de la LOGSE (1990) abrié un nuevo camino para las ensefianzas
de artes pldsticas y disefio, pues, por un lado, definié las Escuelas Superiores de
Artes Plésticas y las Escuelas Superiores de Disefio, que impartirian los Estudios
Superiores de Artes Plisticas y de Disefio, respectivamente, y las Escuelas de
Arte, que lo harfan para Ciclos Formativos de Artes Pldsticas y Disefio. Pero no
fue hasta 1999 cuando se establecieron los planes de formacién de los Estudios Su-
periores de Disefio, equivalentes a una diplomatura universitaria. Estas escuelas,
a pesar de sus distintas denominaciones, estructuras y ubicaciones, orientaron su
actividad docente hacia la formacién del disefiador profesional, siempre dentro
de procesos de continua experimentacion y actualizacion segun los requerimien-
tos sociales de cada momento”.

7 LOPEZ MARTINEZ, Juan (dir.): Las Ensenianzas Artisticas Superiores en el Espacio Europeo de
Educacion Superior, Madrid, Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, 2010, p. 61.
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En Artes Plisticas y Disefio la reforma impulsada por la LOE (2006) estableci6
una regulacién especifica, pues su normativa era subsidiaria de la existente para
Formacion Profesional (Fp). Esto permiti actualizar los ciclos formativos de grado
medio y superior como base de las Ensefianzas Artisticas Superiores. Los planes de
estudios del Grado en Disefio, en cada una de sus especialidades (grifico, interiores,
moda y producto), comprenderian cuatro cursos académicos. La reforma de 2006
abrié6 la oportunidad para actualizar los planes de estudios, incorporar y valorar el
componente técnico de las ensefianzas artisticas, impulsar una mayor participacion
de todos los representantes de los sectores interesados a través del Consejo Supe-
rior de Ensefianzas Artisticas y alcanzar una educacién superior en igualdad con
los estudios universitarios con cursos de doctorado adecuados a su naturaleza.

4. Madsica, danza y arte dramdtico
4.1. Musica

Fue el interés de la reina Marfa Cristina el que favorecié la creacién por del
primer Conservatorio de Misica y Declamacion en Madrid (Orden de 15 de julio
de 1830). No tard6 en serlo el Liceo Filarménico Dramdtico Barcelonés (1838)
con el fin de promover la ensefianza teatral y musical®. Avanzado el siglo, la Ley
de Instruccién Publica de 9 de septiembre de 1857 en su articulo 137 reconoce en
Madrid un Conservatorio de Musica y Declamacién y contempla la elaboracion
de un reglamento especial para las ensefianzas de Misica vocal e instrumental y
Declamacidn, y para los «estudios preparatorios, matriculas, eximenes, concur-
sos publicos y expedicion de los titulos propios de estas profesiones». A lo largo
del dltimo tercio del x1x se crean los Conservatorios de Mélaga (1870), Valencia
(1879), Sevilla (1889) o Zaragoza (1890), ademads de la Escuela Municipal de Mdsica
de Barcelona (1886). En este momento sobresale la labor impulsada por la Insti-
tucién Libre de Ensefianza proyectada en las actividades del Instituto Escuela.
En las primeras décadas del siglo xx por Real Decreto de 30 de agosto de 1917 se
aprobaba el reglamento para el gobierno y régimen del Real Conservatorio de
Misica y Declamacién de Madrid. La difusién de la cultura y la ensefianza mu-
sical llevadas a cabo durante los dos primeros tercios del pasado siglo en Espafia
supusieron una innovacién a nivel europeo, destacando primero el Patronato de
Misiones Pedagdgicas impulsado por la Segunda Republica bajo el ideario de la
Institucidn Libre de Ensefianza. Por otro lado, como parte de la politica fran-
quista la Seccién Femenina desarrollé sus actividades, por una parte, a través de
las Cdtedras Ambulantes y Cétedras José Antonio y, por otra, a través del Frente
de Juventudes®.

% ALIER, Roger: El Gran Teatro del Liceo: historia artistica, Barcelona, Francesc X. Mata, 1991.

v LoOrEz GArcia, N. J. y DEL VALLE DE MoYyA MARTINEZ, M.: «El Patronato de Misiones
Pedagégicas, el Frente de Juventudes y la Seccion Femenina: Instituciones clave en la historia de la
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No serd hasta la publicacidn del Decreto de 15 de junio de 1942 cuando se pro-
duzca la reorganizacién del conjunto de Conservatorios existentes en Espafia,
manteniéndose el de Madrid como centro superior, ampliando, modificando o
suprimiendo parte de las ensefianzas que impartia, incluyendo en las de Decla-
macion, e incorporando otras especializadas como la direccién, realizacién y pre-
sentacion teatrales en lo que se conocié como «Plan del 42»*. Este se mantendra
hasta la aparicion del Decreto 2618/1966 de 10 de septiembre, sobre reglamenta-
cién general de los Conservatorios de misica. Su texto regulaba las ensefianzas,
distribuyendo sus contenidos y gradudndolas en elementales, medias y superio-
res, aunque mantuvo una diferenciacién en la duracion de las carreras, una «lar-
ga» de diez afios para violin, piano y violonchelo y otra «corta» de ocho afios para
la mayor parte de las restantes, con algunas variaciones. En realidad, la reforma
de 1966 cre6 una estructura indescifrable en las asignaturas y laberintica en los
cursos, cuasi inaccesible a su comprensién y compleja de poner en practica tanto
por la administracién como por los propios centros. El embrollo de tal intento
creci6 cuando por Decreto 313/1970, de 29 de enero, se crea la Escuela Superior
de Canto en Madrid destinada a la formacion de intérpretes de 6pera, diferente
de las impartidas en los Conservatorios®. Antes, un Decreto de 11 de marzo de
1952 escindid los estudios de Declamacién y Baile de los de Musica, creando para
ello las Escuelas de Arte Dramaitico que podrian ser superiores, profesionales
o elementales en relacion al tipo de Conservatorios del que procedieran. La de
Madrid mantuvo su caricter de superior, denomindndose Real Escuela de Arte
Dramitico e integrando los estudios de Declamacion y Baile. Debemos apuntar
que, a nivel histérico, es en 1857 cuando surge la que es considerada como prime-
ra Escuela Superior de Arte Dramatico, si bien cuenta con antecedentes en las
propuestas ilustradas de Jovellanos u Olavide, entre otros, y en el Conservatorio
creado durante la regencia de Maria Cristina de Borbon®.

En la Ley General de Educacién de 1970, su disposicién transitoria segunda,
apartado cuatro, establecia que las Escuelas Superiores de Bellas Artes, junto a
los Conservatorios de Musica y las Escuelas de Arte Dramdtico, se incorporarian
a la educacién universitaria «en sus tres ciclos en la forma y con los requisitos
que reglamentariamente se establezcan». La realidad fue bien distinta y aunque
integré las Bellas Artes en la estructura de la Universidad, mantuvo en la «in-
terfaz» de las «ensefianzas especiales» del sistema estudios e instituciones como
Conservatorios de Musica y Escuelas de Danza y Arte Dramaitico. Se detecta
aqui una anomalia legal en el disimil desarrollo efectivo de la reforma prevista.
Serd el Decreto 2607/1974, de 9 de agosto, el que reforme y establezca un plan de

educacién musical en la ensefianza primaria espafiola», Aula, n.° 23 (2017), pp. 215-232, https://doi.
org/10.14201/aulaz201723215232

2 TURINA, José Luis: «El estado actual de las ensefianzas de musica, danza y arte dramético»,
Arte, Individuo y Sociedad, n.° 4 (1994), p. 89.

»* TURINA, José Luis: op. cit., p. 90.

*»  MONTES, Beatriz: EI Real Conservatorio de Madrid durante la regencia de Maria Cristina de
Borbén, Madrid, Ediciones Polifemo, 2008.
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estudios para la Real Escuela Superior de Arte Dramético y Danza de Madrid en
su seccion de Arte Dramiético que se mantendrd vigente hasta ser sustituido por
el plan experimental de 1985. Los estudios de Danza carecieron de una regulacién
de su plan de formacion maés alld de planes experimentales. Aquella situacién pro-
vocaba que tampoco la duracién de sus estudios fuera igual en cada centro, que
por otra parte habian adaptado las formaciones «a las necesidades y exigencias del
sector sobre el que operaban»?.

En el predimbulo de la LOGSE (1990) se sefialaba que era la primera vez que
como parte de la reforma del sistema de ensefianzas se regulaban las de musi-
ca, danza, arte dramdtico y las de artes pldsticas y disefio. Formaban parte de
las ensefianzas de régimen especial que ademds de las artisticas inclufan las de
idiomas. Se las «conectaba con el sistema» permitiendo una organizacién flexi-
ble adaptada a su singularidad para capacitar en distintos grados profesionales
equivalentes a la formacién universitaria. En su desarrollo, dispuso que aquellos
estudiantes que superaran las asignaturas comunes del bachillerato junto con las
del Grado Medio de Conservatorio (denominadas Ensefianzas Profesionales tras
la implantacion de la LOE [2006]) obtendrian el titulo de Bachiller, requisito para
acceder a la ensefianza superior. El problema era que, al no haber cursado las
asignaturas especificas de alguna de las modalidades del bachillerato, no podian
presentarse a las pruebas de acceso a la Universidad. En consecuencia, la opcién
descrita era solo para quienes tuvieran una vocacioén artistica muy definida, y
no mantuvieran ningtn tipo de incertidumbre, presiones o incomprensién en
su entorno. Por otra parte, los estudiantes que realizaban de forma simultinea
las ensefianzas artisticas de musica o de danza con las obligatorias de bachille-
rato debian cursar a la semana un elevado niimero de horas de docencia. A las
treinta del bachillerato debfan unir diez de musica o veinticinco de danza ademds
de las dedicadas al estudio y a la prictica instrumental o a la preparacién fisica.
La aprobacion de la LOE (2006) dentro de la modalidad del Bachillerato artistico
integré las artes escénicas, la musica y la danza como parte de las ensefianzas de
régimen general*. Por tanto, sus materias quedaban incluidas en la Prueba de Ac-
ceso a la Universidad (PAU) acabando con la situacién descrita®. Establecié en la
seccién tercera del Capitulo VI las enseflanzas artisticas superiores, que agrupan
los estudios superiores de Musica y Danza, las ensefianzas de Arte Dramatico,
las ensefianzas de Conservacidn y restauracién de bienes culturales y los estudios

»  TURINA, José Luis: ibidem.

*  VEINTIMILLA BONET, Alberto: «Las ensefianzas musicales en el Espacio Europeo de Educa-
cién Superior», en LOPEZ MARTINEZ, Juan (dir.): Las Enserianzas Artisticas Superiores en el Espacio
Europeo de Educacion Superior, Madrid, Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, 2010, pp.
115-160.

»  LOPEZ, J.: «La LOE, un salto cualitativo para las ensefianzas artisticas», en LOPEZ MARTINEZ,
Juan (dir.): Las Enserianzas Artisticas Superiores en el Espacio Europeo de Educacion Superior, Ma-
drid, Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, 2010, pp. 9-20.
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superiores de Artes Plisticas y Disefio (Lopez, 2010)*. Una de las creaciones de
la Ley fue la modalidad del bachillerato de Artes Escénicas, Musica y Danza,
planteado con materias relacionadas con la historia de la musica, de la danza, con
las artes escénicas o la produccidn audiovisual entre otras. Los planes de estudios
de las Escuelas de Arte Dramadtico se implantaron a partir del Decreto 32/2011,
de 2 de junio. En las distintas comunidades auténomas establecieron los requisi-
tos y el procedimiento para la organizacién de proyectos propios en los centros
que impartian formaciones para la obtencién del Titulo Superior de Ensefianzas
Artisticas. Entre otras, en la Comunidad de Madrid se hizo a partir de la Orden
1690-01/2015, de 3 de junio, de la Consejeria de Educacion, Juventud y Deporte.
Su Real Escuela Superior de Arte Dramatico, fundada en 1831, contaba con las es-
pecialidades de Interpretacién, Direccidn escénica, Dramaturgia y Escenografia.
En general, desde todas las instituciones formativas y sectores interesados en esta
rea se demandaba que las Escuelas de Arte Dramaitico pasaran a ser parte de la
Universidad.

Algunos de estos aspectos han sido objeto de revisién en el Real Decreto
21/2015, de 23 de enero, por el que se modifica el Real Decreto 1614/2009, de 26 de
octubre, por el que se establece la ordenacién de las ensefianzas artisticas superio-
res reguladas por la LOE (2006). Los Reales Decretos 630, 631, 632, 633, 634 y 635, de
14 de mayo de 2010, regulan el contenido basico, respectivamente, de las ensefian-
zas artisticas superiores de Arte Dramatico, de Mdsica, de Danza, de Disefio, de
Artes Plasticas y de Conservacién y Restauracion de Bienes Culturales, estableci-
das en la LOE (2006). Por su parte, el Real Decreto 1618/2011, de 14 de noviembre, lo
hace sobre reconocimiento de estudios en el dambito de la Educacién Superior?.

4.2. Danzay Arte Dramatico

En Espana la ensefianza oficial de danza se remonta a 1830 con la creacién del
Real Conservatorio de Miusica de Madrid durante la regencia de Maria Cristina
de Borbon®. Esta institucidn supuso la ruptura del sistema tradicional de ense-
flanza musical de origen eclesidstico impartida por el Colegio de Musica Catedra-
licio®. A través del Real Conservatorio se establecié por primera vez en Espafia

¢ LoPEZ CREVILLEN, Eva: «Las ensefianzas artisticas superiores de danza», en LOPEZ MARTINEZ,
Juan (dir.): Las Enserianzas Artisticas Superiores en el Espacio Europeo de Educacion Superior, Ma-
drid, Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, 2010, pp. 161-211.

¥ MARTINEZ Diaz, Marfa Luisa: «<El modelo organizativo para los centros de ensefianzas ar-
tisticas superiores. El modelo de la comunidad valenciana: el ISEACV>», en LOPEZ MARTINEZ, Juan
(dir.): Las Enserianzas Artisticas Superiores en el Espacio Europeo de Educacion Superior, Madrid,
Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, 2010, pp. 212-240.

®  SARGET, M. A.: <Rol modélico del Conservatorio de Madrid (1831-1857)», Miisica y Educacion:
Revista Trimestral de Pedagogia Musical, n.° 16 (2001), pp. 121-148.

»  MUNOZ ZIELINSKI, Maria Teresa: Aspectos de la danza en Murcia en el siglo xx, Murcia, Uni-
versidad de Murcia, 2002.
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una regulacion estatal de la ensefianza de la musica que adoptd un cardcter publi-
co y gratuito, ademds de quedar destinada a ambos sexos. Este centro fue el mds
importante para la ensefianza. En él, se formaron musicos, cantantes y actores
procedentes de todas las regiones del pais®. La ensefianza oficial de la danza surge
asociada a las Bellas Artes para mantenerse vinculada en las politicas educativas
con las ensefianzas de musica y arte dramitico alrededor de un siglo y medio. En
ese tiempo su ensefianza adquiere un marcado cardcter profesional limitando asi
su reconocimiento académico?.

La regulacion legal de las ensefianzas de danza se produce en los afios in-
mediatos al final de la Guerra Civil, a través de la Orden de 21 de julio de 1941,
siendo estructuradas en cinco cursos y una revalida, como «ensefianzas de bailes
folkléricos», aunque cada centro procedié a adaptar las materias a sus circuns-
tancias®. Un aflo més tarde, por Decreto de 15 de junio, se reorganizan los Con-
servatorios de Musica y Declamacién®, graduando la ensefianza en elemental,
profesional y superior, manteniendo el Real Conservatorio de Madrid el caricter
de Centro de Ensefianza Superior. Mediante el Decreto del 26 de enero de 1944
se crea el Conservatorio Superior de Musica y Declamacién de Barcelona, de
forma que las ensefianzas de musica quedan reservadas a los Conservatorios, y la
declamacién se incorpora a las Escuelas Superiores de Arte Dramadtico, donde se
imparte la asignatura de Baile. La separacion de las ensefianzas de musica de las
de declamacién y danza se produce en 1952 por Decreto de 11 de marzo. Se trataba
de estudios que desde la Ley de Instruccion Publica de 1857 venian conviviendo
en los Conservatorios hasta 1952, fecha en la que el mencionado Decreto de 11 de
marzo formaliz6 la distribucién de estudios en los tradicionales Conservatorios
de Musica y Declamacidn, reteniendo la formacién en musica para los Conserva-
torios y asignando las ensefianzas de declamacién a las Escuelas de Arte Drama-
tico, considerando también aqui la posibilidad de establecer los niveles elemental,
profes1onal y superior**. En la de Madrid se integraron como secciones las ense-
flanzas de declamacién y de baile. En 1964, Federico Sopefia demandaba mayor
atencion a la ensefianza oficial de danza, como formacién para la mujer, y sobre
todo para las jovenes, también en su componente de «deporte activo, personal»¥.
Lo cierto es que a la altura de 1986 muchos Conservatorios Superiores de Musica

*  Mas SORIANO, Francisco Vicente: La enserianza histérica del fagot en el Real Conservatorio
de Misica de Madrid durante el s. x1x, Tesis doctoral inédita leida en la Universidad Auténoma
de Madrid, Facultad de Filosofia y Letras, Departamento de Musica. Fecha de lectura: 27.04.2021,
http://hdl.handle.net/10486/696423

*  GOMEZ-LINARES, Alicia y GIMENEZ MORTE, Carmen: «Optimizando la adecuacién de las en-
seflanzas superiores de danza a los protocolos de evaluacién de la educacién superior», AusArt, 3(1)
(2015), pp. 174-183, https://doi.org/10.1387/ausart14428

»  GIMENEZ, C.: «La ensefianza de la Danza en Espafia: un limbo educativo», Revista de la Aso-
ciacion de Investigacion y Experimentacion Teatral, n.° 66 (2008), pp. 298-322.

»  «Decreto de 15 de junio de 1942 sobre organizacién de los Conservatorios de Misica y Decla-
macién», Boletin Oficial del Estado, n.° 185, de 4 de julio de 1942, pp. 4838-4840.

#  TURINA, José Luis: op. cit., 1994.

¥ SOPENA, Federico: «Festivales de Espafia», ABC, 06.08.1964, p. 54-
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eran los tnicos centros en todas las provincias que impartian estudios elementa-
les, medios y superiores manteniendo integrados los estudios de Arte Dramatico,
Danza cldsica (ballet) y Danza Espafiola, como era el caso del que se ubicaba en
Sevilla. En ese momento la mayor parte de ellos tenfan problemas para alcanzar
a satisfacer la demanda de estudios. El desconocimiento de lo que es la danza
clasica, o el ballet clasico, unido a la ausencia de tradicién, el desinterés de los me-
dios de comunicacién y el de la propia Administracién por su impulso, quedaba
proyectado en la organizacién de sus estudios y eran parte de los problemas que
arrastraba su ensefianza.

Es con la aprobacion de la LOGSE (1990) cuando los Conservatorios de Danza
se separan de las ensefianzas de Arte Dramatico®, lo que por otra parte va a favo-
recer una heterogénea y diferenciada interpretacion de los criterios administrati-
vos y académicos para la ensefianza de la danza?. Una situacion que, en algunos
casos, como en Andalucia, motivé que estudiantes de planes anteriores a 1990 tan
solo hubieran recibido un certificado de estudios. Hasta 1991 las ensefianzas rela-
cionadas con la danza carecian de plan de estudios unificado para el pais. Esto su-
ponia que el acceso a sus estudios se realizaba sin criterios ni requisitos comunes.
Ademas, los centros, instituciones o academias donde se ensefiaban los distintos
estilos o especialidades carecian de un modelo de organizacién o de una estructu-
ra ala que adaptarse. La cultura e idiosincrasia propia de cada institucidn, junto a
la maestria y distincién de sus docentes, daban forma al proceso de ensefianza y
aprendizaje de la danza que impartia. En este contexto diverso y heterogéneo se
carecia de toda norma relativa a la obtencién, expedicién o validez de los docu-
mentos que acreditaban estar en posesion de conocimientos y capac1dades para
el ejercicio profesional. Esta carencia de regulacién se suplia aplicando criterios
parejos a las ensefianzas de musica y arte dramatico®.

Las Escuelas de Musica y Danza cuyos estudios no conducian a ninguna titu-
lacién oficial se regularon por Orden de 10 de julio de 1992, en tanto que las que
permitian obtener una titulacién de grado elemental y medio en Arte dramdtico,
Musica y Danza lo fueron por sendos Decretos 754, 755 v 756/1992, de 26 de junio.
En relacién a los centros de ensefianzas artisticas y su gobierno, los requisitos
de creacidn se establecieron por Real Decreto 389/1992, de 15 de abril, por el que
se fijaron los requisitos minimos de los centros que impartieran ensefianzas ar-
tisticas. En relacion a los Conservatorios Superiores de Musica, el Real Decreto
1815/1993, de 18 de octubre, reguld la composicién del Consejo Escolar y de la
Junta Electoral.

3 TURINA, José Luis: op. cit., 1994.

7 MORENO BONILLA, Maria Dolores: «Los estudios de danza en la estructura del sistema edu-
cativo», Danzaratte, n.° 4 (2008), pp. 19-24.

#  Heras Monastero, Bérbara de las: «<Evolucién de la normativa reguladora del profesorado de
danza en Espafia», en xvi Cologuio Nacional de Historia de la Educacion: Arte y oficio de ensesiar.
Dos siglos de perspectiva bistorica, El Burgo de Osma, Sociedad Espaiiola de Historia de la Educa-
cién, Universidad de Valladolid, Centro Internacional de la Cultura Escolar, 2011, pp. 189-197.
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La LOGSE (1990) promovid la estabilidad en la formacidn artistica fijando tres
grados en las ensefianzas en danza por primera vez (art. 39). Estas, a semejan-
za de las de musica, tendrian un grado elemental de cuatro cursos de duracién;
un grado medio, con tres ciclos de dos cursos cada uno, junto a las ensefianzas
profesionales, de un solo ciclo, cuya duracién se determinaria «en funcién de las
caracteristicas de estas enseflanzas», y el grado superior, de duracién variable.
En el art. 39 se establecia que la validez de los titulos quedaba regulada por las
administraciones educativas, si bien, para obtener un titulo, los estudios debian
realizarse a través del Conservatorio. Con ello desaparecia una de las vias de for-
macion anteriores que permitia formarse en una escuela o academia privada y
presentarse al examen oficial. Se trat6 de una reforma que doté de entidad a los
estudios de danza, equiparindolos con los de musica y arte dramdtico. El Real
Decreto 1483/1999, de 17 de septiembre, establecia los aspectos basicos del curri-
culo de las ensefianzas del Grado Superior de Danza. Sefialaba que el objetivo
de estas ensefianzas era «dotar a los bailarines de una formacién superior que les
permita, entre otras cosas, continuar en el mundo de la danza durante toda su
vida profesional», por tratarse de una carrera donde el estudio y la investigacién
sobre la danza, junto a la preparacién para su ensefianza, asi como la creacién
coreografica o interpretativa forman parte del campo profesional.

La reforma de 2006 impulsada por la Ley de Educacién incluia las ensefianzas
de danza dentro de las Ensefianzas Artisticas, diferenciando las Ensefianzas de
Régimen Especial (Ensefianzas Elementales y Profesionales) y las Ensefianzas
Superiores de Danza. A su vez, se otorgaron competencias a las distintas comu-
nidades auténomas para que establecieran los contenidos. Dado que no existia
una regulacion a nivel nacional que fijara las ensefianzas minimas, cada Admi-
nistracién autonémica fue la encargada de regular sus caracteristicas y organiza-
cién®. El Grado Medio de Danza pas6 a denominarse Ensefianzas Profesionales
de Danza. El Real Decreto 169/200s, de 30 de enero, establecié los requisitos para
obtener la equivalencia entre los estudios completos de danza anteriores a la re-
forma de 1990.

La LOE (2006) regulaba la imparticién de las ensefianzas profesionales en los
Conservatorios profesionales, en tanto que las superiores lo serfa en los Con-
servatorios superiores, y estarian ubicadas en el Espacio Europeo de Educacién
Superior. Un proceso reconocido més tarde en el Real Decreto 365/2007, de 16
de marzo, por el que se regula el Consejo Superior de las Ensefianzas Artisticas.
A nivel nacional estas ensefianzas se regularian por el Real Decreto 85/2007. Las
Ensefianzas Superiores se situarian «en el contexto de la ordenacién de la educa-
cién superior espafiola en el marco europeo y con la participacién del Consejo
Superior de Ensefianzas Artisticas y, en su caso, del Consejo de Coordinacién
Universitaria» y se regularfan a nivel nacional por el Real Decreto 1614/2009, de

» En Andalucia vendran recogidas a tenor de la Ley 17/2007, de 10 de diciembre, de Educacién
de Andalucia; en el Decreto 16/2009, de 20 de enero; en la Orden de 24 de junio de 2009, y en la
Orden de 7 de julio de 2009.
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26 de octubre. El Real Decreto 303/2010, de 15 de marzo, establecid los requisitos
minimos de los centros que impartian ensefianzas artisticas y los Reales Decretos
630/2010 y 632/2010, de 14 de mayo, regularon el contenido basico de los estudios
de Grado en Arte Dramatico y Danza respectivamente. No obstante, la mayoria
de las comunidades auténomas desarrollaron una estructura precaria que plan-
teaba serias dudas al proceso por el que debian converger hacia el Espacio Euro-
peo de Ensefianza Superior. Por otra parte, como en todas las materias con plenas
transferencias para las autonomias regionales pronto aparecieron significativas
diferencias entre cada comunidad auténoma. La superacion de estas ensefianzas
dio lugar a la obtencién del Titulo de Grado en Danza en la especialidad de Pe-
dagogia de la Danza, o de Coreografia e interpretacion. En su momento la LOMCE
(2013) mantuvo lo establecido en la Ley de Educacién (2006). No exento de una
singular entente el Real Decreto 21/2015 la resolvié modificando entre otras la de-
nominacién del Titulo de Grado, pasando a ser Titulo Superior de Danza, equi-
valente al titulo universitario de grado. De ello da cuenta el siguiente apartado.

s. Estudios superiores de grado

En el caso de los niveles superiores de las ensefianzas artisticas, la conver-
gencia con Europa demandaba una adaptacion de la estructura y funcionamien-
to para transformarse en ensefianzas superiores. En ausencia de una regulacion
precisa, su solucidn se obtuvo en medio de notables divergencias politicas. De
hecho, en la Ley Orgédnica 10/2002 de Calidad de la Educacién (LocE o Ley
de Calidad de la Educacién), impulsada por el Partido Popular, aumentaba la
incertidumbre al quedar fuera del texto las referencias a la ordenacién superior
de las ensefianzas artisticas®, pero no llegé a implantarse. Seria la LOE (2006) la
que facilitaria la posibilidad de que los centros de ensefianzas artisticas supe-
riores se adscribieran a las universidades mediante convenio tal como reconocia
el articulo 11 de la Ley Organica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades
(Lou). Aunque desde algunos sectores se considerd un éxito, subyacia un vasto
conflicto que enfrentaba entre bastidores a los encargados de formar a pintores,
escultores y artistas pldsticos con musicos, dramaturgos y bailarines, formados
los primeros en la Universidad y los otros en las Escuelas de ensefianzas artis-
ticas”. En el texto de la norma, las ensefianzas artisticas, segtin la Ley de Edu-
cacién (2006), son estudios superiores equivalentes a las carreras universitarias,
pero que se imparten en las Escuelas Superiores de Arte Dramdtico, Danza,
Conservatorios de Musica, Escuelas de Arte y Disefio y las Escuelas de Restau-
racién de Bienes Culturales. Mds adelante, como desarrollo de lo previsto en

*©  Ramos, Ratl: «<El 1T Congreso de Danza veta a Latorre por criticar el modo de ensefianza de
los conservatorios», ABC, 26.04.200s, p. 57.

#  CARRERA RaMIREZ, Fernando: «Tempestades artisticas», E/ Pais, 20.02.2012, https://elpais.
com/sociedad/2012/02/17/actualidad/1329510451_638227.html
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su articulo 58, que regulaba las ensefianzas artisticas superiores, fue aprobado el
Real Decreto 1614/2009, de 26 de octubre, por el que se establecia la ordenacion
de las ensefianzas artisticas superiores. En su desarrollo equiparaba sus titu-
los superiores con los de la Universidad, de manera que los estudiantes de las
Escuelas superiores finalizarian sus estudios con un titulo de grado, pudiendo
cursar en esos mismos centros los estudios de master+. Desaparecia con ello la
diferencia estricta entre facultades universitarias y escuelas artisticas superiores,
cuyos grados tendrian la misma duracidn, cuatro cursos, y los masteres a su vez
podrian ser de uno o dos cursos académicos. El disefio de las lineas bésicas y la
propuesta de las comunidades auténomas para su aprobacién definitiva estaba
previsto que se realizara con apremio a fin de poder ponerlas en practica duran-
te el curso 2010-2011”. Sin embargo, las universidades que impartian ensefianzas
artisticas se mostraron reticentes a una integracién de las ensefianzas de Danza
y Arte Dramidtico en sus centros y facultades. Este fue el sentido con el que se
interpretd el documento aprobado por la Conferencia de Decanos de Bellas
Artes, reunidos el 1 de diciembre de 2009 en Milaga, contra el Real Decreto
1614/2009, de 26 de octubre. La nueva condicién legal, ademds de equiparar los
centros, duplicaba la posible implantacién en las universidades de titulos equi-
valentes a los de los centros de ensefianzas artisticas (Alejandre, 2010).

Sin duda, el contenido del Real Decreto 1614/2009 encerraba problemas inter-
nos* mds alld de la adaptacion al Espacio Europeo de Ensefianza Superior®. De he-
cho, fueron las Universidades de Granada, Malaga, Sevilla, Politécnica de Valencia
y Complutense de Madrid las que presentaron el recurso contra el decreto, primero
a fin de evitar la confusién que a su juicio introducia el texto y segundo al objeto de
defender su autonomia. Las sentencias del Tribunal Supremo anularon los articulos
7.1, 8, 11, 12 y la disposicion adicional séptima del Real Decreto 1614/2009, de 26 de
octubre, que desarrollaba lo prescrito en la Ley de Educacion (2006). Impidieron
aplicar la denominacién de «grado» basindose en que esta ley «no utiliza expresa-
mente esta expresién». No tardé en pedirse desde las comunidades auténomas la
adaptacion de los articulos 54 a 57 a fin de no introducir una confusion innecesaria
en los titulos precisos tanto para los estudiantes que se enviaban a instituciones
europeas como para los que se recibian en las espafiolas®. Una peticién que fue

#  PLIEGO DE ANDRES, V.: «Presente y futuro de las ensefianzas artisticas superiores», Periédico
Escuela, 3845(1607) (2008), p. 7.

#  AUNION, ]J. A.: «Licenciados en Musica, Disefio y Arte Dramdtico. Los estudios de los
centros artisticos se equiparan a los universitarios», El Pais, 24.10.2009, https://elpais.com/dia-
r10/2009/10/24/5001edad/1256335205_850215 html

#  SERRANO, Juan Angel: «El monopolio de un vocablo», E/ Pais, 20.02.2012, https://elpais.com/
sociedad/2012/02/17/actualidad/1329508946_229370.html

#  VIEITES, M. E: «Las ensefianzas artisticas superiores y el Espacio Europeo de Educacién Su-
perior en Espafia. Una lectura critica», Revista Complutense de Educacion, 27(2) (2016), pp. 499-516.

4 FONT, J.: «Crénicas de un trayecto», en VV. AA.: Las Enserianzas Artisticas Superiores. Le-
gislacion, Murcia, Asociacion Espafiola de Centros Superiores de Ensefianzas Artisticas (ACESEA),
2010, pp. II-16.
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refrendada por la asamblea de la Asociacion Espafiola de Centros Superiores de
Musica, Arte Dramdtico, Danza, Conservacion y Restauracidn, Disefio y las Es-
cuelas Superiores de Cerdmica celebrada en Madrid los dias 9 y 10 de marzo de
2012¥. En opinién de la parte demandante la sentencia del Tribunal Supremo apor-
taba claridad en el mapa educativo de las ensefianzas artisticas al reservar la deno-
minacién de grado para los titulos universitarios. Por otra parte, algunas escue-
las entendieron que la sentencia abria la oportunidad de pedir su adscripcion a la
Universidad, lo que supondria la normalizacién plena de las ensefianzas artisticas
superiores®. Sin duda se cuestionaba la coherencia de mantener dos estructuras
paralelas que inducian a situaciones confusas y conflictivas ademds de duplicar la
oferta formativa con un coste econémico dificil de justificar®.

Aquella sentencia del Supremo, sin embargo, no cuestionaba que a nivel for-
mativo se encontraran a la par de los de grado* y cuando fue aprobada la Lomce
(2013) en la Seccidn 3.% destinada a las ensefianzas artisticas superiores establece
que quienes finalicen obtendrdn el «titulo Superior» de Musica o Danza, Arte
Dramitico, Conservacién y Restauracion de Bienes Culturales o de Disefio.
Aunque anduvieron un tiempo enzarzados, este asunto no afectaba con la misma
intensidad a los centros dedicados a las ensefianzas de musica, danza y arte dra-
matico, que habian permanecido mis alejados de la oferta de las universidades.
Mis tarde, el Gobierno aprobd el Real Decreto 21/2015, de 23 de enero, por el que
se modifica el Real Decreto 1614/2009, de 26 de octubre, por el que se establece
la ordenacion de las ensefianzas artisticas superiores reguladas en 2006, que en
su apartado cuarto de su articulo unico establecia la denominacién de los «Titu-
los Superiores de Ensefianzas Artisticas». Posteriormente, la reforma de la LOE
(2006), modificada por la Ley Orgdnica 3/2020, de 29 de diciembre (LOMLOE), en
la Seccidn 3.* destinada a las ensefianzas artisticas superiores establece que los
estudios conducirfan al «Titulo de Grado en Ensefianzas Artisticas Superiores»
de musica, danza, arte dramitico, restauracion y disefio equivalentes, a todos los
efectos, «a titulos universitarios de Grado».

#  LEON GARCIA, Alejandro: «Los estudios superiores de cerdmica», en LOPEZ MARTINEZ, Juan
(dir.): Las Enserianzas Artisticas Superiores en el Espacio Europeo de Educacion Superior, Madrid,
Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, 2010, pp. 21-50.

#  VIETEs, M. E: «Arte Dramidtico y universidad publica. Hacia una integracién necesaria»,
Profesorado, Revista de Curriculum y Formacion del Profesorado, 19(1) (2015), pp. 496-514.

49 MEDINA, Victor ].: «Sentido comun y titulos universitarios. Los decanos de 12 facultades de
Bellas Artes defienden que los titulos superiores no se puedan equiparar a los universitarios porque
no cumplen los mismos requisitos», EI Pais, 20.02.2012, https://elpais.com/sociedad/20126247/actua-
lidad/1329506569-961623.html

©  AUNION, ]J. A.: «Las escuelas artisticas superiores no pueden ofrecer titulos de grado. El Tri-
bunal Supremo anula parte de la legislacién que las equipara a las universidades», EI Pais, 11.02.2012,
https://elpais.com/sociedad/2012/02/10/actualidad/1328903274_171955.html
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6. Discusion

Mis alld de confirmar las hipétesis planteadas, quedan por delante numerosas
interrogantes y extensos temas por investigar. No cabe duda de que una parte
1mp0rtante de las multiples facetas de la realidad en la que participan las ense-
flanzas artisticas forma parte de nuestra cultura cotidiana. De hecho, conciertos,
expresiones musicales diversas, Operas, zarzuelas, danzas, ballets, obras de teatro,
peliculas, series, disefio urbano, industrial o aplicado a la costura y confeccidn, a
la joyeria, al mobiliario o a los elementos cotidianos de nuestra vida, empleando
vidrio, madera o metal, restauraciones u obras de creacién plistica o artes deco-
rativas serian parte de ella. Cada una de estas artes queda circunscrita a distintas
esferas e instituciones del sistema educativo que en su nivel basico forman parte
del sistema general y en el profesional se incorporan como parte de la Formacién
Profesional, en Escuelas municipales y Conservatorios, Escuelas Superiores o
Universidades. Podemos circunscribir su estudio, segin su tipo, a sus diferentes
niveles —elemental, medio, superior o profesional- que representan distintas tra-
yectorias histdricas y circunstancias especificas de cada drea formativa.

Las ensefianzas artisticas en Espafia se han desenvuelto en un territorio que
ha sido calificado como marginal, integrado en los sistemas generales de educa-
cidn y en sus instituciones tradicionales, que en muchos casos quedaron fuera del
respaldo y el control preciso®. La equiparacién con los estudios universitarios
ha sido un objetivo discutido y cuestionado desde todas las instituciones encar-
gadas de la formacion en sus Estudios Superiores y en diferentes Grados Uni-
versitarios, Mdsteres y Doctorado como hemos tenido ocasién de analizar. No
cabe duda de que el desarrollo de las politicas educativas precisas para alcanzar
a desarrollar el contenido de la reforma de 2020 pasa por los parlamentos de las
regiones auténomas y también por el fomento de iniciativas formativas adaptadas
a las necesidades de estas dreas de expresion.

A tenor de la realidad es posible que la ensefianza de la musica en su nivel
elemental deba plantearse responder también a las expectativas de formacion hu-
manistica con que las familias enrolan a su prole en Escuelas y Conservatorios.
Quizd para dejar de primar en exceso el papel de plataforma unica para la for-
macién de futuros profesionales virtuosos. Al igual que otras artes, esta reali-
dad puede tener como consecuencia mantener las ensefianzas artisticas en una
situacién marginal en el sistema educativo, dada la insuficiente atencién legisla-
tiva, la pervivencia de sistemas formativos tradicionales y su orientacion predo-
minantemente profesionalizadora®. A partir de la aprobacién de la LOGSE (1990)

s ZALDIVAR, A.: «Las ensefianzas musicales y el nuevo marco europeo de educacién superior.
El reto de un marco organizativo adecuado y la necesidad de investigacion creativa y «performati-
va»», Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, n.° 19 (2005), pp. 95-122.

«Real Decreto 169/2004, de 20 de enero», Boletin Oficial del Estado, n.° 38, de 13 de febrero
de 2004, p. 6658.
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se crearon numerosas escuelas municipales de musica® no solo para favorecer
la extensién y democratizacion de la cultura musical, también para fomentar la
cohesion social, dinamizar los barrios de las grandes ciudades y completar el de-
sarrollo personal a través de la formacién en musica. Pensemos que la primacia
de instituciones privadas en esta drea favorece que solo las clases sociales que mds
alld del interés necesario dispongan de capacidad financiera pueden acceder a este
tipo de formacién. Por su parte, las de arte dramdtico fueron calificadas en su
momento de académicas y alejadas de las tendencias escénicas de vanguardias. La
crisis econémica con los consiguientes recortes presupuestarios en educacion y la
eclosion de las politicas neoliberales retornaron a la iniciativa privada una parte
importante de estas escuelas. Frente a esta realidad, extensiva a otros paises como
Inglaterra, Suiza celebré un referéndum en el que se aprob6 una modificacién
de la Constitucidn, con el 72,7 % de votos a favor, para mejorar la educacion
musical y declararla un derecho basico. Tamara Rojo, autora de un estudio sobre
los rasgos vocacionales del bailarin profesional®, criticaba en The Telegraph las
restricciones a la ensefianza de la danza en las escuelas del Reino Unido*®. En ese
momento era directora artistica y bailarina principal del English National Ballet
y hablaba de la decisién del secretario de educacion Michael Gove de eliminar la
danza del curriculum escolar. La bailarina espafiola alegaba que, con esta medida,
la danza corria el riesgo de quedar transformada en un dominio exclusivo de las
clases mds pudientes. Era i 1n]usto dado que quienes no estuvieran en posesion de
esos medios y recursos econdmicos no tendrian acceso al aprendizaje de la danza.
Por otra parte, parece que el proceso de integracion en las ensefianzas artisticas
en los sistemas educativos nacionales ha estado condicionado por el origen hete-
rogéneo y diverso de sus instituciones, que ademds han contado con una limitada
demanda de formaciones. En especial los estudios de Danza y Arte Dramatico,
restringidos tanto por el limitado volumen de su oferta como por la ausencia his-
térica de una politica educativa decidida a impulsar su desarrollo”. No cabe duda
de que existe un vinculo entre las diversas formaciones y el lugar que estas expre-
siones artisticas ocupan en la cultura y también en las expectativas profesmnales
de sus niveles superiores, si bien son temas pendientes de investigacion.

% En 2012 el cémputo alcanzaba las 160.

s NUNEz CUBERO, Luis: «Accién dramdtica y educacién (un instrumento para la formacién
del profesorado)», Demdfilo. Revista de Cultura Tradicional de Andalucia, n.° 43 (2009), pp. 173-188.

5 Rojo, Tamara: Perfil psicolégico de un bailarin de alto nivel. Rasgos vocacionales del bailarin
profesional, Caligrama/Penguin Random House, 2020.

5 PERRY, Keith: «Tamara Rojo: Axing dance in schools will restrict ballet to wealthy», The
Telegraph, os.12.2014.

7 El promedio de estudiantes por cada 10.000 habitantes entre los 14 y 21 afios, para los cursos
comprendidos entre 1996 y 2019, suponen un promedio de 238 estudiantes para el total de las ense-
flanzas artisticas, 68 para Artes Plisticas y Diseflo y 170 para las Enseflanzas de Misica, Danza y Arte
Dramitico. Elaboracién propia a partir de Datos y cifras de la enserianza en Espasia. Cursos 1996-97
a 2018-2019. Se excluyen en el cdlculo de este indicador las Ensefianzas Elementales y las Ensefianzas
no Regladas de la Misica y de la Danza.
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1. Introduccién

A EDUCACION MUSICAL EN EsPANA se desarrolla en dos vertientes que pue-

den, y asi ocurre, entrecruzarse en muchas ocasiones: la ensefianza musical

destinada a la formacidn de profesionales y la ensefianza destinada a la for-
macién integral de las personas a través de la educacion recibida en su infancia en
la escuela. El periodo en el que se centra este estudio, 1900-1936, también responde
a esta dicotomia.

Vamos a centrarnos en la primera vertiente: conocer la preparacién que reci-
bian los maestros en las Escuelas Normales en materia de musica a través del es-
tudio de los métodos de ensefianza musical destinados en Espaiia a la formacién
de los maestros entre 1900 y 1936.

El objetivo principal de esta formacién musical era la utilizacién de canciones
escolares en la Escuela Primaria. El maestro necesitaba una formacién especifica
para ensefiar y manejar en los procesos de ensefianza-aprendizaje estas canciones.

La situacién que se vivia en los afios anteriores a 1900, en Espaiia, en ese final
del siglo x1x, lleno de incertidumbre, necesidades de renovacién y planteamien-
tos novedosos en la educacion, refleja en precarias circunstancias a la educacién
en nuestro pafs, mds concretamente la Ensefianza Primaria y la situacién de las
Escuelas Normales.

El final del siglo x1x es un periodo de abandono de estos establecimientos. En
lo que respecta a la formacién musical de los maestros no es hasta 1878 cuando se
establece por via de ensayo la implantacién de la asignatura de Miisica y Canto en
las Escuelas Normales Centrales de Madrid'. Pero no es hasta el plan de estudios
de 1898> que se extiende esta materia a todas ellas.

Esta ensefianza de la Miisica en Escuelas Normales, que se generaliza a prin-
cipios del siglo XX y que sufre distintas estructuraciones dependiendo del plan de
estudios en vigor, se organiza generalmente en dos cursos académicos con dos o
tres horas semanales de clases.

Para el andlisis de estos manuales se han establecido unidades de andlisis que
corresponden a cada uno de los métodos seleccionados. Pensamos en una publi-
cacién como un todo y no como una parte de otra obra. En este caso la propia
obra en si ofrece informacidn relevante para nuestro estudio. Las caracteristicas
que dardn origen a la ficha de andlisis destinada a estos materiales son:

— Aspectos sobre estructura y organizacién del manual.

— Contenidos: su secuenciacién y forma de presentarlos.

— Aspectos didicticos y metodoldgicos.

" MINiSTERIO DE FOMENTO: «Real Orden de 24 de agosto de 1878, disponiendo que se com-
prenda en el cuadro de asignaturas de las Escuelas Normales Centrales de Maestros y Maestras las
de Musica y Canto», Gaceta de Madrid, n.° 253, 10 de septiembre de 1878, p. 730.

> MINISTERIO DE FOMENTO: «Real Decreto de 23 de septiembre de 1898», pp. 1251-1257.
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En la seleccion del material han intervenido los siguientes criterios:
— Ambito geogrifico: Espana.

— Ambito histérico-temporal: 1900-1936.

— Autores espanoles.

— Obras publicadas.

— Destinadas a la ensefianza en Escuelas Normales.

Se han establecido unas categorias de andlisis. Como los apartados analizados
en cada unidad de andlisis presentan fundamentos de construccién diferentes es
por lo que las categorias establecidas obedecen a distintos criterios pudiendo re-
sumirlo en:

— Criterios en cuanto a tipos de contenidos.

— Criterios en cuanto a dificultades de aprendizaje.

— Criterios compositivos.

— DPresentacién de contenidos.

TaBLA. Categorias de andlisis para los métodos de miisica en Escuelas Normales

CATEGORIAS: métodos de musica para Escuelas Normales

Aspecto Categorias

Métodos tedricos Métodos practicos

De los autores

Procedencia de los autores I. Catalufia y Valencia
II. Madrid
III. Otras
IV. No se sabe
Formacién musical de los I. Conservatorio de Madrid
autores II. Otros conservatorios y escuelas de musica

IIL. No se sabe

Docencia impartida por los I. Escuelas Normales
autores IL. Escuelas de primaria
II1. Conservatorios, escuelas de musica, seminarios, otros
IV. No se sabe, no es docente

De los manuales

Estructura 1. Teéricos
II. Practicos
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Anilisis de los contenidos melédicos

Tonalidad I. Concepto de tonalidad
II. Armadura y alteraciones propias
III. Escalas relativas
IV. Tonalidades y armaduras
V. Tipos de escalas menores
VI. Escala cromdtica

I. Tonalidades mayores
II. Tonalidades menores
IIL. Tipos de escalas
menores
IV. Escala cromiética
V. Ejercicios especificos

Alteraciones L. Tipos de alteraciones
II. Alteraciones simples y dobles
III. Tono y semitono
IV. Semitono diaténico y cromdtico
V. Alteraciones propias y accidentales

I. Utilizacién accidental
#b§
I1. Alteraciones dobles
II1. Cromatismos
IV. 6.° y 7.° grados del
modo menor
V. Hasta 3 alteraciones en
la armadura
VI. Mis de 3 alteraciones
en la armadura
VIL Ejercicios especificos

Intervalos I. Concepto de intervalo
II. Clasificaciones basicas
III. Grado y especie
IV. Inversién de intervalos

L. Intervalos naturales
IL. Intervalos alterados
III. Intervalos M, m y J

IV. Intervalos A y d
V. Ejercicios especificos

Anilisis de los contenidos ritmicos

Compases 1. Concepto y significacién numérica
II. Tiempos y acentuaciones
III. Marcar el compds en el espacio
IV. Compases simples 2/4, 3/4, 4/4
V. Compases compuestos 6/8, 9/8, 12/8
VI. Otros compases 2/2, 3/8, 5/8
VII. Subdivisién
VIII. Compases a un tiempo
IX. Comienzo incompleto
X. Cambio de compds

I. Lectura compases
simples 2/4, 3/4, 4/4
II. Lectura compases
simples 2/2, 3/8
III. Lectura compases
compuestos 6/8, 9/8, 12/8
IV. Otros compases
V. Ejercicios comienzo
incompleto
VI. Subdivisién
VII. Compds a un tiempo
VIII. Cambio de compis
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Figuras y silencios: grupos L. Figuras y silencios: concepto y Para figuras y silencios:
ritmicos clasificacion I. Ejercicios hasta la
IL. Relacién de las figuras y silencios corchea y su silencio
entre si II. Ejercicios hasta la
III. Sincopas semicorchea y su silencio
IV. Notas a contratiempo II1. Ejercicios hasta la
V. Puntillos fusa y su silencio

VI. Ligaduras de prolongacién

VII. Grupos de valoracién especial Para grupos ritmicos de

subdivisién binaria:
I. Férmulas ritmicas
basicas
II. Grupos sincopados
III. Grupos con figuras a
contratiempo
IV. Grupos con puntillos
V. Grupos bisicos con
semicorcheas
VI. Grupos con silencio
de semicorchea
VII. Grupos con ligadura
de prolongacién
VIIIL. Grupos de valora-
cién especial
IX. Grupos con fusas

Para grupos ritmicos de
subdivisién ternaria:
1. Formulas ritmicas

bdsicas
II. Grupos con semicor-
cheas
III. Grupos con silencio
de corchea

IV. Grupos con puntillos
V. Grupos con ligadura
de prolongacién
VI. Grupos con silencio
de semicorchea
VII. Grupos con notas a
contratiempo
VIIIL. Grupos de valora-
cién especial
IX. Grupos con sincopas
X. Grupos con fusas
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Notas de adorno L. Concepto I. Apoyatura
II. Apoyatura II. Mordentes de 1,2 y 3
II. Mordentes 1, 2 y 3 notas notas
IV. Grupetos III. Semitrinos
V. Otras IV. Grupetos

Anailisis de contenidos arménicos’

Armonia 1. Concepto
II. Grados de la escala
III. Modulaciones
IV. Acordes bésicos
V. Cadencias

Anilisis de contenidos formales*

Contenidos formales I. Formas elementales
II. Concepto de melodia
III. Concepto de frase musical
IV. Comienzo y final de una melodia
V. Frases regulares e irregulares

Analisis de contenidos agégicos y dindmicos

Tempo I. Concepto I. Hasta 66 pulsos por
II. Términos principales minuto
III. Aumentativos y diminutivos II. Entre 66 y 76 pulsos
por minuto

I11. Entre 76 y 120 pulsos
por minuto
IV. Entre 120 y 168 pulsos
por minuto
V. Mayores de 168 pulsos
por minuto
VI. Aires de danza
VIL. Sin indicacién de
tempo
VIII. Cambios de aire

Caricter I. Concepto I. Conceptos que expre-
II. Ejemplos de términos san sentimientos
II. Afectan a la velocidad
II1. Afectan a la realiza-
cién ritmica
IV. Describen una
situaciéon
V. Expresan una actitud

5 Solo para métodos tedricos.
+ Idem.
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Términos agdgicos

I. Términos que indican aumento
gradual del zempo

gradual del tempo
cién (no gradual)

inicial

II. Términos que indican disminucién
III. Términos de aumento o disminu-

IV. Términos que restituyen el tempo

1. Términos que indican
aumento gradual de
velocidad
II. Términos que indican
disminucién gradual de
velocidad
III. Términos que indican
aumento de velocidad (no
gradual)

IV. Términos que indican
disminucién de la veloci-
dad (no gradual)

V. Términos que indican
restitucién del tempo
inicial
VI. Otros términos

Términos dindmicos

I. Concepto de dindmica
II. Términos de intensidad

intensidad
de intensidad

V. Reguladores
VI. Otros términos

II1. Términos de aumento gradual de

IV. Términos de disminucién gradual

Lpppy pp
II.p

111 mp
mf
V. f
V. iy fif
VI. Términos de aumento
gradual
VII. Términos de dismi-
nucién gradual
VIIL Reguladores
IX. Otros términos

Articulacién y acentuacién

L. Ligadura de expresién
II. Picado
III. Ligado-picado
IV. Acento
V. Staccato
VL. Sforzando

No se establecen. Se
comenta su uso al ser mi-
noritario en los métodos

practicos

Otros términos

1. Calderén y tenuto
IL. Signos de repeticién
III. Indicaciones metronémicas

1. Calderén y tenuto
IL. Signos de repeticién
III. Indicaciones metro-

némicas
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Anilisis de contenidos vocales

Formacién vocal 1. Aspectos fisiolégicos de la fonacién | 1. Vocalizacién y articu-
II. Respiracién lacién
III. Vocalizacién II. Técnica vocal
IV. Cualidades del sonido III. Canciones infantiles
V. Nociones de canto y escolares

VI. Clasificacién de las voces
VII. La voz infantil
VIII. Texto y melodia
IX. La cancién escolar

Anilisis didactico de las obrass

Estructura didéctica de los Sin categorias, se estudia en cada método
manuales
Aspectos metodolégicos de Sin categorias, se estudia en cada método

utilizacién de los métodos

Contenidos pedagégico-mu- I. Importancia de la ensefianza musical
sicales II. Ensefianza de los cantos escolares
II1. El solfeo y lenguaje musical en la escuela
IV. Forma de trabajar la voz infantil

Fuente: Elaboracién propia.

2. La musica en los planes de estudio de las Escuelas Normales 1900-1936

Es el siglo xvi, el siglo del pensamiento ilustrado en Europa, y con él la apari-
cién de la necesidad de conseguir la universalizacién de la ensefianza. Pero en Es-
pafia este espiritu de la Ilustracidn, en cuanto a la educacién, no lo encontramos
reflejado en auténticas disposiciones hasta comienzos del siguiente siglo.

A pesar de los intentos por renovar la ensefianza, incorporando las nuevas
ideas de la filosofia krausista, el final del siglo x1x iba a ser un periodo de cierto
abandono de las Escuelas Normales que incluye los niveles primarios, tal como
nos comentan Avila y Holgado®:

Las Escuelas Normales sufren también este signo de los tiempos, la despreocu-
pacién, donde la falta de entusiasmo a la par que una legislacion nada sustancial va
a provocar el lamentable nivel de estos centros de formacidn del magisterio tanto
masculino como femenino.

5 Se incluyen todas las obras, tedricas y practicas.

¢ AviLa FERNANDEZ, A. y HOLGADO BARROSO, J. A.: Formacion del Magisterio en Espasia. La
legislacion normalista como instrumento de poder y control (1834-2007), Madrid, Ministerio de Edu-
cacion, Politica Social y Deporte, 2008, p. 93.
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Es en agosto de 1878 cuando encontramos una primera disposicién por medio
de una real orden’, en la cual se establece por via de ensayo en las Escuelas Nor-
males Centrales de Maestros y Maestras de Madrid la implantacién de la asigna-
tura de Miisica y Canto entre las propias de los planes de estudio, para més tarde
poder hacerlo extensivo al resto de las Normales de las provincias.

Fue el ministro de Fomento Germdn Gamazo quien, en 1898, acomete una
reforma de las Escuelas Normales y de sus estudios®. Las Escuelas Normales
sufrfan graves problemas en su concepcién y organizacién, debido a profundas
crisis anteriores. Tal como afirma Melcon Beltran, es evidente la influencia del
pensamiento de la Institucién Libre de Ensefianza, cuyos miembros tuvieron
oportunidad de hacer oir su voz en los circulos gubernamentales con la llegada
de los liberales al poder.

Muchas son las ilusiones y esperanzas puestas en esta reforma; pero son mu-
chas las voces que, una vez formulada, consideran que no se resuelven las lamen-
tables actuaciones y violaciones de la legislacion que se producen en las Escuelas
Normales.

La ensefianza de Misica y Canto corre a cargo de un profesor especial; no serd
necesario estar en posesion del titulo de maestro de primera ensefianza normal,
como excepcidn a la norma.

En 1900 fue suprimido el Ministerio de Fomento (que se encargaba, entre
otras funciones, de la Instruccion publica) y se crean dos nuevos departamentos
ministeriales: el Ministerio de Instruccion Puablica y Bellas Artes y el Ministerio
de Agricultura, Industria, Comercio y Obras publicas®.

Ante esta nueva distribucién administrativa nace un nuevo plan de estudios"
del Magisterio, siendo ministro D. Antonio Garcia Alix; un nuevo proyecto re-
formista, en parte similar al de 1898, el plan de estudios de 1900, al cual sucederian
otros.

En las Escuelas Normales superiores se estudiard, ademds del grado elemen-
tal, el superior, a lo largo de dos afios académicos, ampliando las asignaturas del

7 MINISTERIO DE FOMENTO: «Real Orden de 24 de agosto de 1878, disponiendo que se com-
prenda en el cuadro de asignaturas de las Escuelas Normales Centrales de Maestros y Maestras las
de Misica y Canto», Gaceta de Madrid, n.° 253, 10 de septiembre de 1878, p. 730.

¢  MINISTERIO DE FOMENTO: «Real Orden de 24 de agosto de 1878, disponiendo que se com-
prenda en el cuadro de asignaturas de las Escuelas Normales Centrales de Maestros y Maestras las
de Misica y Canto», Gaceta de Madrid, n.° 253, 10 de septiembre de 1878, p. 730.

9 MINISTERIO DE FOMENTO: «Real Orden de 24 de agosto de 1878, disponiendo que se com-
prenda en el cuadro de asignaturas de las Escuelas Normales Centrales de Maestros y Maestras las
de Misica y Canto», Gaceta de Madrid, n.° 253, 10 de septiembre de 1878, p. 730.

© PRESIDENCIA DEL CONSEJO DE MINISTROS: «Real Decreto de 18 de abril de 1900, suprimiendo
el Ministerio de Fomento y creando en su lugar los de Instruccion publica y Obras publicas», Gaceta
de Madrid, n.° 109, 19 de abril de 1900, pp. 316-317.

© MINISTERIO DE FOMENTO: «Real Orden de 24 de agosto de 1878, disponiendo que se com-
prenda en el cuadro de asignaturas de las Escuelas Normales Centrales de Maestros y Maestras las
de Misica y Canto», Gaceta de Madrid, n.° 253, 10 de septiembre de 1878, p. 730.
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grado elemental en Francés y Misica. La ensefanza de la Miisica se aplicard en
particular al canto coral.

En 1901 los problemas econémicos contintan. Se reforman los institutos* para
que no solo atiendan la segunda ensefianza, sino que ademds se ocupen de las
ensefianzas técnicas del Magisterio (entre otras).

La Miisica desaparece de este plan de estudios.

Un ejemplo de la situacién econémica de la época lo tenemos precisamente
en la asignatura de Miisica en las ensefianzas de los futuros maestros y maestras.
Nada mis comenzar el afio 1902, en el mes de enero, se aprueba una disposicién®
para que se vuelva a impartir la Miisica en las Normales Superiores, pero con una
reduccion del sueldo de los profesores especiales encargados de esta asignatura.

El plan de estudios de 1903 nace ocupando el Ministerio de Instruccién Pu-
blica y Bellas Artes el ministro Gabino Bugallal, que estaria en esta cartera minis-
terial tan solo unos meses. Es en el titulo superior de este plan de estudios donde
aparece esta ensefianza.

En 1905 se aprueba un real decreto” que organiza de nuevo las Escuelas Nor-
males. Este plan de estudios no llegaria a implantarse por falta de recursos econé-
micos para llevarlo a cabo. En este mismo afio, un nuevo proyecto de ley orgdnica
de instruccién publica es autorizado, siendo ministro Carlos Marfa Cortezo,
para someterlo a la deliberacién de las Cortes. Los estudios de las Escuelas Nor-
males se organizaran en cuatro cursos. En los tres primeros se incluye entre las
asignaturas la de Misica y Canto, de forma semanal.

En la Gaceta de Madrid del 8 de diciembre de 1910 se publica una real orden”
disponiendo que la ensefianza de la Misica en las Escuelas Normales Superiores
se ajuste al plan propuesto por el Conservatorio Nacional de Msica y Declama-
cién de Madrid. Esta programacion tendrd muchos afios de vigencia:

= MINISTERIO DE FOMENTO: «Real Orden de 24 de agosto de 1878, disponiendo que se compren-
da en el cuadro de asignaturas de las Escuelas Normales Centrales de Maestros y Maestras las de
Misica y Canto», Gaceta de Madrid, n.° 253, 10 de septiembre de 1878, p. 730.

5 MINISTERIO DE FOMENTO: «Real Orden de 24 de agosto de 1878, disponiendo que se compren-
da en el cuadro de asignaturas de las Escuelas Normales Centrales de Maestros y Maestras las de
Mtsica y Canto», Gaceta de Madrid, n.° 253, 10 de septiembre de 1878, p. 730.

4 MINISTERIO DE FOMENTO: «Real Orden de 24 de agosto de 1878, disponiendo que se compren-
da en el cuadro de asignaturas de las Escuelas Normales Centrales de Maestros y Maestras las de
Mtsica y Canto», Gaceta de Madrid, n.° 253, 10 de septiembre de 1878, p. 730.

5 MINISTERIO DE FOMENTO: «Real Orden de 24 de agosto de 1878, disponiendo que se compren-
da en el cuadro de asignaturas de las Escuelas Normales Centrales de Maestros y Maestras las de
Mtsica y Canto», Gaceta de Madrid, n.° 253, 10 de septiembre de 1878, p. 730.

© MiNiSTERIO DE FOMENTO: «Real Orden de 24 de agosto de 1878, disponiendo que se compren-
da en el cuadro de asignaturas de las Escuelas Normales Centrales de Maestros y Maestras las de
Mtsica y Canto», Gaceta de Madrid, n.° 253, 10 de septiembre de 1878, p. 730.

7 MINISTERIO DE FOMENTO: «Real Orden de 24 de agosto de 1878, disponiendo que se compren-
da en el cuadro de asignaturas de las Escuelas Normales Centrales de Maestros y Maestras las de
Mtsica y Canto», Gaceta de Madrid, n.° 253, 10 de septiembre de 1878, p. 730.
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Primer curso. Comprende: «El conocimiento de las notas, figuras, silencios,
pentigrama, lineas adicionales, claves, compases de compasillo, 2 por 4 y 3 por 4,
partes fuertes y débiles, escala diaténica mayor y menor, tonos y semitonos de que
consta, puntillo, ligadura, calderdn, sincopa, sostenido, bemol y becuadro, inter-
valos, conjunto y disjunto, mayores y menores, movimientos del compis 6 aires.

En las lecciones pricticas de este afio se hace uso del tono de Do mayor y de La
menor en clave de sol. Compases de compasillo, 2 por 4y 3 por 4, sincopa y puntillo
hasta la corchea y semicorchea y su silencio.

Se puede empezar 4 aprender algtin canto escolar ficil, de una sola voz».

Segundo curso. Comprende: «Conocimiento de los tonos y modos mayores y
menores hasta tres sostenidos y tres bemoles, alteraciones propias y accidentales,
compds binario, 3 por 8, 6 por 8, 9 por 8 y 12 por 8.

Apoyaturas y mordentes, doble puntillo, seisillo y sus silencios, fusas, clasifica-
cién en los compases de combinacién doble y triple.

Conocimiento de la clave de Fa en cuarta linea.

En las lecciones practicas se hace uso de los tonos mayores y menores mencio-
nados y de todas las combinaciones de medida hasta la fusa.

Habiendo practicado los cantos escolares 4 una voz, pueden adiestrarse con los
de dos voces».

Si resumimos los contenidos que se expusieron, nos encontramos con aspec-
tos tedricos, ritmicos, de lectura y entonacidn; el trabajo tedrico y prictico a
través de ejercicios y a través de canciones escolares a una y dos voces. En ningtin
momento se incluye contenidos instrumentales y tampoco referidos a la Didacti-
ca'y Metodologia de trabajo de esta materia.

El 27 de octubre de 1913 toma posesion del cargo de ministro de Instruccion
Publica y Bellas Artes Francisco Bergamin Garcia. Realiza una reforma de las Es-
cuelas Normales de primera ensefianza, el Plan de estudios de 1914* , muy impor-
tante en la época y con una larga vigencia, hasta el plan de estudios de 1931. De al-
guna manera se adquiere estabilidad en la formacion del profesorado, después de
los diversos planes de estudio que desde la reforma de 1898 se venian sucediendo.

Asi el ministro Bergamin resume su pensamiento sobre la formacién del Ma-
gisterio en la reforma que proyecta:

Tanto en la eleccién de materias como en la distribucién de las mismas, ha pues-
to el Ministro que suscribe el méds exquisito cuidado, no omitiendo nada de cuanto
es necesario para la cultura general del Maestro, y uniendo 4 ellos las ensefianzas,
tanto tedricas como practicas que son imprescindibles para su formacién profesio-

nal. [...]".

®  MINISTERIO DE FOMENTO: «Real Orden de 24 de agosto de 1878, disponiendo que se com-
prenda en el cuadro de asignaturas de las Escuelas Normales Centrales de Maestros y Maestras las
de Musica y Canto», Gaceta de Madrid, n.° 253, 10 de septiembre de 1878, p. 730.

©  En la ExrosicION al Real Decreto de 30 de agosto de 1914, op. cit.
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En el plan Bergamin se establece un titulo tnico denominado Maestro de pri-
mera ensefianza. Los estudios se distribuirdn a lo largo de cuatro cursos acadé-
micos. Entre las materias del primer y segundo curso se encuentra la de Miisica.

La ensefianza de Miisica correrd a cargo de un profesor o profesora especial.
El ingreso a este profesorado se realizard mediante oposicion.

La reforma de los planes de estudios de 1931 llevada a cabo por la Republica
intenta hacer del maestro o maestra el alma de la Escuela, por medio de fortalecer,
independizar, sostener y formar su propia alma. Esta reforma pretende ser a la
vez social, cultural y econémica.

El Decreto de 29 de septiembre de 1931*° establece dos planes de estudios: uno
permanente de preparacion del Magisterio primario y otro transitorio de cultura
general. El permanente se distribuye en tres cursos y la Miisica se estudiard en
primero y segundo. En los estudios transitorios de cultura general, realizardn el
periodo de cultura general, distribuidos en tres cursos; se incluye la asignatura de
Miisica y Canto en el tercer curso.

3. Andlisis de las publicaciones

Nuestro interés se encuentra en saber si la preparacién recibida por los maes-
tros y las maestras en la asignatura de Miisica era suficiente para poder emplear
las canciones infantiles y escolares en la escuela. Esto lo trabajaremos a través
del anilisis de los manuales o textos que se utilizaron para la formacién de los
maestros.

Relacion de manuales vy textos analizados:

AMOROS SIRVENT, Amancio. Nociones tedricas de solfeo. Primer y segundo curso, 1908.

AraBAOLAZA GOROSPE, Gaspar de. Lecciones tedricas de solfeo. Curso primero 1927.

AraBAOLAZA GOROSPE, Gaspar de. Lecciones tedricas de solfeo. Curso segundo1g27.

AraBAOLAZA GOROSPE, Gaspar de. Cuadernos de escritura musical. Segundo cuaderno, 1931.

ARENAS SANTAMARIA, Arturo. Breves apuntes de teoria de la miisica, 1917.

ARNAUDAS LARRODE, Miguel y Borobia Cetina, Ramén. Teoria del solfeo, 1926.

ARNAUDAS LARRODE, Miguel y Soler Palmer, Manuel. Tratado de misica para las Escuelas
Normales, 1911.

ArTOLA y LOsA, José Joaquin. Teoria del solfeo: contestaciones concretas, sencillas y breves al
programa de Misica en las Escuelas Normales, 1919.

BENEDITO VIVES, Rafael. Miisica, obra ajustada al Cuestionario oficial de 4 de agosto de 1925,

19257,

> MINISTERIO DE INSTRUCCION PUBLICA Y BELLAS ARTES: «Decreto de 29 de septiembre de
1931, dictando normas relativas a la preparacion del Magisterio primario», Gaceta de Madrid, n.° 273,
30 de septiembre de 1931, pp. 2091-2094.

*  Esun cuestionario de oposiciones al Magisterio Nacional, encargado a este autor por el Cen-
tro de Ensefianza de la Editorial Reus de Madrid. No es, por tanto, un método de ensefianza, pero
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Brasco MEDRANO, Pilar. Programa explicado de teoria musical, 1906.

Brasco MEDRANO, Pilar. Pedagogia e historia musical: para alumnos de Escuelas Normales,
1923.

Brasco MEDRANO, Pilar. Teoria prictica del Solfeo. Escrita ex profeso para alumnos de Es-
cuelas Normales, 1927.

BUSTAMANTE, Salvador. Lecciones de solfeo antografiadas: divididas en tres partes, correspondi-
entes a los tres arios en los que se divide la enserianza, 1905,

Bustos LoPEz, Laura. Teoria-programa de Solfeo. Primer curso, 1933%.

Bustos LoPEz, Laura. Teoria-programa de Solfeo. Segundo curso, 1928.

Bustos Lorez, Laura. Teoria-programa de Solfeo. Tercer curso, 1906.

Buxo Pujapas, Tomds. Método de solfeo. Primer libro, 1910

Buxo Pujapas, Tomds. Método de solfeo. Segundo libro, 1912.

CobinacH Rupo, Carmelo. Pequerio método de canto, 1925.

FERNANDEZ DEL PINO y ALONSO, Antonio. Tratado de Gramatica y Pedagogia musical, obra
dividida en tres partes y en dos voliimenes. Primer volumen Gramatica musical, 1927.

FrErxas ULLED, Maria. Tratado de teoria musical arreglo al programa de la Escuela Normal de
Maestras de Zaragoza. 1.° y 2.° curso, 1911.

FORTUNET y BUSQUETS, Rosendo. Teoria ilustrada de la miisica, 1915.

LLorcA y LLORET, Miguel. Mérodo de solfeo para repentizar en cuatro meses, seguido de una
seccion tedrico prdctica de afinacion y de emision de la voz. 1% y 2.2 parte y apéndice, 1913.

MARTINEZ TORNER, Eduardo. Metodologia del canto y la miisica, 193s.

MorAL FERNANDEZ DE AGUILAR, José. Apuntes de Pedagogia musical para profesores, 1911.

Muroz CARAVACA, Isabel. Elementos de la Teoria del solfeo, 1898.

RopRriGUEZ LozaNo, Lizaro. Solfeos para las Escuelas con acomparniamiento de piano para uso
de las escuelas primarias, escuelas normales, colegios, etc., 1912.

S. A. PROGRAMA DE MUSICA PARA EL CURSO DE ESTA ASIGNATURA Y CONTESTACIONES TEORICAS DEL
MISMO REDACTADO POR EL PROFESOR DE LA ASIGNATURA, POSterior 1912*.

SALVAT 1 CRESPI, Joan. Teoria de la Miisica. Grado elemental, 1901.

SALVAT 1 CRESPL, Joan. Escuela de solfeo: curso prictico y graduado de lectura musical debido a
la colaboracién tinica de maestros nacionales, 1901.

ScHUMANN HARDY, Carlos. Tratado de Miisica. Escrito para Escuelas Normales y sujeto al plan
vigente de dicha asignatura, tomos 1y 11, 1917.

ScHUMANN HARDY, Carlos. Solfeos autografiados. Ejercicios progresivos de entonacion y medi-
da correspondientes al primero y segundo curso de miisica vigente en las Escuelas Normales.
Cuatro cuadernos, 1919.

hemos querido tenerlo en cuenta porque refleja los contenidos o conocimientos que debe tener un
maestro para el ejercicio de su profesién en cuanto a la ensefianza de la musica se refiere.

2 Elmétodo de Salvador Bustamante, Lecciones de solfeo autografiadas: divididas en tres partes
correspondientes a los tres arios en que se divide la asignatura, 1o hemos incluido porque, a pesar de
haber sido escrito para la asignatura de solfeo de los conservatorios de miisica, es una obra recomen-
dada, aunque no en su totalidad, para ser utilizada en las Escuelas Normales.

% El método de Salvador Bustamante, Lecciones de solfeo antografiadas: divididas en tres partes
correspondientes a los tres arios en que se divide la asignatura, 1o hemos incluido porque, a pesar de
haber sido escrito para la asignatura de solfeo de los conservatorios de msica, es una obra recomen-
dada, aunque no en su totalidad, para ser utilizada en las Escuelas Normales.

*  El método de Salvador Bustamante, Lecciones de solfeo antografiadas: divididas en tres partes
correspondientes a los tres arios en que se divide la asignatura, 1o hemos incluido porque, a pesar de
haber sido escrito para la asignatura de solfeo de los conservatorios de musica, es una obra recomen-
dada, aunque no en su totalidad, para ser utilizada en las Escuelas Normales.
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ScHUMANN HARrDY, Carlos. Solfeos autografiados. Ejercicios de entonacion y medida en
las claves de Sol y Fa, para uso de las clases de miisica de las Escuelas Normales (bajo el
pseudénimo de F. S. Lochon). Obra dividida en cuatro cuadernos. Curso 1.° cuadernos
1%y 2.% 1923.

ScHUMANN HARrDY, Carlos. Solfeos auxiliares de entonacion y medida correspondientes a los
cursos vigentes de la asignatura de Misica en las Escuelas Normales: obra dividida en cuatro
cuadernos (bajo el pseudénimo de Charles Briey). Curso primero. Cuaderno 2.°, 1924.

ScHUMANN HARDY, Carlos. Ejercicios antografiados de Solfeo. De uso en las clases de Miisica de
Escuelas Normales. Obra dividida en cuatro cuadernos (bajo el pseudénimo de C. Sultz),
1925.

ViLLAR MIRALLES, Ernesto. Nociones generales de Miisica y Canto adaptadas d la enserianza
de esta asignatura en las Escuelas Normales, 1900.

4. Sobre los autores

En total son 24 autores correspondientes a 36 publicaciones. Tan solo 4 son
mujeres.

Del anilisis de los datos geogrificos de procedencia obtenemos que 7 de los
autores (29,16 % del total) han nacido en las comunidades de Catalufia y Valencia;
un mismo nimero y porcentaje de la Comunidad de Madrid; 7 autores proceden
de otras comunidades auténomas, aunque, de ellos, s nacieron en el Pais Vasco o
Aragén; de tres autores no sabemos su procedencia y no tenemos datos de nin-
gun tipo.

Estos hechos pueden ayudar a confirmar los dos grandes focos culturales en
cuanto al mundo de la musica se refiere y en particular a la necesidad de una edu-
cacién musical: la zona del noreste de Espafia y Madrid.

Si sumamos los autores procedentes de Catalufia y Valencia con los autores de
Madrid y los s que nacieron en Pais Vasco y Aragén obtenemos que el 79,16 % se
encuentran ubicados en el noreste de Espafia y Madrid.

Respecto a su formacidn, autores como Arabaolaza, Arnaudas, Borodia y Co-
dinach comenzaron sus estudios musicales en centros relacionados con la Iglesia.
Este dato, solo aproximado, nos refleja la importancia que todavia seguian te-
niendo algunos centros de formacion eclesidsticos como catedrales, escolanias y
seminarios.

Varios autores estudiaron en el Real Conservatorio de Musica y Declamacion
de Madrid (un 41,66 % de los analizados), aunque no siempre inicialmente, rea-
lizando sus primeros estudios musicales en otro centro o establecimiento de su
ciudad natal. El Real Conservatorio de Musica y Declamacion de Madrid era el
centro mds importante de Espafia en estos afios para adquirir los conocimientos
y el reconocimiento oficial de los estudios musicales.

De los 24 autores estudiados, 19 estdn relacionados con aspectos docentes. No
tenemos datos suficientes de todos ellos. 9 fueron profesores de Escuelas Nor-
males, de ahi su necesidad de elaborar materiales para sus alumnos, de aplicacién
en las clases.
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s. De los manuales. Anilisis de contenido

De las 36 obras analizadas, 23 contienen contenidos tedricos y 13 contienen
contenidos précticos.

El tratamiento de los datos se ha realizado desde esta doble vertiente.

Como contenidos generales e introductorios que hemos observado en todos
los métodos de teoria musical podemos sefalar los aspectos de: Musica; Solfeo;
Pentagrama; Notas; Claves de Sol y Fa en 4.2 linea; Lineas adicionales; Lineas
divisorias.

5.1 Andlisis melédico
5s.1.1. De las tonalidades

Los aspectos mds relevantes necesarios para la comprensién y utilizacién de
las canciones escolares son: Concepto de Tonalidad: tono y modo; Concepto de
armadura y alteraciones propias; Concepto de escalas relativas; Tonalidades tra-
bajadas y su armadura; Tipos de escalas menores (armonica y melddica); Escala
cromatica.

Tanto en las obras tedricas como en las pricticas, para poder trabajar en las
Escuelas Normales, encontramos, como minimo, los siguientes contenidos:

— Explicacién tedrica de la Tonalidad y Modalidad; serie de quintas; arma-
dura; forma de averiguar las tonalidades con una armadura dada; Escalas
relativas.

— Explicacién tedrica de los tipos de escalas menores (en su forma arménica
y melddica); alteraciones propias y accidentales; escala cromatica.

- Realizacién prictica de e)ercwlos en tonalidades de, al menos, 3 alteracio-
nes en la armadura; ejercicios en los tipos de escala menor tratados. Son
mas utilizadas las tonalidades mayores frente a las menores.

— Enlamayoria de los métodos pricticos el trabajo con la tonalidad se redu-
ce a la interpretacion de los ejercicios, sin desarrollar ejercicios practicos
especificos.

s.1.2. Alteraciones

Todos los tratados tedricos explican el concepto musical de alteracion, los
tipos de alteraciones y su efecto y el significado de las alteraciones propias y
accidentales. Todos ellos, a excepcién de uno (Benedito), tratan el tema del tono
y semitono como distancia entre notas consecutivas. La mitad de los manuales
incluyen las alteraciones dobles, y gran parte de ellos hacen referencia al concepto
de semitono diaténico y cromadtico y a la funcién de las alteraciones en la division
del tono.
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En los métodos pricticos aparecen alteraciones, propias o accidentales. Estas
alteraciones son siempre simples y en ningtn caso dobles. En la gran mayoria se
trabajan las alteraciones accidentales en forma de floreos, cromatismos y 6.° y 7.°
grados del modo menor. Todos los métodos incluyen escalas de hasta 3 altera-
ciones propias en la armadura. Solo una dnica obra (Llorca) se limita a ejercicios
en la escala DoM. El trabajo de las alteraciones se realiza en todos los métodos
dentro de ejercicios donde se combinan dificultades melddicas, ritmicas, de ex-
presion, etc. Solamente en 4 de estos métodos se desarrollan ejercicios especificos
para este estudio.

5.1.3. Intervalos

El trabajo consciente de los intervalos requiere de una doble vertiente: por un
lado, es necesario un trabajo tedrico y, por otro lado, un trabajo prictico.

En mayor o menor medida todos los tratados abordan el tema de los interva-
los. Todos ellos explican el concepto y establecen las clasificaciones mds impor-
tantes, como son: ascendentes y descendentes, simples y compuestos, conjuntos
y disjuntos, naturales y alterados, melddicos y arménicos. Especifican la clasifi-
cacién de los intervalos segtin grado y especie, trabajando los intervalos mayores,
menores, aumentados y disminuidos>. No se explican en ninguno de ellos los
intervalos doblemente aumentados o doblemente disminuidos. 13 de 23 métodos
explican la inversién de los intervalos.

En los métodos pricticos de esta época los ejercicios incluidos estaban pen-
sados, casi en su totalidad, para ser solfeados y entonados a la vez. En todas las
obras se practican tanto intervalos naturales como alterados, aunque la mayoria
de ellos son intervalos con notas naturales o con notas alteradas producidas por
alteraciones propias de una tonalidad. En los ejercicios de todos los manuales los
intervalos que aparecen para ser entonados son mayores (M), menores (m) y jus-
tos (J), no utilizando intervalos aumentados (A) o disminuidos (d), a excepcién
de Bustamante.

s.2. Andlisis ritmico

Trataremos aquellos contenidos que afectan a la parte del lenguaje musical
relacionada con el ritmo, la medida, la métrica y, en definitiva, los que establecen
la unién entre el ritmo y el tiempo, la regularidad y sus modificaciones, el pulso
y la métrica y la necesidad de lectura en el tiempo.

»  El método de Salvador Bustamante, Lecciones de solfeo antografiadas: divididas en tres partes
correspondientes a los tres arios en que se divide la asignatura, 1o hemos incluido porque, a pesar de
haber sido escrito para la asignatura de solfeo de los conservatorios de musica, es una obra recomen-
dada, aunque no en su totalidad, para ser utilizada en las Escuelas Normales.
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s.2.1. Los compases

En los manuales tedricos los contenidos revisados son: concepto de compds
y significacion numérica; tiempos y acentuaciones; marcado del compds en el es-
pacio; compases simples: 2/4, 3/4, 4/4; compases simples: 2/2, 3/8; compases com-
puestos: 6/8, 9/8, 12/8; otros compases: 5/8; subdivisién; compases a un tiempo
(reduccién); comienzo incompleto (anacrusico); cambio de compds.

Todos los textos tedricos recogen materia referida a la teorfa de los compa-
ses. Todos prestan mayor atencién a los compases simples denominados «mds
frecuentes» frente a los compuestos. Consideran importante que los alumnos
asimilen contenidos como la acentuacién de los tiempos, las figuras bédsicas para
medirlos en el espacio, las figuras ritmicas que se pueden incluir en ellos. En mu-
cha menor medida consideran contenidos como la subdivisién, compases a un
tiempo, otro tipo de compases a los denominados més frecuentes, el comienzo
incompleto y los cambios de compis.

En los métodos précticos todos los ejercicios planteados utilizan algiin tipo de
compds. Siempre comienzan trabajando los compases simples antes que los com-
pases compuestos. Por regla general se comienza con el compds de compasillo y
se contintia con 2/4 y posteriormente con 3/4.

En los manuales pricticos existe material suficiente para que los aspirantes a
maestros puedan entender, realizar y aprender los compases mds habituales (2/4,
3/4, 4/4, 2/2, 3/8, 6/8, 9/8 y 12/8). Pocos ejercicios practican la subdivisidn, los
compases a un tiempo, los cambios de compds y otros compases distintos a los
anteriormente sefialados.

s.2.2. Figurasy silencios. Grupos ritmicos

Se han analizado aquellas partes de los textos relacionadas con las figuras y
silencios y con los grupos ritmicos basicos desde el punto de vista didéctico; por
este motivo hemos dlStIl’lgUldO entre grupos ritmicos en compases simples o de
subdivisién binaria y grupos ritmicos en compases compuestos o de subdivision
ternaria.

Todos los métodos tedricos tratan los siguientes aspectos: concepto y clasifi-
cacion de las figuras y silencios, valores y relacion de las figuras y silencios entre
si, estudio de las sincopas y el estudio de los puntillos. 5 de los métodos no inclu-
yen la explicacidn de las notas a contratiempo. En 2 de ellos no se trata el conte-
nido referido a las ligaduras de prolongacién. Los grupos de valoracién especial,
tresillo y seisillo, son tratados en la mayoria de los manuales.

Todos los tratados précticos, excepto Codinach, incluyen en sus ejercicios to-
das las figuras hasta la fusa (de forma testimonial la semifusa). En el caso de los
silencios, encontramos todos los silencios correspondientes a las figuras tratadas,
sin contar con el silencio de fusa, que no se utiliza.
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Los ejercicios que contienen fusas son en tempos lentos o en el compds de 3/8

tratado a tres tiempos.
Los grupos ritmicos en compases de subdivision binaria o simples utilizados

son los siguientes:
Formulaciones ritmicas basicas: d, ¢, ¢ ¢, ¢'¢

Grupos Sincopados: a\a., a\aa\, g aa\, ¢{¢¢¢\, 000 s, 0000 00000, 7- .

Grupos con figuras a contratiempo: ¢ -\, y .=., .\7.\ ¢ .\ geee e ,{7-\
Grupos con puntillos: . .\ ’. .\, .- .\ . .=., Ja o’ M.

Grupos con semicorcheas (basicos): .T—., eded,dd e
Grupos con silencios de semicorchea: o ,{.\ .\.\.{ 7.._., 7.\.\ coeye 7. o olyye
R — _ —_— \

Grupos con ligaduras de prolongacion: ¢ e o, ¢ ¢ ee, 0 ¢ e, 0 so0e,0 ¢-o

Grupos de valoracion especial: tresillo y seisillo

Grupos con fusas

En el anilisis de los grupos ritmicos en compases de subdivision ternaria o
compuestos se han observado los siguientes:

Formulaciones ritmicas basicas: 4, »-, ..\, .\., soe

Gruposconsemlcorcheas 0d ¢, d0ded, dedd,d dd,dd e, deded, sdeed, dasd

Grupos con silencio de corchea: ¢ al—a, Yy -\, c\c{c se ey, qyyeo, yoosee, yoo o

Grupos con puntillos: DA, DASN, DDA M D

ece, 0 0 000,

Grupos con ligaduras de prolongacion: .»V..\, sed, 0940, '\'J Ry

K E ALK L &4
NN TR LT N

\
Grupos con silencio de semicorchea: D yoee, yodede, yyooe, olyeiyaly

Grupos con notas a contratiempo: ., e yy .\, qyqe e yeeeed yyece ysooa, yoa s

Grupos de valoracion especial: dosillo y cuatrillo
Grupos con sincopas: M .\U e .j_. M.D ,es s, .\.V..\

Grupos con fusas

De forma general los autores tratan en mucha menor medida las dificulta-
des ritmicas en compases compuestos que en compases simples, alcanzando un
menor nivel de dificultad en la subdivisién ternaria. Pricticamente la totalidad
de ellos tratan los siguientes aspectos: formulaciones ritmicas bésicas, combi-
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naciones ritmicas hasta la figura de semicorchea, silencios hasta el de corchea
y hgaduras de prolongacién. Los grupos de valoracion especial, dosillo y cua-
trillo, asi como grupos sincopados solamente aparecen en 2 publicaciones. Las
fusas estdn incluidas en 4 métodos, de forma testimonial y siempre con lectura
subdividida.

El espacio, numero de ejercicios y dificultades que son atendidas en estos
libros es mucho menor que para los compases simples. Son muchas mas las
canciones infantiles y escolares escritas en subdivision binaria que subdivision
ternaria

5.2.3. Notas de adorno

Este contenido no resulta decisivo en la preparacion del maestro para poder
manejar las canciones infantiles y escolares. Si es verdad que parte de las can-
ciones que se cantaban eran canciones populares, donde figuran siempre gran
cantidad de adornos.

Solo 15 de los métodos tedricos podemos afirmar que tratan las notas de ador-
no. Explican el concepto de nota de adorno, la clasificacion principal. Hacen re-
ferencia a las apoyaturas, mordentes de 1, 2 y 3 notas, los grupetos como abrevia-
turas de mordentes de 3 Y 4 notas y los semitrinos.

En los métodos pricticos tendremos en cuenta aquellas notas de adorno que
pueden ser ejecutadas e interpretadas por la voz. 8 manuales incluyen mordentes,
con o sin abreviaturas, en el caso de semitrinos y grupetos.

5.3. Analisis armonico

Todos los aspectos referidos al anélisis arménico que consideramos elementa-
les para poder analizar y entender una cancidn escolar son tratados tedricamente:
concepto de armonia; grados de la escala; modulaciones; acordes bésicos; caden-
cias. 11 de las obras contienen, ademds, la explicacion de los grados de la escala.

En los métodos pricticos no encontramos ejercicios especificos para el traba-
jo arménico como tal. La preocupacién inicial de los autores es la de ensefiar la
lectura ritmica y entonada para el aprendizaje de las canciones escolares y para el
desarrollo de la docencia de las mismas.

5.4. Analisis formal

En los métodos teéricos solo hemos encontrado contenidos relacionados con
la forma musical en 4 manuales referidos a la forma de la cancidn, la estructura de
la melodia y el estudio de las frases musicales.

En la mayoria de los métodos pricticos no se incluyen ejercicios especificos.
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s.s. Analisis agogico y dinamico

No observamos planteamientos especificos sobre estos contenidos, pero si
que los autores elaboran gran parte de sus ejercicios con términos agdgicos, di-
ndmicos, de expresion, de tempo, en su mayoria pensados para ser leidos y ento-
nados a la vez.

5.s.1. Términos de tempo

Todas las obras, tanto tedricas como pricticas, incluyen términos relacionados
con el tempo, las primeras para explicar esta terminologfa y las segundas para la
utilizacion en la realizacion de parte de sus ejercicios.

Todos los métodos tedricos analizados contemplan el estudio del concepto de
tempo o aire, asi como de los términos mas comunes que pueden ser encontrados.

Los manuales pricticos no utilizan demasiada variedad en los términos de
tempo, y en algunos casos simplemente no cuentan con ellos.

Los términos mds utilizados se encuentran entre los tempos adagio y allegro,
que corresponden a tempos entre 76 y 168 pulsaciones por minuto; pertenecen a
aires tranquilos, moderados y rdpidos, usando en mucha menor medida velocida-
des lentas o muy répidas. Estos tempos son los mds adecuados desde el punto de
vista diddctico para la buena realizacidn de los ejercicios.

s.5.2. Cardacter

Estos términos se utilizan para indicar los sentimientos o sensaciones emocio-
nales que el compositor ha querido reflejar en la obra.

En los métodos tedricos encontramos que 8 de los manuales no incluyen en
sus contenidos nada referido a este tipo de términos y expresiones de cardcter. 3
métodos los tratan como términos que modifican el movimiento sin especificar y
utilizar la palabra cardcter.

En los métodos pricticos hemos analizado los términos utilizados en algunos
de los ejercicios. Son pocos, pero de]an de manifiesto que estas expresiones eran
empleadas en la ensefianza de la musica. Se refieren a expresiones de sentimientos
(Con allegreza), expresiones de velocidad (Agitato, Con moto), expresiones que
afectan a la realizacion ritmica (Cantabile), que describen una situacién (Con
misterio, Maestoso, Magestuoso, Scherzando) o expresan una actitud (Tranquilo).

5.5.3. Términos agdgicos

En los tratados tedricos hemos constatado que se incluyen en los contenidos
términos que indican aumento gradual del zempo; términos que indican dismi-
nucién gradual del zempo; términos de aumento o disminucién (no gradual) del
tempo; términos que restituyen el zempo inicial.
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Ningiin manual utiliza la terminologfa de agdgica para referirse a este grupo
de expresiones, excepto Blasco Medrano, que ya los denomina de este modo. Se
refieren a ellos como matices que afectan al movimiento, expresiones que modi-
fican el movimiento o variaciones de expresién y movimiento.

La mitad de los métodos practlcos analizados no contienen términos relacio-
nados con la agdgica y los que si los contienen los utilizan pocas veces. Pode-
mOos interpretar que estas expresiones No se usan, en su gran mayorfa, en estos
métodos pricticos debido a que son ejercicios considerados mas técnicos y de
aprendizaje de lectura.

5.5.4. Términos dinimicos

La mayoria de los métodos tedricos no contemplan la terminologia de di-
namica y denominan a estos términos matices. Todos contemplan expresiones
que indican aumento o disminucién gradual de la intensidad. Todos explican el
concepto de regulador. Solo 2 autores trabajan otros términos que afectan a la in-
tensidad: fp y pf, aunque los tratan con una doble vertiente: por una parte, afectan
a la intensidad y, por otra, a la acentuacién de las notas que los llevan.

En los métodos pricticos hemos observado que solo se utilizan matices en 2
obras (Rodriguez Lozano y Schumann). Estos matices se encuentran entre pp y
ff- Podemos destacar como posible motivo de la poca utilizacién de la dindmica
en estos métodos practicos que el objetivo es la lectura ritmica y la entonacién
de los sonidos.

5.s.s. Articulacién y acentuacion

De los métodos tedricos, 10 de ellos no contienen contenidos referentes a la
articulacién o a la acentuacién de los distintos sonidos. El resto de los manuales
tratan estos contenidos de forma reducida y esquematica. Los contenidos basicos
que se explican son: ligadura [de expresion]; picado; ligado-picado; acento; stac-
cato; sforzando.

En los métodos practicos no se utilizan articulaciones y acentuaciones para la
realizacion de ejercicios en 7 de los métodos. Los autores que si usan alguno de
estos elementos lo hacen con picado y ligadura expresiva, coma de respiracion,
ligadura de expresion, acento.

5.5.6. Otros términos
En gran parte de los métodos tedricos se aborda la explicacion del calderén
y de los signos de repeticion. De la misma forma se explica el metrénomo y sus

numeraciones respecto a las velocidades o aires.
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En los métodos pricticos analizados podemos observar que se utilizan signos
de repeticion y en menor medida el calderdn.

5.6. Formacién vocal

Encontremos en muchos de estos métodos contenidos relacionados con la for-
macion vocal, tedricos y précticos, entendidos no como un aprendizaje de la en-
tonacidn, sino como una formacién para la buena emisién de la voz, respiracion,
conocimientos de las voces infantiles, vocalizacidn, clasificacién de las voces, etc.

En la mitad de los tratados tedricos se observan contenidos como aspectos fi-
siolégicos de la fonacidn; respiracion; vocalizacion; cualidades del sonido; nocio-
nes de canto; clasificacién de las voces; la voz infantil; texto y melodia; la cancion
escolar. De todos ellos son los métodos de Codinach y Blasco Medrano los mds
completos.

En algunos métodos pricticos incluyen al final algtn ejercicio o cancién escolar.

7. Del andlisis didactico de las obras

Las obras, tanto tedricas como précticas, estin escritas pedagégicamente, con
un orden especifico en la aparicién de los contenidos, un orden en las dificultades
planteadas y una estructura de lecciones, temas o secciones. No son obras de
simple divulgacién y tampoco son ensayos cientificos; su estructura, ordenacién,
inclusion de ejercicios, ejemplos, etc., obedece a criterios didécticos.

Parte de los autores incluyen indicaciones metodoldgicas en dos vertientes: una
destinada a la forma de utilizar dicho texto en el aula, su forma de afrontar los ejer-
cicios; y otra en dar contenidos metodoldgicos que sirvan al futuro maestro para
poder trabajar contenidos musicales y canciones escolares en la Escuela Primaria.

La ensefanza de la Misica en las Escuelas Normales necesita una formacion
de solfeo que incluya una correcta lectura ritmica, correcta entonacion y los
conocimientos tedricos necesarios para el entendimiento de este lenguaje; una
formacién vocal para poder interpretar los cantos escolares y poder entender y
trabajar con voces infantiles; una formacion didactica y pedagdgica en el drea de
musica; y, por dltimo, y muy poco desarrollado, una formacién instrumental,
preferentemente de teclado, para la utilizacién de armonio o piano en aquellas
escuelas que contasen con un instrumento de estas caracteristicas.

6. Conclusiones
Los manuales de Musica destinados a las Escuelas Normales nos ofrecen in-
formacion de los contenidos impartidos en estos centros y si estos eran o no

suficientes para la preparacién del maestro en esta materia.
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Practicamente la totalidad de los contenidos que son necesarios adquirir por
los futuros maestros en las Escuelas Normales, en la asignatura de Misica, se en-
cuentran en los manuales analizados, tanto de forma tedrica como practica; pero
no todos los encontramos en un solo texto.

Lo que hemos realizado es un estudio de manuales, andlisis de contenidos,
pero no hemos constatado la forma de docencia de cada profesor de musica de
Escuelas Normales, los materiales personales aportados y no publicados, los ejer-
cicios realizados en el aula y no escritos. Esto es habitual en este tipo de ensefian-
zas, en gran parte practica, individual y grupal, con un tiempo minimo de asimi-
lacién de contenidos en su aprendizaje, con aspectos estéticos e interpretativos
ademds de técnicos y con una necesidad de formacion pedagégica y didéctica.

Los textos de musica destinados a la ensefianza en Escuelas Normales entre
1900 y 1936 en Espaiia, o con sospecha de poder haber sido utilizados para tal fin,
son de dos tipos: tedricos y practicos. ¢Por qué esto es importante? El objetivo
perseguido por unos u otros es distinto, mientras con los tedricos se pretendia
la formacién en este tipo de contenidos de los futuros maestros, que suponia un
«estilo» y metodologia de aprendizaje mds memoristico, con los pricticos el ob-
jetivo era ensefiar la lectura, escritura e interpretacion de obras o composiciones
que utilizan el lenguaje musical como «idioma» de la musica.

Aungque la situacién de la educacion musical y educaciéon en general de la in-
fancia se encontraba, en esta época, con una situacion desfavorecedora para una
gran mayoria de la poblacién espafiola, se pueden constatar muchos intentos de
superacion en este sentido que no consiguieron remediar lo que ocurria: en el
terreno politico se suceden proyectos de ley e intentos de reforma que no consi-
guen paliar la mala situacién de la Ensefianza Primaria, entre estos intentos estdn
los sucesivos planes de estudios destinados a la preparacién de los maestros en las
Escuelas Normales.

La formacién recibida por los maestros en el terreno musical era insuficiente
para poder ensefar los cantos escolares en la escuela. La razén que nosotros con-
sideramos como fundamental es el poco tiempo de estudio dedicado a esta mate-
ria, uno, dos o tres cursos y con distinto nimero de horas semanales dependiendo
de los planes de estudio, no el contenido incluido en los manuales utilizados para
tal fin que disponiendo de tiempo de formacién incluyen los contenidos nece-
sarios para que los maestros pudiesen abordar las dificultades de las canciones
infantiles y escolares que podian ser abordadas en las Escuelas de Primaria.
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REsUMEN: La dimensién humanistica es un aspecto fundamental de la persona
que queremos destacar en la formacién musical dentro del marco educativo, en un
momento social tan complejo. A ella hay que volver para lograr que nuestros nifios
y jévenes desarrollen competencias y valores vinculados al ser, a la convivencia e
integracién social en términos de igualdad y sostenibilidad. La intervencién peda-
gbgica en el drea artistico-musical requiere del conocimiento de diferentes metodo-
logias musicales.
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aportacién social de la educacién musical en Primaria; pedagogia musical.

AgsTRACT: The humanistic dimension is a fundamental aspect of the person that
we want to highlight in musical training, within the framework of the educational
system in such a complex social moment. We must return to it to ensure that our
children and young people develop skills and values linked to being, to coexistence
and social integration in terms of equality and sustainability. Pedagogical interven-
tion in the artistic-musical area requires knowledge of different musical method-
ologies.

EDICIONES UNIVERSIDAD DE SALAMANCA Hist. educ., 41, 2022, pp. 85-101



LA ENSENANZA DE LA MUSICA EN ESPANA
86 EN EL SISTEMA EDUCATIVO DESDE COMIENZOS DEL SIGLO XX
OLGA M.? TORO EGEA

KEYwWORDS: music education and humanism; values; competences; social contri-
bution of music education in Primary school; musical pedagogy.

1. Introduccién

A MUSICA ES UNO DE LOS TEMAS que mds interés despierta en estos momen-

tos. Existen todo tipo de plataformas, redes, etc., por no hablar de la pro-

liferacion de autores y vanguardias que inundan nuestra vida cotidiana. Es
un tema de actualidad, vital e ilusionante que convoca a jévenes y mayores. Asi
mismo, ha sido un pilar fundamental en la pandemia actual que nos ha sostenido,
animado, nos ha hecho solidarios entre vecinos y amigos, y ha abierto puertas a la
esperanza en unas horas y meses tan necesitada de ella. Porque para este tiempo,
como para lo que fue en siglos anteriores, la musica que es arte y ciencia (para los
estudiosos del tema), nos conecta a todos.

Como decia en una entrevista Antén Garcia Abril, uno de los mejores mu-
sicos de este siglo a quien también queremos homenajear, la musica es el arre
de la comunicacion. Y eso es lo que precisamente le da un valor esencial para la
convivencia social.

Ante las cuestiones que nos plantea la direccion de la revista para este mo-
nografico: qué evolucion ha seguido la ensefianza de la musica en los dmbitos
escolares y qué deben ser o pueden llegar a ser para que puedan ser lo que deben
las ensefianzas artisticas en general, y en nuestro caso en la musica en particular,
intentaremos responder a algunas de estas cuestiones en este articulo centrindo-
nos en los siguientes aspectos:

— La dimensién humanistica de la musica como factor educativo.

— La educacidn artistico-musical en el ambito escolar y en centros especifi-

cos de musica.
Qué aprendizajes diddcticos requiere la ensefianza de la musica y qué evo-
lucién pedagdgica ha seguido.

Dimensién humanistica de la educacién musical como factor educativo

Ante el cambio de época que estamos viviendo de multiples avances en la
ciencia, en las tecnologias, en la biomedicina, etc., el Informe Delors;, titulado La
educacion encierra un tesoro, que se publicé en diciembre de 2020 por encargo
de la Unesco, recoge lo que denomina pzlares de la educacion, de gran valor en la
actualidad por su vigencia. Segtin nuestro criterio, prepara para la educacién y la

* DELORS, J.: «Los cuatro pilares de la educacién», en La educacion encierra un tesoro. Informe
a la Unesco de la Comisién Internacional sobre la Educacién para el siglo xx1, Madrid, Santillana/
Unesco, 1996, pp. 91-103.
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sociedad del siglo xx1 y, desde nuestro planteamiento, enfoca lo sustancial de la
educacién musical por su valor humanistico.

Dichos pilares nos dan claves que permiten afrontar los retos de la educacion
musical de este siglo desde una perspectiva global e integral, dado que refuerzan
dimensiones individuales y sociales.

Para afrontar la educacién permanente, a la que se nos invita en todos los
planes de estudio, sistemas educativos y perfil del profesorado de este siglo, la
enmarcamos en modelos humanisticos que ayuden a vivir desde claves éticas, so-
lidarias e inclusivas, avanzando hacia una sociedad aprendiente, totalmente apli-
cables a la educaciéon musical.

Segun dicho informe, las competencias que deben alcanzar estudiantes y pro-
fesorado se asientan sobre cuatro pilares:

— Aprender a conocer. La persona, donde quiera que esté, debe acceder de
manera adecuada al razonamiento cientifico y convertirse para toda la vida
en un amigo de la ciencia.

— Aprender a hacer. Se le pide que sea agente de cambio, que innove, que
tenga capacidad para adaptarse a situaciones nuevas, facilitar el trabajo en
equipo. Capacidad de comunicarse, de afrontar y solucionar conflictos.

— Aprender a vivir juntos, aprender a vivir con los demds. Que impulse a una
convivencia pacifica y constructiva, inclusiva y solidaria.

— Aprender a ser. La educacién debe contribuir al desarrollo global de cada
persona en todas las dimensiones del ser humano.

Por ello, cada uno de estos aspectos debe estar en la base de la educacion y
también en la educacién musical. Sobre estos pilares hemos asentado la docencia
de la diddctica de la musica a los estudiantes universitarios que se preparaban
para ser maestros y maestras de Primaria. Abundando en esta filosofia educativa,
como nos dice Cesar Coll?, hay que orientar el aprendizaje y buscar estrategias
que ayuden a recuperar la dimensién personal y social del individuo.

3. Laeducacidén artistico-musical en el ambito escolar y en centros especificos
de musica

Las reformas que se han introducido en la reciente mejora de la Ley de Edu-
cacién, aprobada en diciembre de 20207, sigue estableciendo los principios de ca-
lidad, equldad esfuerzo compartido, objetivos educativos comunes en linea de
competencias y valores, en entornos de aprendizaje abiertos, concebida como un
proceso permanente que se desarrolla durante toda la vida, aprendizaje de forma

> CoLt, C. et al.: Aprendizaje con sentido y valor personal. Experiencias, recursos y estrategias
de personalizacion educativa, Barcelona, Grad, 2020.

5 «Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgénica 2/2006, de
3 de mayo, de Educacién», BOE-A-2020-17264, 11.° 340, 30 de diciembre de 2020.
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auténoma, que propicia una educacién integral en conocimientos, destrezas y va-
lores, y potencia la diversidad cultural y mayor personalizacién del aprendizaje.

Incluye el enfoque de los derechos de la infancia, segin lo establecido en la
Convencidn sobre los Derechos del Nifio de Naciones Unidas (1989), la igualdad
de género efectiva de mujeres y hombres, la prevencién de la violencia de género
y el respeto a la diversidad afectivo-sexual, inclusiva y no sexista.

Dicha ley aboga por el desarrollo sostenible, de acuerdo con lo establecido
en la Agenda 2030, para abordar la emergencia climatica, empatia con el entorno
natural y social, asi como formacion de cara a la ciudadania global que incluye
la educacion para la paz y los derechos humanos. A ello le afiade el desarrollo
en la competencia digital ante el cambio que se estd produciendo en nuestras
sociedades, tanto a través de contenidos especificos como desde una perspectiva
transversal para superar la brecha digital, especialmente la de género.

Una educacién inclusiva integrando la discapacidad, multlhngue y cosmopo-
lita que fomente el bienestar de los nifios y nifias en orden al régimen alimentario,
actividad fisica y salud, independientemente de factores sociales, de género de los
nifios o lazos familiares.

Por eso, para abordar la educacién musical es necesario partir del contexto
sociocultural de los nifios, conocer las caracteristicas psicoevolutivas de estas eta-
pas, de la propia ciencia pedagégica de la musica, junto con los estudios de la psi-
cologia del desarrollo musical y el pensamiento artistico para ver cémo se integra
todo ello en el curriculo de Primaria.

Siguiendo los estudios de diferentes autores (Gessel, Piaget, Coll%, Gardner’,
Hargreaves®, Gibson, Dowling, Zimmerman, Zenatti), el nivel de desarrollo de
los nifios de 6 a 12 afios los situamos en torno a los siguientes ejes:

Desarrollo afectivo-social. Capacidad para comprenderse y relacionarse entre
iguales, con el entorno, adultos, progresivo abandono del egocentrismo y adqui-
sicién de autonomia.

— Desarrollo psicomotor. Se empieza a alcanzar la maduracién nerviosa —
movimientos mds precisos, arménicos, control motor grueso y fino, equi-
librio espacio-temporal—; evolucidn de los segmentos corporales en longi-
tud y grosor.

— Desarrollo cognitivo-social y ecolégico, de aprendizaje y refuerzo. Avan-
za en el pensamiento l6gico, organiza el pensamiento a partir de la propia
experiencia; establece relaciones, ordena, clasifica, diferencia, memoriza
relacionando lo que aprende con lo que ya sabe, efecttia procesos de andli-
sis y sintesis, progresa en el andlisis de la realidad.

A un nivel mds especifico, desde el ambito de la educacién artistico-musical y
teniendo en cuenta las dimensiones anteriores, segin algunos de estos autores, en

+ CoLL, C. et al.: Desarrollo psicolégico y educacion, Madrid, Alianza Editorial, 2017.
5 Gardner, H.: Educacion Artistica y Desarrollo Humano, Barcelona, Paidés, 1994.
¢ HARGREAVES, D.: Miisica iy desarrollo psicolégico, Barcelona, Grad, 1998.

EDICIONES UNIVERSIDAD DE SALAMANCA Hist. educ., 41, 2022, pp. 85-101



LA ENSENANZA DE LA MUSICA EN ESPANA
EN EL SISTEMA EDUCATIVO DESDE COMIENZOS DEL SIGLO XX 89
OLGA M.? TORO EGEA

la evolucién del pensamiento musical de los nifios en estas etapas se identifican
los siguientes hitos:

— DProgresos en el canto afinado.

— Mayor sentido del ritmo y habilidad con instrumentos musicales.

— DPercibe consonancia y disonancia, sentido de la cadencia.

- Localiza auditivamente sonidos, mejora la memoria mel6dica. Conserva-

cién musical.
— Comienza a establecerse el sentido arménico.
— Realiza pequeiias creaciones musicales.

3.1. El curriculo de educacion artistico-musical en el ambito educativo

La materia de Educacion Artistica-Musica tiene un tratamiento muy débil en el
curriculo de Primaria y Secundaria que desde la LOGSE (1990) viene siendo deficita-
ria. C1ertamente, se trata de ofrecer herramientas, experiencias y aprendizajes para
la expresion y creaciéon musical de forma integral y pleno desarrollo de la persona-
lidad de los nifios y nifias, adaptindose a sus ritmos de trabajo en cada etapa.

En la Etapa Primaria, dividida en tres ciclos, la materia se denomina Educa-
cién Artistica, pudiendo desdoblarse en Educacidon Plastica y Visual, por una
parte, y en Musica y Danza, por otra.

En Educacion Secundaria, se denomina Musica y forma parte del primer ciclo
con caricter obligatorio, que abarca de 1.° a 3.°. Refuerza elementos basicos de la
cultura, especialmente en sus aspectos humanistico, artistico, cientifico-tecnolé-
gico y motriz con principios similares a la Etapa Primaria. Se basa en el apren-
dizaje significativo, relacidn entre las materias de cada dmbito, agrupamlentos
flexibles; se promueven la participacion, la autonomia, el pensamiento critico y el
desarrollo de las competencias basicas.

En Bachillerato, que comprende dos cursos, aparece la Mdsica en la Modali-
dad de Artes pudiendo compatibilizarlo con los estudios musicales en los centros
de misica o conservatorios, como en Secundaria, y podrd acceder el alumnado
que esté en posesion del titulo profesional en Musica. La finalidad de estos estu-
dios es proporcionar formacién, madurez intelectual y humana, conocimientos,
habilidades y actitudes. Se refuerzan los principios y competencias de las etapas
anteriores que van a ayudar a la insercion profesional y posterior acceso a la edu-
cacién superior.

Centrindonos en la Etapa Primaria, queremos destacar el caricter integrador
que tiene la musica en el desarrollo de las capacidades intelectuales, motrices, tec-
noldgicas, sociales y afectivo-emocionales. Numerosos estudios e investigaciones
asi lo confirman. Desde esta perspectiva, el profesorado debe dar un enfoque
globalizador a la musica junto con las distintas materias de la etapa, centrando
su intervencién en la Misica, relaciondndola con la expresién Pldstica y Visual
y la Danza. Es una etapa donde se interrelaciona el mensaje sonoro con la per-
cepcién y la expresién musical, junto con la forma, el color, la imagen, la palabra,
los elementos simbdlicos, tecnoldgicos, el cuerpo y el movimiento. Es una etapa
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de creacion y expresion. Los estudios recientes sobre la didéctica de la musica en
Primaria asi lo confirman’.

Todo ello permitird a los nifios y las nifias a comunicarse utilizando las herra-
mientas de la musica para reconocer el entorno sonoro y cultural de su contexto,
del mundo y de cualquier realidad préxima o lejana. Se debe iniciar en el ritmo,
ligado al cuerpo y al movimiento, la entonacion, melodia y canto, el manejo de
los instrumentos musicales, el uso de las tecnologias, asi como la percepcién y
expresion de las pequefias y grandes formas musicales en entornos de aprendizaje
a través del juego®. Desde estas claves, se alcanza el lenguaje musical sin necesidad
de abordarlo de forma estricta, aunque también se va a conocer con metodologias
adecuadas.

Las tareas musicales deben ser sencillas, claras, en progresion, vinculadas a ejes
temadticos, proyectos y cuantos aspectos creativos planifique el docente junto con
el grupo, familia, centro o eventos que se produzcan en el entorno cercano y/o
mundial. Es por ello que, desarrollando las maltiples capacidades que proporciona
la musica, los nifios y nifias de esta etapa alcanzardn autoestima, sabrin trabajar
con otros, seran mejores ciudadanos, cuidaran el planeta y se hardn solidarios para
integrarse en la sociedad y aportar lo que nuestra sociedad necesita hoy?.

Aunque no vamos a desarrollar de forma detallada la ensefianza musical que
se imparte en los centros especificos de musica, escuelas y conservatorios, si que-
remos subrayar que todo lo que hemos destacado en el sistema educativo se pue-
de trasladar a estos centros cuando se trabaja desde pardmetros pedagdgicos.

En la actualidad hay numerosos estudios e investigaciones de cémo se estd
abordando la ensefianza de la musica de forma adecuada en los conservatorios
tanto en el nivel de la Ensefianza Elemental, Profesional como Superior. En di-
chos centros y en algunas escuelas de musica, hay un interés permanente del pro-
fesorado para ofrecer una formacién musical e instrumental atendiendo al nivel
madurativo de los nifios de 6 a 12-14 afios aplicando enfoques pedagdgicos. De
otra forma, la enseflanza tradicional de la musica solo conduciria a una formacién
academicista alejada del desarrollo madurativo de estas edades.

4. Qué aprendizajes didicticos requiere la ensefianza de la musica
y qué evolucion pedagdgica ha seguido

Cuando afirmamos que la musica debe recrearse en los entornos educativos
descritos es necesario saber qué evolucién ha seguido la pedagogia de la musica
y c6mo la han entendido los musicos pedagogos desde principios del siglo xx.

7 CREMADES ANDREU, R. (coord.): Diddctica de la educacion musical en primaria, Madrid, Pa-
raninfo, 2017.

PascUAL MEjias, P.: Diddctica de la miisica para primaria, Madrid, Pearson Educacién, 2002.

o Ramirez HURTADO, C.: Miisica, lenguaje y educacion. La comunicacion humana a través de
la miisica en el proceso educativo, Valencia, Tirant Lo Blanch, 2006.
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La carencia de estudios pedagdgicos sobre la musica en siglos anteriores, aun-
que siempre ha habido produccién cientifica, se ha suplido con las aportaciones
de musicos-pedagogos centroeropeos de principios del siglo xx dando lugar a
métodos y sistemas pedagdgico-musicales de cardcter local inicialmente, pero
que por su enorme trascendencia han repercutido en los planteamientos educa-
tivos de ese siglo y del actual abriendo fronteras. Estos métodos y sistemas, que
nosotros denominamos matrices, han servido para generar nuevas aportaciones
metodoldgicas y nuevas técnicas, especialmente con la incorporacién de las Tic
al dmbito educativo.

Evolucion pedagégica de la misica en la historia

La evolucién pedagdgica que ha seguido la musica, como dice Violeta Hemsy™,
ha experimentado un desarrollo paralelo a la evolucién histérica de la misma. El
conocimiento e interés por la musica, el modo de acceder a ella no ha surgido de la
nada. Muchos autores han marcado la trayectoria pedagégica abriendo caminos.

En los pueblos primitivos la practica musical ha ocupado un lugar primordial
como manifestacion de la vida de las personas y grupos acompafando trabajo,
celebraciones religiosas y festivas. Asi mismo, en las antiguas civilizaciones la
musica desempefié una funcién social y educativa importante. En Grecia alcanza
gran significado social e institucional. La musica se ensefiaba desde la infancia
y era considerada como un factor esencial en la formacién de los ciudadanos.
El estudio del canto y la prictica instrumental, sobre todo de la lira y la flauta,
se hallaban muy difundidos. Los grandes filésofos griegos (Aristételes, Platén)
mostraron una gran preocupacion pedagdgica por la musica dado su cardcter
educativo, estético, social y cultural, y por ello se la sitda al mismo nivel de la
filosofia y las matemiticas.

En el Occidente cristiano, Guido d’Arezzo (990-1050) —monje benedictino—
destacé por sus cualidades pedagdgicas. Fue el creador de miltiples recursos para
la ensefianza de la lectura y escritura musical tales como el uso de la mano penta-
grama, empleo del pentagrama o tetragrama con lineas de colores y de las claves
moviles para favorecer la lectura de los intervalos; elementos que han sido reto-
mados por otros autores modernos.

A lo largo de la Edad Media, 1a ensefianza de la musica estuvo pricticamente
a cargo de los monjes y se realizaba en monasterios y palacios. Mis adelante, se
organizé en las escuelas que se crearon a la sombra de las catedrales. La musica,
junto a la aritmética, la geometria y la astronomia constituian el Cuadrivium.

En el Renacimiento, especialmente durante la Reforma, se planteé la necesi-
dad de popularizar la ensefianza musical credndose escuelas publicas. Se revisa-
ron los métodos de ensefianza para que su conocimiento y practica no quedara

© Hemsy DE GAINzZA, V.: Nuevas perspectivas de la educacion musical, B. Aires, Guadalupe,
1990.

EDICIONES UNIVERSIDAD DE SALAMANCA Hist. educ., 41, 2022, pp. 85-101



LA ENSENANZA DE LA MUSICA EN ESPANA
92 EN EL SISTEMA EDUCATIVO DESDE COMIENZOS DEL SIGLO XX
OLGA M.? TORO EGEA

vinculada solo a los musicos. Luteranos y calvinistas pedian una educacién musi-
cal para todos los nifios y jévenes como en la antigua Grecia, proponiendo que el
estudio de la musica y el canto se abordara en las escuelas al mismo nivel que las
humanidades y las ciencias.

Durante el s. xvi1 las ideas pedagdgicas reciben un gran impulso con Comenio,
destacado pedagogo y filélogo checo. Los conceptos pedagdgicos que se recogen
en su obra Diddctica Magna (1657) lo sefialan como el precursor de los métodos
sensoriales y activos, asi como del método global.

A partir de este periodo, en la historia de la educacién musical se suceden
ciclos de apogeo y crisis, de creacién e investigacion pedagdgica, de decadencia 'y
abandono, marcados por dos tendencias: el racionalismo y el sensorialismo.

En la Ilustracion, siglo xvi, Rousseau es el principal representante de un mo-
vimiento pedagégico renovador en el campo musical. En su obra el Emilio (1762)
introdujo sistemas de notacién cifrada para simplificar el aprendizaje de la misica
mediante un buen ndmero de ejercicios que no siempre fueron acertados por care-
cer de una base psicolégica firme. Compuso numerosas canciones para nifios y con-
tribuy6 a difundir y popularizar la ensefianza musical. Su método fue ampliado y
perfeccionado postenormente por Galin (1786-1820), matemitico y misico francés.
Desde 1817 ensefi la musica con un método propio: El Métoplaste, que prescindia
de la notacién comun, empleando el sistema de notacién cifrada de Rousseau.

En el s. x1x, la historia de la pedagogia musical se hace en Francia. Los con-
tinuadores de Rousseau: Wilhem, Gégalge, Galin, Aimé Paris", marcan nuevos
rumbos creando métodos mnemotécnicos. En torno a Wilhem, que representa las
nuevas corrientes racionalistas dentro del campo de la educacién musical, surge
una importante generacién de pedagogos musicales como Hubert, Gégalge, Hor-
tense Parent y otros. El resto de paises europeos siguen las directrices de aquellos,
salvo Inglaterra, que produce el famoso método Ténic-Sol-Fa que consiste en la
presentacion y aprendizaje de los sonidos a partir de las triadas de la ténica, do-
minante y subdominante.

Como reaccion al intelectualismo en el que desemboca el racionalismo del
siglo x1x, aparecen los métodos activos: Montessori, Decroly, Dalton. Son los
principales representantes del movimiento denominado posteriormente Escuela
Nueva, cuyas raices estin en la pedagogia sensorial de Comenio y Rousseau,
continuada por Pestalozzi y Froebel.

4.2. Los nuevos mérodos de pedagogia musical a principios del siglo xx
Las teorias pedagdgicas de Piaget y Montessori son un gran apoyo para en-
tender mejor los métodos musicales en las primeras décadas del siglo xx. Las

diferentes etapas del desarrollo de Piaget, asi como el método de la doctora Mon-

© Toro EGEa, O. M La enserianza de la miisica en Esparia (1823-1932), Documentacién de
Materiales, Cérdoba, Servicio de Publicaciones de la Universidad de Cérdoba, 2010.
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tessori (1869-1952), cobran un gran significado para la ensefianza musical de los
pequenos. El de Montessori se aplica también a nifios con discapacidades fisicas,
especialmente ciegos, reforzando la percepcién sensorial y educacién de los sen-
tidos. Ambos autores proporcionan numerosas actividades de exploracién sen-
sorial. Recurren al anélisis de los conocimientos mediante la descomposicion de
actividades complejas, desarrolladas de forma simple y gradual. Destacan el valor
del silencio, la capacidad de atencidn, organizacion de series, significado del jue-
go, clima de libertad, autonomia y control corporal. Preparan a los nifios para su
adaptacion y relacion con el medio, para ser activos y libres; planteamientos que
se llevan a cabo en la formacién musical.

Las aportaciones pedagdgicas de la Escuela Nueva y los avances de la psi-
cologia, sociologia y filosofia llevan a los pedagogos musicales a organizar la
formacion musical de forma muy diferente a como se venia desarrollando en la
ensefianza tradicional. Centrada en la prictica del solfeo y en el dominio del ins-
trumento, la docencia se orientaba hacia los bien dotados musicalmente. Las nue-
vas ciencias hacen girar estos planteamientos y sitdan al nifio/a en el centro de la
accién pedagdgica y en su proceso madurativo desplazando la atencién no solo
del docente, sino de la materia misma. Los contenidos se orientan teniendo en
cuenta las necesidades y caracteristicas de la personahdad infantil.

Los pedagogos musicales de principios del siglo xx 1ncorporan estos cambios
en sus teorias y aplicaciones, y tienen como denominador comtn los criterios
psicopedagdgicos en el ordenamiento de la materia®. Reconocen la conveniencia
de empezar lo antes posible a partir de la actividad implicando al nifio/a en sus
diversas formas expresivas con enfoques lidicos y placenteros mediante procesos
globalizadores, secuenciados y creativos que llevan a la comunicacidn, al desarro-
llo integral de la persona y a la adquisicién de los valores culturales.

Dichos métodos adoptan el nombre de sus autores, entre los que destacamos
a J. Dalcroze (1865-1950), Z. Kodély (1882-1967), E. Willems (1890-1978), C. Orff
(1895-1982) y M. Martenot (1898-1980)". Son contemporaneos y se apoyan unos en
otros, aunque mantienen su propia identidad.

Todos ellos reconocen la importancia del ritmo como elemento activo de la
musica; dan un lugar privilegiado a las actividades de expresion y creacion desde
el canto o los instrumentos, aunque cada uno hace determinados subrayados po-
niendo énfasis en el movimiento, en la voz, en los instrumentos, en el folclore o
en la naturaleza psicoldgica de la musica. Por su importancia, desarrollamos los
aspectos didacticos musicales de estos autores.

Método Jacques-Dalcroze. Emile Jacques-Dalcroze (1865-1950), de origen sui-
zo aunque nacido en Viena, tuvo una s6lida formacién musical. Preocupado por
la educacién musical desde su citedra de Armonia y solfeo en el Conservatorio

= HEemsY DE GAINZA, V.: La transformacion de la educacion musical a las puertas del siglo xxi,
B. Aires, Guadalupe, 1994.

5 Toro EGEA, O. M.%: La enserianza de la miisica en Esparia (1823-1932), Coérdoba, Servicio de
Publicaciones de la Universidad de Cérdoba, 2010.
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de Ginebra, observd la dificultad que tenian sus alumnos de solfeo para superar
los problemas ritmicos en la lectura musical. Lo hacfan de forma intelectualiza-
da, pero sin llegar a comprender y a sentir el significado de la musica. Tratando
de solucionar este problema, animaba a sus alumnos a buscar ritmos en la vida
ordinaria tales como marchas y desplazamientos a compds para que pudieran vi-
venciarlos con todo el cuerpo de forma que la sensacién de movimiento reforzara
el conocimiento intelectual.

De estas primeras experiencias surgié en 1903 su método La Ritmica, denomi-
nado también Gimnasia ritmica o Solfeo corporal, esencialmente ligado a oir mii-
sica, por lo que el sentido auditivo es un componente sustancial en el método que
siempre se traduce en respuesta corporal. Descubri6 la importancia del equilibrio
del sistema nervioso y el modo de compensarlo con los movimientos ritmicos.

Las materias basicas del método son la Ritmica, el Solfeo y la Improvisacion,
que se corresponden respectivamente con tres principios fundamentales que
orientan el trabajo: la experiencia sensorial y motriz, el conocimiento intelectual
y la educacién ritmica y musical. El movimiento ritmico conlleva la combinacién
de tres elementos: tiempo-espacio-energia. Su método estuvo ligado también al
mundo de la danza y del teatro, abriendo caminos a lo que posteriormente se ha
denominado expresién corporal, danza moderna y contempordnea.

En Espafia, el maestro catalin Joan Llongueres (1880-1953) fue uno de los con-
tinuadores de la ritmica y contribuyé a la renovacién de la ensefianza musical en
Catalufia. Entre 1912 y 1913 funda en Barcelona el Instituto de Ritmica y Pldstica,
llamado en la actualidad Institut Joan Llongueres, donde se imparten numerosos
cursos de divulgacion del Método J. Dalcroze y se trabaja con nifios y adultos
desde esta metodologia, extendida por Espafia y otros paises. Nuria Trias” es la
continuadora del método. Trabaja la educacién musical a través de la participa-
cién corporal, el ritmo musical, el sentido auditivo y tonal. El solfeo corporal
permite una mejor comprensién del lenguaje musical, de la propia personalidad y
la de los demds, desarrollando la psicomotricidad y la creatividad.

El Método Kodaly. Zoltin Kodaly (1882-1967), que naci6 en Keéskemet (Hun-
gria), fue un excelente compositor, pedagogo, musicélogo y folclorista. Estudié
y fue profesor en la Academia Nacional de Misica de Budapest. Dedicé gran
parte de su vida a la educacién musical a través de la ensefianza y se inspir6 en un
principio democrdtico y universal: la musica pertenece a todos™.

Sus trabajos se fundamentan en la dimensién tradicional del folclore de la mu-
sica, los cantos y danzas de los campesinos, especialmente la cancién popular. En
1905 recorrid su pais recopilando melodias populares y junto a B. Bartok realiz6

4 Toro EcEa, O. M.* «El ayer y el hoy de la educacion ritmica», en IV Congreso Internacional
y XXV Nacional de Educacion Fisica, Cérdoba, Consejerfa de Comercio, Turismo y Deporte, 2008,
pPp- 261-264.

5 TrIAS LLONGUERAS, N.: Juegos Ritmicos 2, Barcelona, Dinsic Publicacions Musicals,
2012.

6 SzONYL E.: La educacion musical en Hungria a través del método Kodaly, Budapest, Cor-

vina, 1976.
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trabajos de investigacidn sobre la cancién popular y el folclore hiingaro. Influen-
ciado por su sentido nacionalista, vio en la mudsica una manera de formar buenos
ciudadanos, al igual que Platén dos mil afios antes.

Se dio un gran impulso a la educacién musical creando escuelas de musica
donde se compatibilizaban los estudios primarios junto con los musicales, re-
cibiendo seis horas de musica a la semana. También en las escuelas publicas se
impartia musica y, en ambas, se desarrollaba un programa de musica detallado
con profesor especializado. Se han realizado numerosos estudios de investigacién
sobre los nifios de estas escuelas especificas arrojando datos muy valiosos res-
pecto al desarrollo de capacidades tales como atencién, concentracién, memoria,
rapidez en el cilculo mental, capacidades fisicas, respiratorias y de caricter social.

Es un método global, intuitivo y analitico, basado en la voz, en el canto y en la
audicidn interior. La cancién materna y popular hingara es el eje de la actividad
musical por su caricter natural y espontdneo. En la cancién se encierran todos
los elementos musicales de forma integrada: canto, audicidn, lectura, escritura,

sentido ritmico, melédico, arménico. Todo ello se realiza mediante un trabajo
lento, secuenciado y progresivo que tiene en cuenta la maduracién psicolégica
del nifio/a. El repertorio se planifica y selecciona cuidadosamente adaptindolo
a cada nivel. En la lectoescritura musical se emplean silabas ritmicas (Tates), fo-
nonimia, audicién y solfeo relativo, elemento novedoso que hunde sus raices en
aportaciones pedagdgicas anteriores. Las estrategias antiguas que incorpora son
el uso del solfeo relativo de Guido d’Arezzo (s. X1) que lo utilizé como recurso
para facilitar a los nifios del coro el canto de los modos gregorianos, las claves
méviles o el uso de la mano pentagrama. La simplificacién de la notacién ritmi-
ca (Tates) la toma de Pierre Galin, quien la introdujo en el siglo x1x. El uso de
signos manuales para la entonacién de los diferentes grados de la escala procede
de la metodologfa de John Curwen (s. xix). De J. Dalcroze recoge la expresién
corporal y los movimientos ritmicos. También, los principios psicopedagégicos
los toma de Pestalozzi y de Rousseau. Por todas estas aportaciones se considera a
Kodily un gran renovador en el campo de la pedagogia musical.

El Mérodo Willems. Edgar Willems (1890-1978) es un destacado pedagogo de
sélida formacion humanistica, volcado en el estudio de la psicologia como base
de su trabajo educativo musical. Fue durante la primera Guerra Mundial cuando
Willems empez6 a gestar sus ideas que cuajarian entre 1925-1929.

Su método se fundamenta en la psicologia de la musica, influenciado por las
corrientes psicoldgicas de tipo empirico y analitico. Ideas pedagdgicas que recoge
en numerosas publicaciones, entre las que destaca” Las bases psicopedagogicas de
la educacion musical.

Es un método global e inductivo que va de lo concreto sonoro a lo abstracto.
Aporta una concepcidn integral de la formacién musical dado que relaciona los
elementos de la musica con las expresiones vitales de la persona: el ritmo con la
dimensién sensorial y la psicomotricidad, la melodia con la afectividad, la armo-

7 WILLEMS, E.: Las bases psicologicas de la educacion musical, Barcelona, Paidés, 2011
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nia con el intelecto™. También se inspira en las ideas de J. Dalcroze y aplica parte
de sus procedimientos diddcticos en cuanto a la incorporacién del movimiento en
el aprendizaje del ritmo y de la audicién.

El Mérodo Orff. Carl Orff (1895-1982), compositor y pedagogo alemdn, nacido
en Munich, estudié musica en su ciudad natal, en cuyo Conservatorio fue nom-
brado profesor de Composicién en 1950. Es autor de numerosas obras corales
y diversas 6peras; Carmina Burana obtuvo gran popularidad. Como pedagogo
musical es autor del método para la ensefianza musical Orff-Schulwerk, que sig-
nifica Obra escolar Orff. En 1924 funda en Minich una escuela de musica, danza

y gimnasia. A partir de este momento comienza a tener una nueva visién de la
educacién musical basindose en la sencillez de lo elemental en contraposicién a la
educaciéon musical que se impartia en la escuela, eminentemente teérica.

El objetivo de su pedagogia es lograr que el nifio/a se exprese plena y espon-
tineamente. Que participe activamente en un ambiente natural, lddico, adqu1—
riendo el desarrollo de las capacidades musicales por medio de la 1mprov1sa01on
de ritmos y melodias y de los instrumentos de percusion, interesindole mis las
vivencias musicales que las habilidades técnicas mecanicistas. Las bases de su pe-
dagogia se centran en tres términos: palabra, miisica, movimiento.

Se inspira en el folclore infantil (canciones y rondas infantiles), asi como en la
musica de la Antigiiedad empleando el pentatonismo y las escalas modales, donde
funde lo arcaico con lo contemporineo. El punto de partida es el ritmo. La célula
generadora del ritmo y de la musica para Orff estd representada en la palabra habla-
da junto a la dimensién sonora de la voz, la percusion corporal y los instrumentos
de percusidn, creados para acompaiiar las creaciones musicales de forma elemen-
tal. Su pedagogia es mds una filosofa que un método. Es flexible, abierta, nunca

concluye, siempre se desarrolla y permite recrearla continuamente. Es un método
inductivo: de la experiencia surge la concienciacién y de la experimentacién surge la
teorfa. Lo mds importante es que el nifio/a viva la musica, cree e improvise.

Jos Wuytack, musico flamenco (1935), es uno de los numerosos seguidores del
método Orff que més ha difundido su pedagogia formando a muchos docentes
en los diferentes cursos impartidos por todo el mundo. Aporta su personalidad
e imaginacion creadora y destaca por su cardcter investigador en el campo del
folclore internacional.

Emplea cdnones y obstinatos ritmico-melddicos-arménicos. Potencia la edu-
cacién de la voz uniéndola al movimiento y a la danza. Introduce el mundo de
los sonidos a partir de la 3. m (s-m) por ser el intervalo mds natural del nifio.
Progresivamente presenta melodias y canciones con tres, cuatro sonidos hasta
llegar a la escala pentatdnica y diatdnica, escalas modales y empleo de todas las
tonalidades®.

Profundizé en los instrumentos de placa y en su técnica, aportando numero-
sas técnicas elementales de acompafiamiento tales como acompafiamiento ténico,
bordén (T-V) en sus diversas formas —simple, cordal, desplegado, cruzado, mévil

® WiLLEMS, E.: E[ oido musical. La preparacion anditiva del nirio, Barcelona, Paidés, 2001.

© WUYTACK, J.: Cantar y descansar (2.2 ed.), Madrid, Real Musical, 1995.
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(moviendo el borddn de forma paralela con floreos sobre las notas vecinas)-, ar-
monia de triadas y armonia funcional incorporando la improvisacion. A través de
la prictica instrumental, el nifio/a toma conciencia de los elementos de la musica
y hace musica en grupo, elemento socializador muy importante en la aplicacién
del método. Desarrolld la técnica de orquestacion escolar por adicion y contraste,
que consiste en la incorporacién y conclusion progresiva de los instrumentos o
familias de instrumentos, asi como la aportacién contrastante de timbres. Actua-
liza la pedagogia de Orff incorporando la musica pop, aleatoria, estilos latinos,
africanos y asidticos.

Asi mismo es el creador de la técnica del musicograma, un recurso pedagégico
para la audicién activa. Se trata de la reproduccién visual del relieve dindmico de
una composicién en la que presenta la arquitectura de los colores sonoros. Al ser
la musica un arte que se da en el tiempo, cuando termina la obra desaparecen los
elementos musicales, por ello ofrece una técnica de signos, figuras geométricas,
colores y simbolos que permiten al alumno mantener activa la capacidad auditiva.
De esta forma se reproducen los componentes musicales a modo de partitura no
convencional.

El Mérodo Martenot. Mauricio Martenot (1898-1980) nacid en Francia. Inge-
niero, pianista, violinista y violoncelista, trabajé en el Conservatorio de Paris
como profesor de solfeo y fue director de la Escuela de Arte Martenot que él
mismo fundara. Investigador de los nuevos materiales acusticos, cre6 un instru-
mento electrénico al que dio el nombre de ondas Martenor (instrumento con un
teclado que abarca cinco octavas y varios registros cuyos sonidos son producidos
por tubos electrénicos). Como compositor, también fue un renovador, pero su
preocupacién fue la educacion y por ello se dedicé con entusiasmo a la psicope-
dagogia en la ensefianza de la musica. Se basa en la observacién del nifio, en la
relajacion y el control muscular para realizar la actividad musical.

Se plantea un equilibrio entre tres puntos de apoyo fundamentales: ser-sa-
ber-hacer. Su pedagogia se centra en la audicidn interior, atencidn, relajacidn,
escucha del otro, en la expresion, en el sentido ritmico, en la memoria visual,
auditiva y en la voz. Aconseja comenzar por la pentafonia para trabajar més tarde
el sentimiento tonal como expresion de la necesidad vital y comunicativa del ser
humano partiendo del individuo tal como es.

El fundamento de su método estd en el juego —aprender jugando— de forma
intensa, pero sin mantener el esfuerzo durante mucho tiempo. Para ello, intercala
periodos de reposo y de relajacién. Se inspira en las fases de Montessori: Pre-
sentacion-Reconocimiento-Realizacidn que, llevadas al terreno de la educacién
musical equivalen a escuchar, imitar, reconocer y reproducir patrones musicales.

4.3. Otros métodos de mediados del siglo xx y xx1

A mediados del siglo xx otros autores crean nuevos métodos y técnicas que,
de forma mds o menos sistematizada, con mayor o menor difusién de lo que han
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sido los métodos matrices presentados, contintian enriqueciendo el panorama
musical. Los avances de los estudios de pswopedagogla, la investigacién cuantita-
tiva y cualitativa orientada a la ciencia de la musica y a la educacién musical abren
nuevos caminos.

Meétodo Suzuki. Shinichi Suzuki (1898-1998) nacié en Nagoya. Después de rea-
lizar sus estudios musicales en Tokio se fue a Berlin para completar su formacién
violinistica. Volvié a Japon con la intencién de dar conciertos y dedicarse a la
ensefianza del violin, pero la experiencia vivida en Alemania, por la dificultad que
le ocasioné aprender el idioma ya adulto, lo marcé de forma decisiva respecto a
la ensefianza de la musica y dio lugar a la creacién de su método, que denominé
Educacion del talento o de la Lengua materna. Convencido del enorme potencial
del nifio y de sus capacidades se plantea incrementarlas a un alto nivel. Descubre
que esto depende en gran medida de su entorno y por ello incorpora a los padres
y a la familia en el proceso de aprendizaje, originalmente del violin y posterior-
mente de cualquier instrumento o de la voz.

Define su método como una filosofia de la educacién, como un estudio de los
procesos que gobiernan el pensamiento y la conducta de la infancia, un modo de
entender las relaciones humanas con el objetivo de hacerlas mds faciles, gratas y
profundas. Se basa en la audicién y su lema es aprender escuchando. Afirma que
a través de la formacion musical —aprendizaje del violin—se desarrolla todo el po-
tencial humano con trabajo, esfuerzo, paciencia, confianza, respeto y un entorno
que le anime continuamente. Parte de un repertorio de canciones tradicionales,
propias de cada contexto y adaptadas a las necesidades de cada persona. De esta
forma, el nifio aprende la lengua materna con el apoyo de practicas musicales por
imitacién de forma auditiva, ladica, desinhibida, agradable y divertida.

Robert Murray Schafer, musico singular de Canada (1933), es uno de los com-
positores més destacados, reconocido internacionalmente, asi como una de las
figuras mds importantes en la musica de vanguardia. Se le ha definido como el
arquetipo de pedagogo de la segunda mitad del siglo xx.

Su método se centra en el estudio de los distintos modelos de diserio acistico
controlado, donde investiga y realiza aportaaones pedagdgicas musicales inno-
vadoras en el terreno de la ecologia aciistica y del paisaje sonoro a través de la voz
—canto y lenguaje—. Este autor entiende la educacién musical como la estimula-
ci6n de la creatividad a través de propuestas vanguardistas. Le preocupa la con-
taminacion sonora y hace una revision de la legislacion sobre ruidos despertando
con ello también gran interés social.

Se propone, junto con sus alumnos, restablecer la unidad musical y recuperar
para las nuevas generaciones el mundo de los sonidos, revisando y replantean-
do las ideas y los conceptos tradicionales sobre la musica y la creacién musical.
Para ello experimenta libremente con los sonidos, ruidos, bellos o no, buscando
la sensibilizacién auditiva, la concienciacién del entorno actstico, del universo
sonoro en el que cada persona, cada cultura estd inmersa sin referencia tonal. Ex-
perimenta con la voz, emplea el lenguaje con textos de todas las épocas, cantando,
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recitando, tarareando o entonando. Identifica cada experiencia con una expre-
sién: Vocal; Melisma; Concierto de la naturaleza; Palabra-trueno; Onomatopeya;
Palabras y Misica; Coros.

Sus libros y publicaciones hablan de sus lineas de trabajo: Hacia una educa-
cion sonora®, Limpieza de oidos, Tratado de los objetos musicales o Cuando las
palabras cantan, entre otros.

Jhon Paynter (1931), compositor inglés y profesor de misica contemporineo,
es autor de varias obras con un planteamiento metodolégico orientado a la or-
ganizacion de estructuras sonoras. En 1967-68 escribe junto a Peter Aston Sound
and silence (Sonido y silencio), publicado en el 70, donde reflejan su trabajo fruto
de la experiencia de diez afios en escuelas de Primaria, Secundaria y en centros
de formacién de profesores. En la publicacion de Sonido y estructura plasma su
metodologia y prictica musical. Desarrolla el enfoque del sentido de la creativi-
dad y de la composicién musical en el marco del curriculo musical escolar inglés.
Lo plantea como contrapartida a la trayectoria pedagégica de Inglaterra entre
los afios 60 y 70, centrada en la formalidad de los criterios preestablecidos en
los objetivos y en la evaluacidn, en contraste con los que se deben aplicar en las
enseflanzas artisticas.

En sus proyectos pedagdgicos propone una participacion activa de los nifios y
]ovenes independientemente de su formacién y experiencias previas. Esta nueva
vision se centra en los principios componer, interpretar y escuchar.

Si quisiéramos presentar a otros autores y enfoques metodoldgicos la lista se-
ria interminable. Existen métodos basados en la relajacion y en el control postural
para una correcta utilizacion de la voz como en la Técnica Alexander. Otros re-
fuerzan técnicas de educacidn psicomotriz, empleo de sonidos arménicos natura-
les como reconocemos en el Dr. Tomatis para las terapias del oido y del lenguaje.
Existen corrientes de integracidn, fusién y empleo de musicas de otras culturas
en las propuestas de educacién musical. La incorporacion de musicas africana,
americana, asidtica, jazz, flamenco o electrénica tiene interés pedagdgico; es un
acercamiento multicultural de nuevos estilos, ritmos e instrumentos.

En Latinoamérica, a mediados de los so, destacan Violeta Hemsy de Gainza 'y
Ana Lucia Frega por su gran aportacion a la formacién musical de nifios y educa-
dores difundiendo las metodologias centroeuropeas del siglo xx. Sus numerosas
publicaciones muestran el perfil docente e investigador de ambas.

Por esos afos en Espafia, Conchita y Montserrat Sanuy dan continuidad a la
pedagogia Orff en Barcelona a través de la docencia en la Universidad, edicién
de cursos para el profesorado y la publicacién de trabajos. En Cataluna, Maria
Caterura también se inspira en las metodologias centroeuropeas y contribuye
a su difusién mediante publicaciones y cursos de formacién al profesorado de
todas las etapas.

> MURRAY SCHAFER, R.: Hacia una educacion Sonora. 1or Ejercicios de audicion y produccion
sonora, Buenos A., Pedagogias Musicales Abiertas, 1994.
* PAYNTER, J.: Sonido y estructura, Madrid, Akal, 1999.
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En Madrid, de igual manera destaca M.* Pilar Escudero Garcia, catedritica de
Didéctica de la expresion musical en la Complutense de Madrid. Licenciada en
Pedagogia, Piano, Organo, Canto, Armonia, Contrapunto y Fuga, Composicién
y Direccién de Orquesta, doctora en Musicologia y Pedagogia Musical, publica
numerosos libros de pedagogia y didactica de canto, asi como materiales curricu-
lares para todos los niveles educativos, cancioneros, métodos de flauta dulce y de
piezas instrumentales.

Otros musicos docentes contintan las directrices metodolégicas matrices
aportando su caracteristica personal a través de cursos y publicaciones tales
como: Manuel Angulo, Javier Azndrez, Andrea Girdldez, Fernando Palacios,
Jaime Mola, Manuela Garcia'y Nicolds Oriol de Alarcon.

Las nuevas metodologias musicales se basan en su mayoria en los métodos
matrices citados. Pero, junto a ello, se abren otros caminos a través de las T1Cc*,
Body Music, la musica electrénica, méviles, videojuegos, metodologias coopera-
tivas: aprendizaje-servicio, buenas practicas planificadas mediante talleres de en-
seflanza-aprendizaje donde se disefian tareas musicales secuenciadas y motivado-
ras. Incluso el Grupo CantaJuego hace también una aportacién al mundo infantil
y al repertorio de canciones que se trabajan en el sistema educativo. Dicho grupo
destaca por su abundante produccién y recuperacién de canciones populares e
infantiles que tanto motivan a los nifios y nifias del momento.

La produccion cientifica actual surge de nuevos musicos jévenes que se han
incorporado al ambito pedagdgico a través de los estudios de doctorado e inves-
tigaciones, tanto en la realizacién de los TEM como de tesis doctorales. Muchos de
ellos se centran en estudios cuantitativos de algtin aspecto de la musica o dentro
del sistema de ensefianza en cualquier nivel, a veces circunscrito a una ciudad
o localidad. Las diferentes lineas de investigacién muestran un panorama muy
amplio.

Por ejemplo, el estudio de Mariano J. Mula-Garcia (2013)* investiga sobre la
relacién que existe entre la educacién musical y el rendimiento académico en
Primaria examinando pruebas y contrastindolas con sistemas educativos de otros
paises para concluir que una adecuada intervencion en el drea de musica redunda
en un mayor y mejor rendimiento en el alumnado que la estudia.

A nivel local, en la Comunidad de Madrid, Martinez Hierrezuelo (2019)* es-
tudia el tratamiento que se debe dar a la creacién musical en los curriculos de Pri-
maria, ensefianzas elementales y escuelas de musica de la Comunidad de Madrid.
Emplea una metodologia documental y comparativa. En su estudio detecta que
aunque la creacién musical se aborda en dichos niveles a través de la improvisa-
cién, elaboracién de arreglos y composicién musical, carecen de orientaciones

»  GIRALDEZ, A.: «Internet y educacién musical», Eufonia, Barcelona, Grad, n.° 217 (2005).

% MuULA-GARCIA, M. J.: Educacion musical y rendimiento escolar en educacion primaria, TESEO,
2013.

*  MARTINEZ HIERREZUELO, Y. et al.:, «La creacién en la enseflanza musical de la Comunidad de
Madrid: estudio curricular comparativo», https://doi.org/10.7203/LEEME.43.14016, 2019.
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metodoldgicas claras y secuenciadas, adecuadas a las demandas actuales y al ca-
racter creativo de la musica.

Otros estudios se centran en los planes de estudio de los Centros Univer-
sitarios de Magisterio en Espafia. Destacamos el de Nicolds Oriol (2012)%, que
revisa el tratamiento de la musica en los diferentes planes de estudio del territorio
nacional en la formacién de maestros de Primaria, el desarrollo de la musica en
el sistema educativo general y su aportacion a la conservacion del arte y de la
cultura popular.

También en los TEM, como paso previo al doctorado, abundan estudios cien-
tificos. Somos especialmente sensibles al tema de la discapacidad, por ello quere-
mos resefiar el excelente trabajo de M.* Mercedes Lucas Martinez, Tecnologia en
el aula de educacion musical con alumnos ciegos, recogido en la Viu, Universidad
Internacional de Valencia, dentro del master: Interpretacién e Investigacion mu-
sical, curso 2017-2018, que mereceria ser publicado. A través de su investigacién
analiza el estado de la cuestién y las dificultades que encuentran los nifios y nifias
invidentes para el seguimiento de la materia de musica en las aulas. Ofrece al
profesorado herramientas metodoldgicas tecnolégicas adaptadas: musicografia
braille, Apps, tablets y smartphones para cwgos Con este trabajo, se apuesta por
la inclusion y la integracién social en un drea que aporta tantas competencias y
valores.

Las TIC son un campo muy amplio en la investigacion actual. Recogemos fi-
nalmente el estudio de las competencias TIC para el profesorado de musica en
ESO y Bachillerato, realizado por Sara Cebridn Cifuentes, publicado en Etic@
net, n.° 1 (2016). La autora detecta una carencia en el profesorado de estos niveles
que debe superar para abordar la ensefianza de la musica y ofrecer al alumnado
una formacién actualizada en competencias TiC.

A modo de conclusién podemos decir que la musica y las ensefianzas artis-
ticas juegan un papel fundamental en el desarrollo de la persona por su dimen-
sién humanistica, integradora y social. Asi mismo, los métodos pedagdgicos
centroeuropeos ofrecen herramientas muy valiosas en la formacién musical de
nifios y jévenes que se mejoran con las nuevas aportaciones y avances de las
ciencias.

En estos momentos, la investigacion es la que orienta la prictica y la peda-
gogia musical ofreciendo nuevas rutas por las que docentes e investigadores
transitan con entusiasmo para ofrecer lineas de trabajo coherentes, sencillas,
adaptadas a los niveles de desarrollo de nifios y jévenes, perfeccionamiento y
excelencia, aportaciones que elevan la ciencia de la musica y la funcién social
de la misma.

»  ORIOL DE ALARACON, N.: «Contribucién de la ensefianza musical, en los estudios de Ma-
gisterio en Espafia, a la conservacién del arte y la cultura popular», Dedica. Revista de Educacion y
Humanidades, Madrid, n.° 3 (2012), pp. 13-42.
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Resumen: En este trabajo deseamos aportar luz sobre el recorrido histérico y
educativo de la Expresién Corporal como disciplina artistica que forma parte de
la asignatura de Educacién Fisica en el curriculum escolar. Su objetivo principal es
el de dar a conocer sus caracteristicas, apreciar sus valores y defender sus aportes
educativos fundamentales en la formacién de los nifios y jévenes espafioles. Resulta
de gran interés pedagdgico el enfoque adecuado de esta disciplina porque ofrece las
bases de una educacién corporal general que puede tener influencia en las decisio-
nes futuras de los alumnos respecto de su relacién con la actividad fisica.

Palabras clave: expresion corporal; educacidn fisica; historia de la educacion;
danza.

AsstRACT: In this article we wish to clarify information on the historical and ed-
ucational background of body expression as an artistic discipline that is part of the
Physical Education subject in the school curriculum. The main objective is to raise
awareness of the characteristics, appreciate the values and defend the essential educa-
tional contributions that body language provides in the education of Spanish children
and young people. The proper approach to this discipline includes a great pedagog-
ical interest because it provides the basis for a general body education that can in-
fluence students” future decisions regarding their relationship with physical activity.

KEYWORDS: body expression; physical education; education history; dance.
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1. Introduccién

A ENSENANZA DE LA EXPRESION CORPORAL EN EsPANA cumple mds de 30

afios como un bloque de contenido especifico de la asignatura de Educa-

cién Fisica'. Si consideramos ademds la etapa de orientacién previa que se
produjo con la llegada de la Ley General de Educacién de 1970, hablamos enton-
ces de 5o afios. Un periodo de tiempo razonable para el anilisis histérico, cuyos
resultados pueden proporcionar referencias muy valiosas sobre su recorrido has-
ta hoy y sus desafios del mafiana.

La Educacion Fisica, asignatura escolar obligatoria en la etapa de primaria,
secundaria y primer curso de Bachillerato, tiene atribuida por ley la tarea de ense-
fiar la disciplina de la Expresion Corporal con un enfoque generalista y aportan-
do valores humanos imprescindibles para el desarrollo de cada persona.

Asi como sobre la Educacién Fisica contamos con numerosos estudios his-
toricos realizados en la década de los 9o —muchos de ellos tesis doctorales— que
nos aportan un conocimiento exhaustivo de su devenir en todos los periodos
temporales, el andlisis de la formacidn especifica del profesorado o los realizados
en el campo del desarrollo del curriculum?, la Expresion Corporal tiene pendien-
te un estudio historiogrifico con el que ofrecer un relato histérico que brinde el
conocimiento necesario para entender y reforzar su papel en el curriculum de la
asignatura.

La expresividad corporal es una conducta humana natural y cotidiana que
pone en evidencia los estados de 4nimo de la persona que se expresa. El cuerpo
activa sus recursos expresivos y, ya sea con la ayuda de las palabras o sin ellas,
pone en juego una serie de gestos faciales, posturas, movimientos de manos y
brazos, etc., que dan fe de las emociones que cada individuo expresa. Esa expre-
sividad forma una parte genuina de las sefias de identidad de la persona, dando

' De gran interés como revisién histérica resulta la lectura de MarTiNEZ ALvarEZ, Lucio: «A
vueltas con la historia: Una mirada a la Educacién Fisica escolar del siglo xx», Revista de Educacion,
n.° extraordinario La educacion en Espana en el siglo XX, MECYD (2000), pp. 83-111.

> Sin 4nimo de ser exhaustivos cabe citar aqui algunas de las tesis doctorales que han colabo-
rado a establecer una mayor claridad en las ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte, como son
BARBERO GONZALEZ, José Ignacio: Deporte, escuela y sociedad: discursos y practicas que configuraron
el deporte moderno en la Inglaterra victoriana, Universidad Complutense de Madrid, 1991; CHIN-
CHILLA MINGUET, José Luis: La Escuela Central de EF de Toledo (1919-1981), Universidad de Milaga,
1991; A1varez DEL PaLacio, Eduardo: El ejercicio fisico en la primera mitad del siglo xvi: la obra de
Cristobal Méndez, médico y humanista, Universidad de Ledn, 1993; VIZUETE CARRIZOSA, Manuel:
Educacion Fisica y deporte escolar en el franquismo, UNED, 1996; ZAGALAZ SANCHEZ, Marfa Luisa: La
Educacion Fisica femenina (1940-1970), 1996. En torno a la formacién del profesorado: FERNANDEZ
NARES, Severino: La EF en el sistema educativo espariol: curriculum vy formacion del profesorado,
Universidad de Granada, 1991; HERNANDEZ ALVAREZ, Juan Luis: Profesorado de EFy curriculo, UNED,
1992; FRAILE ARANDA, Antonio: Un modelo de formacion permanente para el profesorado de EF,
UNED, 1993; DEVIS DEVIS, José: EF y desarrollo del curriculum: un estudio de casos en investigacion
colaborativa, Universidad de Valencia, 1994; Vaca ESCRIBANO, Marcelino: E/ tratamiento pedagdgico
de lo corporal en educacion infantil. Propuesta de un modelo de intervencion a través de un estudio
de caso en el segundo ciclo, UNED, 1995.
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como resultado un lenguaje corporal propio que la diferencia de otras. Al igual
que el lenguaje verbal, es fruto del aprendizaje, de la experiencia y de la relacién
con los demds.

Aprender a movilizar dicha expresividad en favor de una mejor comunicacién
es objetivo de la d15c1p11na que llamamos Expresién Corporal (c). Una discipli-
na que nos ensefia a comunicar mis y mejor profundizando en el conocimiento
de los recursos expresivos del cuerpo y del movimiento, y lo hace acompafado
del desarrollo de su potencial de creatividad.

La Ec entendida como disciplina escolar supone un modelo de trabajo muy
original que no trata de imponer patrones a seguir, sino que promueve la libertad
de la bisqueda en el interior de la persona explorando su autoconocimiento cor-
poral, su sensopercepmon sus capacidades para desplegar un lenguaje que tiene
su propia gramdtica y su estructura de aprendizaje. Se trata, por tanto, de una
parte de la Educacién Fisica (£F) que desarrolla los procesos humanos del mo-
vimiento expresivo y creativo; que contiene un gran abanico de aspectos, y que
cobra, en este tiempo de desafios tecnoldgicos y virtuales, un renovado valor en
el desarrollo personal y social del ser humano.

Ademais de su vertiente individual, la Ec brinda su dimensién formativa en
diferentes campos artisticos, como el teatro, la danza, la musica y también en el
mundo empresarial y en el terapéutico. De su prictica se extrae un conocimiento
miés profundo del cuerpo y su proyeccién comunicativa, asi como una mayor
versatilidad en el uso de disparadores creativos para fortalecer los registros pro-
pios de las artes escénicas en actores, bailarines o musicos. Con gran claridad lo
argumenta Blandine Calais en el prélogo del libro La armonia del gesto, cuando
dice que «las artes escénicas pasan todas por el cuerpo. Desarrollando cada una
de ellas una prictica de preparacidn especializada que se basa en un sélido cono-
cimiento del cuerpo»’.

Del mismo modo en que la materia, el ruido, sonido y ritmo pueden pasar
de ser conceptos univocos a formar parte de una composicién melddica, de
una sonata o de una sinfonia; de igual modo que los movimientos naturales del
cuerpo como saltar, girar, rodar o elevar los brazos pueden llegar a constituir
una emotiva coreografia; de la misma manera que unos trazos de color sobre
un papel o un dibujo pueden ser finalmente un cuadro artistico valioso..., el
conocimiento del propio cuerpo, la sensibilidad corporal, la profundizacién en
la comunicacién con los demds y en la creatividad pueden desembocar en una
expresion corporal artistica, mds alld de la cotidiana, que ayude a crecer a los
nifios y jévenes en la comprensién de la realidad, del mundo circundante y de
las relaciones humanas a través de la educacion de los recursos expresivos del
cuerpo y del movimiento. Y este es precisamente el campo de estudio al que se
dirige este articulo.

5 PATRICK, Germain: La armonia del gesto, Barcelona, Los libros de la liebre de marzo, 1993,

p- 6.
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Breve historia de la relacién entre la Educacién Fisica
y la Expresién Corporal

Mostrarse hacia el exterior es un aspecto bdsico de nuestra conducta. Desde
sus origenes los seres humanos han tenido la necesidad imperiosa de relacionarse
y transmitir sus emociones mediante un lenguaje de gestos y movimientos corpo-
rales, emitiendo un cédigo de sefiales que comunican a los demds nuestro estado
de dnimo. No es errado decir que la supervivencia de nuestra especie es resultado
de la importancia que tienen la expresién y la comunicacion.

El cuerpo completo, pero también sus partes, son susceptibles de emitir men-
sajes con una carga de significatividad. Un tema este, el del lenguaje corporal y el
lenguaje no verbal, que ha gozado de una gran atencién por los investigadorest,
ya que, como se ha dicho en innumerables ocasiones, la informacién corporal es
muchas veces mds elocuente que la verbal. Porque los humanos estamos disefia-
dos para contemplar a través del sentido de la vista y del sentido del oido mucha
de la informacién que nos llega sin interrupcién a lo largo de cada dia. Aprender
a interpretar y sistematizar correctamente esa informacién nos hace mds dgiles en
nuestras tareas diarias.

Generalmente el lenguaje corporal complementa al lenguaje verbal dando so-
porte con la postura, los movimientos de brazos y manos, reforzando la modu-
lacién de la voz y la expresion facial con especial énfasis en la mirada. Pero en
otras ocasiones, donde la comunicacidn verbal es mas ambigua, el cuerpo se sitta
por encima del lenguaje verbal, alzindose con un 55 % de la comunicacién total
apoyada por los gestos, las posturas, el movimiento de los ojos y la respiracidn,
tal como han sefialado algunos investigadores como Mehrabian® y han reforzado
otros en el sentido de la influencia determinante que tiene el entorno cultural y
ambiental en la formacién de los gestos®.

La investigacién antropolégica ha verificado que, antes de la construccién del
lenguaje verbal y los primitivos c6digos lingiiisticos, los primeros humanos se en-
tendfan con gestos, posturas y expresiones faciales’. En nuestra base filogenética
hay una reserva identitaria que funciona como un canal de exteriorizacién de los
sentimientos a través del movimiento corporal. De ahi el valor cultural de los bai-
les y las danzas tribales que han caracterizado todas las civilizaciones hasta la ac-
tualidad. Podriamos decir que esas representaciones han sido uno de los inventos
humanos mis sofisticados para poder sacar hacia afuera de una manera simbdélica
sus pensamientos, sus ideas o sus miedos. Los rituales y ceremoniales religiosos
fueron dando pie al aumento de los c6digos y las danzas en honor de las deidades

+ Fast, Julius: El lenguaje del cuerpo, Barcelona, Kairds, 1971; PEASE, Alan y PEASE, Bérbara:
El lenguaje del cuerpo. Como interpretar a los demds a través de sus gestos, Barcelona, Amat, 2006;
BIRDWHISTELL, Ray: El lenguaje de la expresion corporal, Barcelona, Gustavo Gili, 1979.

5 MEHRABIAN, Albert: Nonverbal Communication, Chicago, Adeline-Atherton, 1972.

¢ ErRON, David: Gesto, raza y cultura, Buenos Aires, Nueva visién, 1970.

7 CoRRALES NAVARRO, E.: «El lenguaje no verbal: un proceso cognitivo superior indispensable
para el ser humano», Revista Comunicacion, 20(1) (2011), pp. 46-5L.
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resultaron un laboratorio propicio para la creacién artistica. De ello han perma-
necido numerosos vestigios en el interior de las pirdmides egipcias y los templos
mortuorios de las culturas mesopotamlca, hindd, china, etrusca o egipcia.

Alo largo de la historia, la expresion corporal de los artistas ha quedado patente
en los musicos, los bailarines, titiriteros, malabaristas y volatineros. El uso virtuoso
del cuerpo y el movimiento ha tenido siempre un alto reconocimiento popular
que ha tomado resonancia en la representacion escénica, como altavoz de las mds
variadas inquietudes humanas. El reto de trasladar los problemas reales al lenguaje
simbdlico del teatro, de la danza o de la musica ha justificado plenamente el paso
de los seres humanos por la tierra durante miles de afios. La incesante busqueda del
lenguaje capaz de expresar con o sin palabras las preocupaciones de los hombres y
mujeres de todas las épocas, hiladas en un argumento de narrativas, ritmos y soni-
dos capaces de trasladar el pensamiento a cualquier tipo de territorio de fantasia, ha
sido una gran impulsora de la creatividad artistica. Y a fuerza de desarrollarse, ha
ido evolucionando hasta construir lenguajes expresivos artisticos con alto grado de
eficiencia donde la belleza, la armonia, la reivindicacién o la critica social han sido
objetivos habituales y elementos decisivos de la creacién artistica.

Tanto la musica como el teatro y la danza han resultado excelentes campos
de pruebas para el desarrollo evolutivo de la Ec. En todos ellos la interpretacién
comunicativa del cuerpo en la escena se ha ido recreando en miltiples singulari-
dades hasta convertirse en una manifestacion de la riqueza del lenguaje del cuerpo
y su capacidad de significacion entre los seres humanos. De este modo, la expresi-
vidad corporal se ha afirmado como un lenguaje més, al lado del verbal, el musical
o el visual. Un lenguaje universal porque estd en la entrafia de todo ser humano,
se desarrolla con la evolucién de cada persona y se hace consustancial a su grado
de relacién social. Permanece asociado en gran medida al lenguaje verbal y se
muestra a través de la gestualidad y la actitud corporal de cada persona, sostenido
en el dominio de la energia corporal, del espacio, del tiempo y de la creatividad
como ejes fundamentales.

En definitiva, el lenguaje corporal, al igual que el verbal, contiene una grama-
tica, un alfabeto de signos que favorece un objetivo vital para los seres humanos,
como es la expresién de sus emociones.

Sin llegar al nivel de uso artistico de perfeccion y disciplina, todos los seres
humanos utilizamos permanentemente el cuerpo como fuente de expresién. Y
aprender a hacer un uso mds adecuado, mis inteligente y mds consciente de él
es uno de los grandes propésitos de la ensefianza escolar de la £c. Y aquello que
justifica su presencia en la escuela.

En la historia reciente europea han sido muchos los pedagogos y estudiosos
de la educacién que han sefialado significativas referencias para considerar im-
portante la inclusién del trabajo de la EC en la escuela. Y muchos de ellos lo han
hecho desde el reconocimiento del valor de la Educacion Fisica, impulsando un
reformismo que poco a poco ha ido arraigando en las sociedades de su tiempo.
Asi, por ejemplo, podemos considerar de gran influencia la defensa del humanis-
mo de Jean-Jacques Roussean (1712-1778), que puso en entredicho muchos de los
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paradigmas de la relacién individuo-sociedad y reivindicé una educacién demo-
critica e igualitaria; el respeto por el proceso natural del desarrollo humano de
Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827); la creacidn de la gimnasia pedagégica de
Guts Muths (1759-1839); la gimnasia moderna con la inspiracién de Jean Georges
Nowverre (1727-1810) y de Frangcois Delsarte (181-1871), que alimentaron mutua-
mente a la gimnasia y a la danza poniendo el acento en la expresién motriz indi-
vidual, y que desembocaron en las nuevas vanguardias artisticas del siglo xx, con
la incesante actividad de referentes fundamentales como Emile Jagues Dalcroze
(1865-1950) aportando su método ritmico —euritmia— donde expresién corporal y
expresion musical fluyen de la mano; la gimnasia ritmica de Rudolf Bode (1881-
1971), y la danza educativa moderna de Rudolf Von Laban (1879-1958).

Todos fueron grandes renovadores que motivaron a otros para seguir desa-
rrollando sus ideas. La corriente del expresionismo alemdn surgié del impulso
de Mary Wigman (1888-1973) y de Isadora Duncan (1878-1927), que difundieron
la libertad del movimiento como via de la autoexpresiéon y motor de la creacion
artistica. Un principio que posteriormente serd defendido por Patricia Stokoe
(1919-1996) en su definicidn de la «danza para todos» y su aportacién de la expre-
sién corporal-danza, que llegard a tener un impacto decisivo en la comprensién
tedrica y practica de la EC en Espaiia.

En Espafia, durante la dictadura de Franco, se proyecta una imagen de la EF
donde el movimiento suave, ritmico y estético se atribuye en exclusividad a la
mujer y, por tanto, la danza tiene una connotacion esencialmente femenina. Un
tépico que se mantendrd en el imaginario colectivo espafiol durante mucho tiem-
po. La publicacién en 1948 del libro Gimnasia Educativa de Luis Agosti defiende
el sentido estético del movimiento, realzando su valor intrinseco de belleza en la
mujer, pero asumiendo que tanto en el hombre como en la mujer es una cualidad
de su expresion®.

En los afios 70 fueron decisivos los aportes de la denominada corriente fran-
cesa inspirada en el mayo del 68 y en la fuerza reivindicativa de una sociedad mds
libre. Desde el campo de la EF, la recreacion y el tiempo libre y el teatro, todos
reconocieron la EC como un lenguaje basico de referencia’.

Con todos estos elementos, surge con fuerza en la segunda mitad del siglo
xx una mirada hacia el cuerpo expresivo, comunicativo y creativo, asi como la
definicidon de una estructura de soporte en cuatro dimensiones: expresividad, co-
municacion, creacién y estética-artistica, que suponen la génesis de una disciplina
orientada a la educacién corporal y al estudio de una metodologia especifica para
su ensenanza.

¢ Acosti RoMERO, Luis: Gimnasia Educativa, Madrid, Talleres del Instituto Geogrifico y
catastral, 1948.

o Desde Pujade-Renaud, el grupo GREC de profesores de EF, pasando por las propuestas de
actividades de Bossu y Chaleguier o de Salzer. Y desde el dmbito de las artes escénicas Jacques Co-
peau, Etienne Decroux, Marcel Marceau, entre otros, seran fuentes de inspiracién para la educacién
corporal.
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3. El contexto previo de la Expresion Corporal en Espaiia (1970-1990)

La educacion en Espaia ha pasado por muchos ciclos dispares y desgraciada-
mente han sido varias las etapas en las que se ha perdido lo anteriormente ganado.
A principios del siglo XX ya se tenia por parte de algunas capas sociales una idea
de la educacién menos restringida y mds progresista que la dominante. Como
nos recuerda Maria Nieves Gémez Garcia, el propio Giner de los Rios, desde la
Institucién Libre de Ensefianza, «defiende una educacién basada en el logro de la
autoconciencia»®, reivindicando una menor carga de peso memoristico para dar
paso al didlogo y a una educacion liberadora, donde cada persona sea duefia de su
destino a través de la libertad que ofrece el conocimiento.

La revisién de los principios educadores de pedagogos como Pestalozzi, la
influencia progresiva de la Escuela Nueva y de pensadores como Dewey ponen
el acento en la mirada humanista de la educacion y la perentoriedad de su demo-
cratizacién. Sin embargo, palabras cargadas de sentido en el periodo republicano
como justicia y libertad pasaran al olvido en la etapa franquista, donde bastari el
poder de la razén moral para llevar adelante una educacion supeditada a la ideo-
logia y a la falta de libertades.

Asi llegan decenios de letargo y de retraso educativo hasta que en los albores
de los afios 6o, alentados por la pujanza de los movimientos mds reivindicativos
como el ya citado mayo del 68, 1a sociedad espafiola va despertando y canalizando
toda su conciencia de atraso respecto de Europa, asi como su afirmacién de la ur-
gencia del cambio. La necesidad de romper de una vez por todas con las cadenas
del franquismo mds retrégrado empuja hacia la recuperacién de los valores de
justicia y libertad para tomar forma en los timidos avances legislativos primero, y
alcanzar finalmente un principio de cambio como lo fue la Ley General de Edu-
cacion de 1970. Una norma que, quizd no a ojos de hoy, pero si a los de entonces,
supuso una apuesta por la recuperacién del tiempo perdido y por la aplicacién
de una educacion general y bésica gratuita que ofreciera el conocimiento a todas
las personas por igual, fortaleciendo el papel del Estado como principal agente
educativo y, por supuesto, promov1endo una renovacion de la ensefianza.

Se solapan entonces dos vertientes en oposicion dentro de la accién docente
que se mantendran vigentes en la educacion real. Una, la que responde al viejo
modelo educativo en decadencia y otra la que abre paso a nuevas ideas y a una
conciencia de temas olvidados y de necesaria recuperacién como son la coedu-
cacidn, la igualdad de derechos, la educacion inclusiva e integral, etc. En defi-
nitiva, una nueva modernidad formulada en el pensamiento pedagdgico que va
llegando en variadas publicaciones al mercado editorial y que llena de «utopias
alcanzables» el horizonte educativo. Una parte cada vez mayor del profesorado
estd resuelta a renovar sus conocimientos con las lecturas mds transformadoras

© GOMEZ GARCIA, M.* Nieves: «Utopias, reformas y contrarreformas en la educacién espafiola
del siglo xx», Revista de Educacion, n.° extraordinario (2000), pp. 37-58. Aporta una mirada clarifica-
dora sobre la evolucién inestable de la educacién en Espaiia.
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de la época, con autores como Skinner, Freire, Neill, Freinet y muchos otros que
llegan a tiempo de refrescar la pedagogia con multitud de ideas que prenden en
la voluntad renovadora de los docentes mds jovenes. La democratizacién de la
educacidn es ya una realidad en Europa y a Espafia no le queda mds remedio que
ponerse en linea, poco a poco.

La implantacién progresiva de la Ley del 70 da oxigeno a los colectivos de do-
centes mds progresistas y a lo largo de la década, junto a la esperanza de la recupe-
racién de una democracia real, se siente la necesidad de actualizar conocimientos
y de celebrar encuentros pedagdgicos y cientificos a partir de la asociacion en
grupos, seminarios permanentes y colectivos variados que dan paso a los Movi-
mientos de Renovacién Pedagégica (MrP). Grupos de docentes que adquieren un
protagonismo relevante por su capacidad de movilizacién y su responsabilidad
en la construccidn de nuevos conocimientos a través de las revistas que editan y
que se sitdan en la defensa declarada de la escuela publica. Alguno de esos MR,
como es el caso de la Escola de Mestres Rosa Sensat, iniciada en 1965 y dirigida
por Marta Mata, tiene ya una trayectoria reconocida en la formacién permanente
del profesorado. Otras, como Accion Educativa en Madrid, se puso en marcha
en 1975. Sobre los MRP se ha escrito bastante y resultan muy esclarecedores los
articulos de los profesores Hernindez Diaz y Esteban Frades, respectivamente:

. conformados por una masa critica de profesores que en Espafia, en algunos
momentos de esta denominada transicién educativa, llegé a movilizar y encuadrar a
miés de cincuenta mil docentes de todos los niveles, dispuestos a resistir y luchar por
conseguir mejoras reales y estructurales en la educacién del momento, a introducir
innovaciones pedagdgicas sustantivas, a mejorar sus condiciones formativas y pro-
fesionales, a defender una escuela publica de calidad para todos los ciudadanos. Los
participantes activos lo hacian desde un perfil utépico, reivindicativo y propositivo
de innovacién pedagdgica, y se erigian por momentos en sujeto politico educativo
alternativo al sistema educativo dominante™.

Los MRP se fijaron como objetivo elaborar propuestas impulsar la formacién
del profesorado desde una perspectiva socio-critica, entendiendo la educacién
como un medio importante para la transformacién social y desarrollo integral de
todas las personas; se plantearon un profesorado militante que ademds de renova-
dor en la escuela estuviera comprometido con cambiar la sociedad™.

Este clima de emergente renovacion da pie al nacimiento de la revista Cuader-
nos de Pedagogia, que destacamos como un auténtico baluarte de la innovacién
pedagdgica.

" HERNANDEZ Diaz, J. M «Los movimientos de renovacién pedagdgica (MRP) en la Espafia
de la transicién educativa (1970-1985)», Revista Historia de la Educacion, 37 (2018), p. 258.

= ESTEBAN FRADES, Santiago: «La renovacién pedagdgica en Espafia: un movimiento social
mis alld del didactismo», Revista Tendencias Pedagégicas, 27 (2016), p. 274.
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Para Torrego Egido:

La revista logré su pretensién de convertirse en un cauce de informacién para
el profesorado, pero también la de ser un espacio para el debate, para el contraste
de opiniones y, sin abandonar ninguna de ellas, la de servir como plataforma para el
intercambio y difusién de experiencias®.

A nivel normativo, la ley ofrece espacio también al desarrollo de la creatividad
y a las disciplinas artisticas:

En la Educacién General Bésica la formacién se orientard a la adquisicién, de-
sarrollo y utilizacién funcional de los hébitos y de las técnicas instrumentales de
aprendizaje, al ejercicio de las capacidades de imaginacién, observacién y reflexion,
a la adquisicion de nociones y hibitos religioso-morales, al desarrollo de aptitudes
para la convivencia y para vigorizar el sentido de pertenenc1a a la comunidad local
nacional e internacional, a la iniciacidn en la apreciacidn y expresion estética y ar-
tistica y al desarrollo del sentido civico-social y de la capacidad fisico-deportiva.

En el plano de las metodologias se abre la puerta al desarrollo de la crea-
tividad en la escuela, asi como los hibitos de cooperacidn con el trabajo en
equipo de alumnos y profesores. Para dar cabida a estos principios, la Ley del
70 establece un drea denominada de Expresion Dindmica que recoge las nue-
vas influencias de la psicomotricidad francesa y da entrada a una metodologia
global para la primera etapa de la Educacién General Bésica, asumiendo los
contenidos de «la educacién del movimiento, ritmo, expresién corporal, mimo,
dramatizacién, juegos, gimnasia, deportes, musica, etc.»%. Una pretension que
se quedard en el texto y resultard de dificil cumplimiento, fundamentalmente
porque el profesorado no estd todavia realmente preparado para afrontar una
educacion compartida e interdisciplinar. Lo que no impide que se reconozca
esta ley de educacion como agitadora de la profesion docente y creadora de una
ilusién genuina por acceder a nuevas didécticas. El espiritu de la ley se encarna
en un clima favorable a la renovacién y a la incorporacién de nuevos conteni-
dos de indole mds creativa que abren paso a multitud de talleres de formacién,
cursos de capacitacién y aproximaciones a la practica docente de actividades ar-
tisticas, como se constata en las innumerables ofertas formativas de las Escuelas
de Verano de Accién Educativa o de Rosa Sensat, entre otras, y en la generosa

5 Larevista Cuadernos de Pedagogia salié por primera vez en enero de 1975 y pronto se confir-
mo6 como una publicacién de lectura fundamental para estar al dia de las novedades educativas. Para
saber més de su trayectoria conviene leer el articulo publicado por TORREGO EGIDO, Luis: «Querido
Cuadernos de Pedagogia. Una mirada desde la afioranza», Aula, Revista de Pedagogia de la Univer-
sidad de Salamanca, 27 (2021), pp. 49-59.

4 Ley 14/1970, de 4 de agosto, General de Educacién y Financiamiento de la Reforma Educa-
tiva (BOE, 6-8-1970), articulo 16.

5 Comisién Ministerial de Planes, MEC, 1970-71, p. 36.
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respuesta de los docentes, sedientos de aprender a ensefiar con instrumentos
nuevos.

Es llamativo el planteamiento de esas dreas de expresion que dan un enfoque
global a los lenguajes verbal, matemitico, plastico y dindmico (si bien en la segun-
da etapa se establece con claridad la diferenciacién entre la Musica y la Educacién
Fisica).

Para Molero Pintado el cambio en la nueva organizacién curricular exigia una
modificacién profunda de los planes de estudio de Magisterio y de la nomencla-
tura de los centros:

El nuevo estado de cosas vari6é también la terminologia. Desaparecieron deno-
minaciones cldsicas en el acervo pedagdgico espafiol, y asi la Educacion Primaria,
pasé a denominarse Educacion General Basica (EGB), la de Maestro a la de Profesor
de Educacion General Basica, y las Escuelas de Magisterio cambiaron su nombre
por el de Escuelas Universitarias de Formacion del Profesorado de Educacion Ge-
neral Bdsica. Como se ve, un cambio tal vez s6lo terminoldgico pero que situaba las
piezas del engranaje educativo en otros escenarios®.

En esas renovadas escuelas de formacidn, el Plan Experimental de 1971 se or-
ganiza en las especialidades de Ciencias Humanas, Ciencias, Letras y Educacién
Preescolar?. En todas ellas el plan de estudios pretende acercar de algin modo la
Expresion Artistica y la Educacién Fisica, como dreas de conocimientos practi-
cos con un enfoque mds acorde a la Expresién Dindmica ya citada. En la realidad,
nunca fueron asignaturas afines y cada una de ellas se orient6 de manera separada,
a pesar de las numerosas publicaciones editadas® como la Guia diddctica del Area
de Expresion Dindmica, primera etapa (1972) y segunda etapa (1974).

Con la guia para la segunda etapa de la EGB, de una tirada de 10.000 ejemplares,
se quiere ofrecer a los maestros el manual imprescindible para que «su aplicacién
sistematizada en los Centros siente las bases de lo que debe ser el logro de la for-
macién fisico-deportiva del escolar, dando cabida a la posibilidad de creacién y
expresion personal de éste»®. Esto dltimo se percibe como una de las novedades
de la nueva ley, que considera la educacién como «una permanente tarea inacaba-
da» y por ello se enfoca a ofrecer materiales de trabajo con los que los educadores
puedan orientarse y tomar sus propias decisiones.

' MOLERO PINTADO, Antonio: «La formacién del maestro espafiol. Un debate histérico per-

manente», Revista de Educacién, n.° extraordinario (2000), p. 76.

7 GONZALEZ PEREZ, Teresa: «De maestros a profesores de EGB. Tradiciones educativas y mo-
dernizacién pedagdgica. El caso de Canarias en el contexto espafiol», Revista de Historia de la Edu-
cacion, 23 (2014), pp. 175-204.

®  El profesor Javier COTERON en su tesis doctoral defendida en 2007 y titulada Los contenidos
de EF en los manuales escolares: la EC en la primera etapa de EGB (1970-1980), analiza los manuales
escolares de Expresién Dindmica de diversas editoriales, las mds utilizadas entonces, y que son la
muestra del impacto que tuvo en su tiempo esa mirada global de los contenidos.

v AA. VV.. Guia diddctica del area de Expresion Dindmica, Madrid, Junta Nacional de Edu-
cacién Fisica, 1974, p. s.
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En cuanto a la formacién de los licenciados en EF, en los afios 70 estaba bajo
la tutela de los dos tnicos INEF (Instituto Nacional de Educacién Fisica) de Es-
pafia®®. Uno en Madrid, bajo la direccién del reconocido pedagogo José Maria
Cagigal®, y otro en Barcelona.

En el caso del INEF de Madrid hay que destacar el papel protagonista que fue-
ron asumiendo silenciosamente las mujeres profesoras, integradas en 1977 al INEF
desde la Escuela Superior de Educacién Fisica Femenina «Julio Ruiz de Alda»,
inaugurada oficialmente en 1959. Con una profesionalidad admirable todas ellas
aportaron talento a la renovacién de la pedagogia de la EF. Baste sefialar como
ejemplo a las profesoras Elida Alfaro y Benilde Vizquez, ambas galardonadas
con el Premio Nacional del Deporte, ya como profesoras eméritas en el afio 2016,
por su papel relevante en el Seminario permanente Mujer y Deporte, que tantos
frutos ha dado en el estudio y la investigacién del deporte femenino espafiol.

En palabras de la profesora Alfaro, podemos constatar la importancia que
tuvo en aquellos afios la presencia cercana del profesor Cagigal como subdele-
gado nacional de Deportes y profesor de la escuela, en las actividades realizadas
con motivo de la Gymnaestrada de Viena y del Congreso de EF y deportiva en
Colonia en el afio 1965:

Para presentar a la Escuela espafiola se elabora una pequefia publicacién en tres
idiomas (espafiol, francés y alemdn), prologada por José Maria Cagigal, en la que
bajo el titulo Educacién Fisica y Danza el autor hace una profunda reflexién sobre
los aspectos educativos de la danza y su correlacién con la educacion fisica femeni-
na y el movimiento gimnéstico. Presenta a la Escuela Superior de Educacién Fisica
Femenina de Madrid como artifice de un método basado en el estudio sistematico
de la danza como puro movimiento fisico, en la estilizacién de este movimiento y
su conversién a ritmo, agilidad, elasticidad y potencia para inspirarse y extraer de
ella movimientos gimndsticos.

Con estas actividades internacionales se busca difundir el denominado «mé-
todo gimndstico basado en la danza», una sintesis de ritmo, gimnasia y danza
que resalta los aspectos técnicos y pedagdgicos, cuyas bases son respaldadas por

> El INEF de Madrid fue creado al amparo de la Ley 77/61 sobre Educacién Fisica, de 23 de
diciembre de 1961, e inicid sus estudios el 3 de noviembre de 1967. En el curso 1977-78, se produjo por
fin la integracién en el INEF de todos los alumnos procedentes de la Escuela Superior de Educacién
Fisica de la Academia Nacional José Antonio (ANJA) y de la Academia Ruiz de Alda de la Seccién
Femenina. En octubre de 1975 se inauguré oficialmente el INEF de Barcelona.

*  Cagigal, considerado el mejor y el mis prolifico pensador contemporineo que ha dado este
pais en el drea del deporte y la educacion fisica, fue director del INEF de Madrid durante 11 afios (1966-
1977). Para un mejor conocimiento de su biografia puede consultarse OLIVERA BETRAN, Javier: «José
Maria Cagigal y su contribucién al humanismo deportivo», Revista Internacional de Sociologia, 44
(2006), pp. 207-235.

= Conferencia de Elida ALFARO, primera directora del INEF de Madrid (1994-1998) titulada «Yo
estuve alli», con motivo del so aniversario de su creacién, texto recogido del Programa so Aniver-
sario INEF de Madrid, coordinado por Miguel Angel GomEz Ruano y editado por CEDI, 2016, pp.
59-71.
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Cagigal, que preconiza ya entonces una EF abierta a la educacién sensorial, per-
ceptiva, ritmica, que integre la danza, la expresion sonora, el folclore y sobre todo
el deporte en una visién contempordnea de la ciencia motriz.

Las primeras experiencias de formacién en Ec de los estudiantes del INEF de
Madrid nacen de la mano de los profesores de musica mds avanzados, formados
en los métodos Dalcroze y Ortf, como Luciano Gonzilez Sarmiento® y Montse-
rrat Sanuy*. Ellos representan una avanzadilla de las nuevas reformas por las que
se apuesta en la Ley de Educacidn del 70, cuyos propédsitos educativos encajan
coherentemente en el marco de la Expresion Dindmica y especialmente con los
renovadores aires de la pedagogia emergente. Al esfuerzo personal de los profe-
sores de musica que fortalecen su magisterio con una labor de difusion con sus
publicaciones”, se unen otros que imparten asignaturas vinculadas a la Educa-
cién Fisica de Base, la Pedagogia, la Gimnasia Ritmica* y la Expresién Corporal,
que es el caso de la profesora Ana Pelegrin Sandoval, de origen argentino y con
una larga experiencia previa contrastada en el mundo del teatro y de la literatura
infantil. Con todo su bagaje, la profesora Pelegrln se incorpora a la plantilla del
profesorado del INEF en 1975 aportando una visién muy interdisciplinar que va a
resultar de gran valor para el futuro de la disciplina®.

Amparados bajo los propésitos reformadores de José M. Cagigal, estos pro-
fesores y profesoras van a demostrar un compromiso fehaciente con la formacién
a través de la publicacién de numerosas obras, en especial libros de texto, que
dejan un interesantisimo material de andlisis al servicio de la investigacion®®. Nace

% (GONZALEZ SARMIENTO, Luciano: Psicomotricidad profunda, la expresion sonora, Valladolid,
Mifién, 1982. Un libro que tuvo gran repercusion en el campo de la Educacién Fisica expreswa ya
que establecia nexos entre los lenguajes expresivos y ponia las bases del vinculo estrecho de la musica
y el movimiento.

*  Monserrat Sanuy (Lérida, 1935) se formé en el Real Conservatorio Superior de Musica de
Madrid y, tras diversas estancias en ciudades europeas, complet6 sus estudios de Pedagogia Musical
en el Mozarteum de Salzburgo (Orff Institut), siendo la introductora del sistema en Espaiia. Pionera
de los conciertos pedagdgicos y de la difusién de la musica en la radio, profesora de cursos de espe-
cializacién en la UNED y profesora durante 25 afios en el INEF de Madrid.

»  Entre los afios 70 y 80 son numerosas las publicaciones sobre Educacién Musical escritas
por Montse Sanuy con su hermana Conchita, con Lis Cortés, Carmen Ochoa y Pilar Lago Castro,
generalmente con el apoyo de la UNED y otras editoriales, y con un alto impacto de divulgacién en
los centros escolares.

% Destacamos aqui el ejemplo de trabajo colaborativo de los profesores ALFARO GANDARI-
LLas, E.; DomINGO GUTIERREZ, A. ].; HERNANDEZ ANTON, J. L.; HERNANDEZ VAZQUEZ, J. L,;
MANCHON Ruiz, J. I; MAYORAL GONZALEZ, A. et al.: Expresion Dindmica: EF guia para el profesor
7.° EGB, Madrid, Imp. Samarin, 1976.

7 Ana Pelegrin Sandoval (1938-2008) fue profesora del INEF durante casi 30 afios e impulsé el
crecimiento de la disciplina de la EC en la EF universitaria. Desarroll6 una vasta carrera profesional
tanto en su produccién literaria (libros de poesia para nifios y jévenes) como en la investigacién del
folklore popular y tradicional. Puede verse COTERON LOPEZ, Javier y SANCHEZ SANCHEZ, Galo:
«Ana funda escuela: aportaciones de Ana Pelegrin al desarrollo de la expresion corporal», Educacion
y Biblioteca, afio 19, 160 (2007), pp. 92-97.

*  Fl valor de investigacién concedido al cuerpo como ente expresivo va a quedar reflejado en
la defensa de la tesis doctoral del profesor Coca FERNANDEZ, Santiago: Comunicacion y creatividad.:
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asi un colectivo docente que imparte asignaturas nuevas, con menos tradicién,
pero con un espiritu mds innovador, y que abre un camino de renovacién educa-
tiva en la formacion de los profesores de EF, aquellos que mds tarde van a ser los
docentes de la asignatura en las Ensefianzas Medias, Bachillerato o Formacion
Profesional, una vez que se convocan las primeras oposiciones en 198s.

Centrindonos en la labor desarrollada por la profesora Pelegrin, podemos
decir que sus focos de influencia son muchos y de muy variado origen. En 1971
la editorial Edelvives publica su primer libro de texto Juguemos con los Picotes,
para 1.° de EGB y su correspondiente Guia del profesor. En 1972 publica Los pi-
cotes en Aldeavieja, para 2.° de EGB y la Guia para el profesor junto a la experta
en creatividad Kathleen Batato. En 1973 sale al mercado editorial el libro para 3.°
de EGB Los picotes y el gallo de la veleta y su correspondiente Guia, todos ellos
para el drea de Expresién Dindmica y enfocados a la dramatizacidn, la expresion,
la creatividad y el teatro.

Su compromiso con la educacién la lleva también en 1975 a participar del gru-
po fundacional de Accion Educativa en Madrid, junto a Lola Requena, Francisca
Maj6, Carlos Herans, Marta Mata y Federico Martin, entre otros. En el curso
1977-78 crea, junto a Herans, la primera Escuela de Monitores de Expresién con-
tando entre sus profesores con Marta Schinca® y Gerardo Malla. Mds adelante
desarrollard su pensamiento sobre la expresion y el juego en el contexto cultural,
a través del estudio etnogrifico de juegos tradicionales y populares en algunos
articulos de revistas y ponencias en congresos®.

Podemos afirmar, en definitiva, que la vision globalizadora ala que empujé la
ley con la denominacién de Expresion Dindmica sirvié de revulsivo para que el
profesorado se esforzara en ofrecer una visién conjunta del fenémeno expresivo
y comunicativo desde los lenguajes, la musica y el movimiento corporal. Y que
fue el fruto del esfuerzo personal de aquellos docentes que confiaban plenamente
en el valor de una EF globalizadora e integral, con capacidad de transformacién
del ser humano, la que puso las bases del territorio de estudio e investigacién que
tenemos hoy difa. Su reivindicacién fue una EF donde el movimiento corporal se
entendiera como el conjunto de capacidades motrices que albergan tanto el am-
bito fisico-deportivo como el dmbito expresivo-creativo-artistico. Solo asi, bajo
esta configuracion, serd como algunos afios mds tarde se llegard a la consideracién

la expresividad creativa del gesto, Universidad Complutense de Madrid, 1988. Un docente que ha
dedicado la mayor parte de su vida al estudio del fatbol, pero que se sinti6 atraido por el valor del
movimiento expresivo y comunicativo.

»  Marta SCHINCA (https://estudioschinca.com) es una profesora de reconocidisimo prestigio
que lleva més de 40 afios formando en el ambito expresivo con un método propio y registrado. A
lo largo de su dilatada trayectoria ha escrito libros fundamentales como Psicomotricidad, ritmo y
expresion corporal (1990), Expresion Corporal. Método y practica (1992). Y mds actualmente se han
defendido dos tesis doctorales en el marco de su pedagogia: FERrARIL, Helena: Schinca Teatro de
Movimiento, Universidad Rey Juan Carlos, 2014, y PEREZ DE AMEZAGA, Ana: Estudio del Método
Schinca de £ en la Escuela Superior de Arte Dramatico de Asturias, Universidad de Oviedo, 2015.

*  PELEGRIN, Ana: «Gesto, juego, cultura», Revista de Educacion, 311 (1996), pp. 77-99.
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del bloque de contenidos de Expresion Corporal en el Disefio Curricular Base de
la £F de la LOGSE de 1990.

A esa punta de lanza se iban a sumar entonces los nacientes Departamentos de
Didictica de la Expresion Musical, Pldstica y Corporal de las Escuelas Univer-
sitarias de Formacién del Profesorado y sus avances hacia el cambio educativo.

La llegada de la década de los 8o supone un periodo de tiempo idéneo para
desarrollar esos nuevos planes renovadores en todos los niveles educativos. En
el dmbito de la ensefianza universitaria se dard luz a la creacién de nuevos INEF
(Institutos Nacionales de Educacion Fisica, poco a poco renombrados como Fa-
cultades de Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte), lo que dard pie a una
claridad mucho mayor en las salidas profesionales de la actividad fisica®.

Las novedades legislativas seguirdn abriendo camino al progreso y a la refor-
ma y de ello dardn testimonio las nuevas leyes socialistas promulgadas en 1985
—Ley Orgéanica reguladora del Derecho a la Educacién, LODE- y en 1990 —Ley
Organica de Ordenacién General del Sistema Educativo, LOGSE-.

4. La EC entra en el sistema educativo (1990-2021)

La llegada de la LoGsE (R. D. 1006/1991) ofrece un rotundo impulso a la Edu-
cacién Fisica para situarse como una asignatura mds, y propone un nuevo disefio
curricular més variado y abierto del que tenia hasta entonces. El desembarco de
la LOGSE* vino precedido, por utilizar un ejemplo de la ensefianza secundaria que
vivimos en primera persona, de un tiempo de preparacion previa con la Reforma
Experimental de las Ensefianzas Medias y el denominado Bachillerato General
Polivalente, que supuso una apuesta de transicion para ir llegando a la configura-
ci6n final de la Ensefianza Secundaria. La Reforma, aparte de los cambios en las
etapas y edades, buscaba revisar en profundidad sus bases, tender mds hacia una
educacidn para la vida, promoviendo el desarrollo de capacidades fundamentales
de la persona y de actitudes para la convivencia en un mundo mds complejo. Sin
duda, para quienes lo vivimos como docentes, fue un periodo de enorme moti-
vacion.

Podemos afirmar que el recorrido que se hizo en la etapa secundaria y de For-
macién Profesional fue un trabajo arduo y novedoso elaborado de abajo arriba,
insélito por su caricter abierto, participativo e innovador, que contd con una
colaboracién masiva del profesorado, conformando grupos de trabajo en todas
las asignaturas, denominados Equipos de reforma, con reuniones periédicas para

*  Hasta 1980 solo existian INEF de Madrid y de Barcelona. En la década de los 80 se ampliardn a
Lérida (1982), Granada (1983), Vitoria (1986), Valencia, La Coruiia, Las Palmas y Ledn (1987).

#  MARCHESI ULLASTRES, Alvaro: «La LOGSE en la educacién espafiola. Breve relato de un cam-
bio histérico», Avances en Supervision Educativa, Revista de la Asociacion de Inspectores de Educa-
cion de Esparia, 33 (2020), pp. 1-34.
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recoger las aportaciones y generar los materiales que se llevaron finalmente a los
Libros Blancos. Un verdadero laboratorio de multiple participacién de la comu-
nidad educativa que buscaba la calidad, la equidad y el respeto a la diversidad.
De esta manera, se lleg6 a los disefios curriculares de cada drea. Por medio de los
centros de profesores se divulgaron los materiales y se llevaron a cabo multitud
de convocatorias de formacion con una participacién muy alta de profesores de
base que daban fe de sus experiencias innovadoras.

En el drea de Educacidn Fisica se establecieron los bloques de contenido tan-
to en el nivel de primaria como en el de secundaria y con ello se dejé atrds una
definicién confusa y tradicional de la asignatura. Se marcaron los objetivos de
etapa y de drea y se indicaron los criterios de evaluacidn. Se ofrecié una libertad
amplia de enfoque y organizacidn de la asignatura vy, en especial, se facilité desde
los centros de profesores un apoyo paralelo para adquirir nuevas herramientas y
afrontar con mayor éxito el nuevo plan de estudios.

Tasra L. Blogues de contenido de la Educacion Fisica en la LOGSE (R. D. 1006/1991)

EDUCACION PRIMARIA EDUCACION SECUNDARIA

El cuerpo: imagen y percepcién Condicién fisica

El cuerpo: habilidades y destrezas Juegos y deportes

El cuerpo: expresion y comunicacion | Cualidades motrices basicas

Salud corporal Actividades en el medio natural

Los juegos Expresién corporal

Fuente: Elaboracién propia.

Para Cuevas Campos:

Una de las aportaciones mds significativas de la Reforma Educativa fue la de
plantear una amplia concepcidén de los contenidos que abarcaban tres grandes 4m-
bitos: 1. contenidos conceptuales (hechos, conceptos y sistemas conceptuales), 2.
contenidos procedimentales (habilidades, procedimientos, estrategias, técnicas
y destrezas) y 3. contenidos actitudinales (actitudes, hibitos, valores y normas);
de este modo se produjo un distanciamiento de la concepcién tradicional de la EF
como materia exclusivamente practica o procedimental, lo que significé la apertura
de nuevos caminos para la evolucién del drea®.

»  Cuevas Camros, Ricardo: «Analisis de la nueva organizacién de los bloques de contenidos
de la EF en Educacion Secundaria», APUNTS, 67 (2002), pp. 18-26.
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En la ensefianza secundaria se abri6 un espacio de optatividad («las cajas ro-
jas») y entre la oferta cabe destacar la asignatura de Expresién Corporal, encarga-
da por el MEC a los profesores Marta Schinca y Leonardo Riveiro, bajo la coordi-
nacién de Juan Luis Hernindez Alvarez.

A la par, se fueron poniendo las bases para la mejora del acceso a la docen-
cia universitaria y la normativa para la creacion de las nuevas especialidades del
Magisterio. Con la promulgacion de la Ley de Reforma Universitaria (LRU, 25
de agosto de 1983) y con la necesidad de adecuar los estudios universitarios a
las instituciones europeas tras la incorporacién a la CEE, se inicia un largo pe-
riodo de transformacién de las universidades, promoviéndose la modificacién
y la creacidon de nuevos planes de estudios mds actualizados a la exigencia social
que culmina en abril de 1991 con la aprobacién por el Consejo de Universidades
de las directrices de las nuevas titulaciones de maestro con las especialidades de
Educacion Infantil, Educacion Primaria, Educacion Fisica, Educacién Especial,
Educacién Musical, Lenguas extranjeras y Trastornos de Audicién y Lenguaje y
Logopedia.

La incorporacién de la especialidad de EF a los estudios de maestro va a su-
poner particularmente un verdadero revulsivo* y, en paralelo, la apertura de
los centros a la contratacién de nuevos perfiles de profesorado formados en los
INEF, con arreglo a pedagogias mds actuales. La aplicacion progresiva de la LOGSE
transforma poco a poco la realidad educativa hasta distanciarse por completo del
anquilosado conservadurismo franquista. El cuerpo docente se va asentando a lo
largo de la década y ello produce una progresiva absorcion de los MRrP por las ins-
tituciones. Tanto el denominado territorio MEC como las primeras comunidades
auténomas con traspaso de competencias educativas desarrollan una estructura
de formacién permanente con el objetivo de cubrir las nuevas necesidades e in-
tegrar todas las iniciativas que puedan surgir en el seno de las bases educativas.

En cuanto a la Educacién Fisica, como se ha dicho, la LOGSE supone su afian-
zamiento en el sistema educativo y el salto definitivo de la Expresion Corporal
al contexto escolar a través del curriculum oficial. Entendida como la parte mds
expresiva y creativa del movimiento, su incorporacién conlleva, por un lado, el
triunfo de una visién mas abierta de la EF, con nuevas ideas sobre el valor educa-
tivo que le aporta el enfoque artistico de la actividad motriz; y, por otro, plantea
un enorme desafio para muchos docentes, en particular todos aquellos que han
permanecido ajenos a dicha evolucién y que, o bien se consideran poco prepara-
dos para impartir sus contenidos, o directamente en contra de su inclusion.

Quienes reclaman una formacién inicial que no tuvieron en sus estudios uni-
versitarios solicitan la organizacién de cursos y seminarios a nivel institucional
para poder afrontar con ciertas garantias esa novedosa parte del curriculum de
la EF. Una reivindicacién que supone un creciente interés y un respaldo decidi-
do por parte de las administraciones educativas que favorecen la organizacién

% Es preciso sefialar que las nuevas especialidades «resucitaron» algunas de las Escuelas de
Magisterio de su lenta decadencia.

EDICIONES UNIVERSIDAD DE SALAMANCA Hist. educ., 41, 2022, pp. 103-127



LA ENSENANZA DE LA EXPRESION CORPORAL
EN EL SISTEMA EDUCATIVO ESPANOL. RECORRIDO HISTORICO 119
GALO SANCHEZ SANCHEZ

de actividades formativas en los Centros de Profesores y en los propios centros
educativos. Entre los afios 1988 y 2003, se producen innumerables convocatorias
abiertas a la participacion del profesorado de todos los niveles, aunque la respues-
ta es siempre mucho mds significativa entre el colectivo de maestros de infantil y
primaria que entre los docentes de secundaria.

El final de los afios 8o y la década de los 90 constituyen un periodo fecundo,
de gran estimulo para el nuevo profesorado de EF que ve colmadas muchas de las
aspiraciones que se venian arrastrando desde tiempo atrds. Por fin se reconoce al
colectivo de profesores de EF como iguales que el resto; en el nivel de secundaria
las oposiciones para el acceso a la funcién puiblica son convocadas en el afio 1985
y ello supone el asentamiento progresivo de un profesorado joven, con conoci-
mientos actualizados en los nuevos contenidos y renovadoras pedagogias, dejan-
do atrds con razonable rapidez una etapa de tardofranquismo y de vieja guardia
del Frente de Juventudes que suponia ya un periodo educativo retrégrado con
una bochornosa emergencia a superar.

Ese nuevo contexto genera un dnimo colectivo de progresismo, una apuesta
decidida por la renovacién y la apertura a nuevas experiencias, que permita dar
por superada la rémora del término gimnasia y que suponga el olvido definitivo
del rancio perfil de un profesorado anémalo, de baja cualificacién y con una men-
talidad antigua en necesaria extincion. Se abre asi una etapa de gran curiosidad
gremial por aprender metodologlas de ensefianza activa sobre nuevos contenidos
como los juegos alternativos, los juegos cooperativos, la EC o las actividades en
la naturaleza con el ineludible rechazo de las actividades gimndsticas con ecos
del pasado y los aparatos y materiales procedentes de la gimnasia sueca como el
potro, el plinto, el caballo, que van arrincondndose en los gimnasios a medida
que otros nuevos contenidos de cardcter mds lddico y menos competitivo van
apareciendo®.

En el campo disciplinar de la Ec, los docentes mds implicados beben de las
fuentes que llegan a Espafa en las diversas editoriales, especialmente Paidés, que
abre un fondo de Técnicas Corporales. En la EC convergen muchas de las meto-
dologias expresivas y creativas que van a alimentar las bases teéricas de su incor-
poracidn a la EF. Se convierten en libros de referencia los publicados en Francia

5 El MEC organizé cursos de formacién para responsables de Area de los nuevos Centros de
Profesores que en el caso de Educacién Fisica se celebraron en varias etapas, en Soria. En ¢l se die-
ron cita mis de 6o profesores de primaria y de secundaria que serfan los encargados de promover
la formacién en cada provincia. El equipo docente estuvo compuesto por pedagogos y especialistas
de gran nivel y reconocimiento como Pierre Parlebas, Maurice Pieron, Domingo Bldzquez, Dino
Salinas, entre otros muchos, y fue dirigido con enorme acierto por el profesor Miguel Angel Gémez
Carraminana.

A las publicaciones oficiales del MEC le siguen numerosos materiales de caricter metodols-
gico publicados por profesores de los INEF y las Escuelas de Magisterio que brindan a los docentes
muchos recursos para la practica. Se convierten en fundamentales los libros de la coleccién Kiné de
la editorial Mifién, las publicaciones de la editorial Gymnos, Paidotribo, Wanceulen e INDE, o los
novedosos videos del CEPID de Zaragoza.
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por Salzer, Bossu y Chaleguier con un enfoque orientado a la EC y la animacién
sociocultural; los libros de la argentina Patricia Stokoe” como material basico que
ofrece la visién de la Ec-danza educativa, y se recupera la visién global y dinimica
del profesor Motos Teruel®, cuyas obras contienen un enfoque hacia el teatro y
la dramatizacién, pero que vertebran con gran rigor la estructura disciplinar de
la EC educativa.

Hay dos libros que nos parece muy conveniente resaltar como ejemplo de los
esfuerzos por plantear un enfoque mis global de la er. El primero se publica en
1996 con el titulo Personalizacion en la Educacion Fisica, coordinado por Victor
Garcia Hoz, con la colaboracidn de profesores de INEF y de Escuelas de Magiste-
rio como son José Antonio Ceccini, Benilde Vazquez, Luis Miguel Ruiz, Onofre
Contreras y Ana Pelegrin®, entre otros. Se trata de una misceldnea de capitulos en
los que cada autor ofrece referencias sobre la actualidad del tema que aborda. El
segundo libro se titula Los lenguajes de la expresion y estd editado por el Minis-
terio de Educacién en 2003. Recoge varios capitulos relacionados con la presencia
del lenguaje corporal en el marco de la £F y el sentido que tiene la pedagogia de
la EC en la asignatura. Es importante resaltar la participacion en este caso tanto de
profesores con una formacién muy sélida en Teoria, Historia y Epistemologia de
la Educacién Fisica como Pastor Pradillo y Vizuete Carrizosa; y de especialistas
en el drea de la Did4ctica de la Expresién Corporal especifica como Miguel Angel
Sierra Zamorano, Purificacién Villada Hurtado y Carmen Padilla Moledo. Entre
todos, apuntalan la necesaria incorporacion efectiva de los contenidos de EC en el
curriculum de la EF escolar®.

De la LOGSE a la LOE de 2006+ hay cambios de matices, sobre todo el paso de
los objetivos educativos a las competencias bdsicas®, que en el caso de la EF en la
etapa de primaria significa una apertura de la mirada del maestro especialista a la
contribucién desde su drea a la educacién general de sus alumnos por medio del
tratamiento de todas las competencias bésicas.

Con el paso de los afios, la EC en la EF se ha estabilizado como un contenido
mis, siendo el espacio mds id6neo para que los alumnos vivan experiencias mo-
trices de expresividad; compartan el trabajo con los demds creando dindmicas de

7 No citaremos aqui la amplia bibliograffa de la profesora Stokoe (1919-1996), pero si dos obras
que hacen justicia a su prolifico trayecto vital: CARDONA LINARES, Antonio: La vida de Patricia
Stokoe, Sevilla, Wanceulen, 2011; KALMAR, Deborah: ; Qué es la expresion corporal? A partir de la
corriente de trabajo creada por Patricia Stokoe, Buenos Aires, Lumen, 2006.

#  Mortos TERUEL, Tomds: Iniciacion a la expresion corporal, Barcelona, Humanitas, 1983; Mo-
TOS TERUEL, Tomds: Juegos y experiencias de expresion corporal, Barcelona, Humanitas, 198s.

» PELEGRIN, Ana: «Expresién Corporal», en Garcia Hoz, V. (ed.): Personalizacion en la EF,
Madrid, Rialp, 1996, pp. 337-353-

©  VV. AA.: Los lenguajes de la expresion, Madrid, MECyD, 2003.

#  LOE, Orden ECI/2211/200, que, aun teniendo un marco teérico més reflexivo, redujo las horas
de Educacion Artistica y Educacién Fisica para aumentar las de las asignaturas «mds importantes».

#  Las competencias basicas son ocho: comunicacién lingiifstica; matematica; conocimiento e
interaccién con el medio fisico; social y ciudadana; cultural y artistica; para aprender a aprender, y
autonomia e iniciativa personal.
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movimiento colectivas, y representen con ellas, a través del lenguaje simbélico,
un argumento elaborado ya sea en el formato de la dramdtica creativa o en el de
la danza educativa.

De la LOE a la LOCE de 2002 0 a la LOMCE de 2013 no han variado los fundamen-
tos de la EF como asignatura escolar. La llegada de la pandemia en 2020, no obs-
tante, ha obligado al profesorado a dejar a un lado formas de trabajo habituales
y a repensar nuevos modelos de pricticas de menor presencialidad, lo que los ha
llevado a apoyarse mds en contenidos de trabajo cognitivo, creativo y expresivo.

s. Elvalor educativo de la Ec en la EF hoy

A lo largo de estos 5o afios de progresiva expansién de la EC en el sistema
educativo, ha habido luces y sombras que conviene analizar. A nivel general hay
que valorar muy positivamente la incorporacién de sus contenidos al drea de EF
porque la comprensién de esta como una disciplina cientifica, y no solo como
un bloque de experiencias précticas, ha perfilado una visién de conjunto sobre el
movimiento humano y la actividad fisica mucho mds amplia de la que se tenia en
el pasado. La investigacion cientifica ha demostrado sobradamente la pertinencia
de su enfoque fisiolégico, agonistico, psicolégico, deportivo, recreativo y lidico,
pero tiene una deuda pendiente con su dimensién expresiva, estética, artistica y
comunicativa hasta situarla en el lugar que le corresponde en la educacién obliga-
toria. Y esto supone todavia un largo camino por recorrer.

Y es que, a pesar del paso de los afios y de las sucesivas leyes educativas, de
la importante tarea realizada por los profesores universitarios responsables de
la formacién inicial de la Ec, de los profesores y maestros de EF en activo, de los
cursos de formacién organizados por las Centros de Profesores y otras variadas
entidades, existe un desconocimiento significativo de los docentes de EF tanto en
el nivel de primaria como en el de secundaria sobre cémo abordar los contenidos
expresivos. Principalmente, como ya se dijo, porque en la formacién inicial re-
cibida por el profesorado el volumen de créditos impartidos es muy pequefio y
no se llega al umbral necesario de asimilacién como para poder llevar a cabo un
trabajo posterior bien enfocado a la prictica escolar. Muchos profesores y maes-
tros se sienten incapaces de abordar unos contenidos que son obligatorios por
ley y para cuya puesta en accién no cuentan con recursos sélidos que les ayuden
a afrontar un trabajo con garantias. Algo que no pasa con otros contenidos como
la condicidn fisica, los juegos o los deportes, donde, sin duda, los profesores han
sido formados con mds tiempo y profundidad. Hay que acabar por comprender
que, solo cuando la EF abarque todos sus contenidos con igual competencia, es-
taremos ante una materia escolar completa e integral orientada al desarrollo de la
conducta motriz de nifios y jévenes.

Por otro lado, la larga tradicién mecanicista, competitiva y deportiva de la EF
determina muchas veces un escaso interés de algunos docentes por abordar unos
contenidos mds préximos a la libertad de movimiento y a la creacién artistica
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colectiva, que escapan a su control por entrafiar otra metodologia y modificar en
gran parte el rol del profesor. En esos casos, la singularidad de la Ec exige de cada
docente una revision personal de sus ideas previas y de la servidumbre a un estilo
de ensefianza directivo y poco democritico.

Dicho todo lo anterior, es una contrariedad que la EF escolar de hoy, la del
siglo xx1, no haya encontrado atn las vias para ensefiar las habilidades expresivas,
creativas y comunicativas que se requiere saber. Y con su ausencia en la prictica,
se esté hurtando el derecho de los nifios y nifias de este pafs a unas experiencias
plenas de EC en su formacién bésica. Creemos que la EF como asignatura debe
abrirse con mds generosidad a este dmbito. El discurso mds potenciado es sin
duda el del deporte, pero es obvio que se necesita una revisién conceptual que
incorpore méds a menudo la dimensién expresiva al discurso hegemoénico de la EF.
Los especialistas en la materia sabemos que, con una prictica regular, se observan
en las clases mayores dosis de «sinceridad corporal», en el sentido de una supe-
racion de las inhibiciones y una comprension mayor de las potencialidades del
individuo y del grupo, lo que se consigue por medio de la mejora en la relacion
interpersonal y el respeto a la creatividad en el trabajo de cada persona.

No podemos olvidar que una educacién que se plantea formar al ser humano
en su globalidad tiene que incidir en aspectos como la imaginacion, la simboliza-
cién, la creatividad, las sensaciones internas, la emocionalidad del movimiento, la
representacion de historias, la dramatizacidn, la imitacion, el mimo, el baile como
actividad ritmica, etc.

Como indica Zagalaz:

Aunque todos los bloques de contenidos a través de los que se desarrolla la
Educacién Fisica son susceptibles de contener elementos creativos, es especialmen-
te mediante la expresién y la comunicacidn corporal donde se pueden trabajar con
mayor incidencia, porque en este apartado hemos de conseguir desarrollar la ima-
ginacién de los alumnos, su creatividad y su sensibilidad, asi como afianzar com-
portamientos civicos y éticos, conceptos todos, indispensables para la convivencia,
supervivencia, aumento de su autoestima y socializacién®.

Quizd porque conocia todas las dificultades que se ciernen sobre la Ec, la pro-
fesora Ana Pelegrin supo entender que su responsabilidad iba més alld de impar-
tir una asignatura a los futuros profesores de EF, y por ello creé en el afio 1996 el
Seminario Permanente de Ec, al que incorporé no solo alumnos de los que tenia
entonces cursando la carrera, sino también a un grupo de antiguos alumnos que
ella misma recuperé considerando que ya disponian de cierto recorrido profesio-
nal y un potencial suficiente para asegurar el mantenimiento de su semilla en el
sistema educativo.

#  ZAGALAZ SANCHEZ, M.? Luisa: «La creatividad en el ambito de la Educacién Fisica», en PA-
RRAGA, A. y ZAGALAZ, M.* L. (coords.): Reflexiones sobre Educacion Fisica y deporte en la edad
escolar, Jaén, Universidad de Jaén, 2000, p. 82.
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Ese seminario de reuniones periédicas y de formacién tutelada* dio lugar en
el afio 1997 a la creacién de la asociacién AFYEC (Act1v1dad Fisica y Expresion
Corporal), auténtico motor de promocién del movimiento expresivo en el drea de
EF en Espafa en los tltimos 20 afios. AFYEC ha desarrollado multiples iniciativas
de cardcter universitario y no universitario que aspiran a ofrecer experiencias de
participacion y creacion colectiva tanto a los estudiantes de institutos como a los
de Magisterio en la especialidad de EF y de Ciencias de la Actividad Fisica y el
Deporte (CAFYD), por medio de los Encuentros anuales de Expresion Corporal de
Secundaria en Madrid y los Encuentros interuniversitarios de £C y danza reali-
zados en las sedes universitarias organizadoras®. AFYEC ha promovido también,
en colaboracién con la Universidad de Salamanca, las Escuelas de Verano Expre-
sion, Creatividad y Movimiento celebradas en el campus universitario de Zamora
entre los afios 1999 y 2012, asi como los dos tnicos congresos internacionales
realizados en Espafia hasta la fecha sobre la Expresion Corporal Educativa (2003
y 2008). Mis recientemente ha tenido una presencia muy relevante en la organi-
zaci6n del xm1 Congreso internacional sobre la ensefianza de la EF y el deporte de
Sevilla (2019) y el x1tv Congreso Europeo FIEP «Performing Arts and creativity to
transform society and education» de Barcelona (2019).

La importancia del trabajo colaborativo ha supuesto un cierto consenso so-
bre el enfoque de las asignaturas de EC en los planes de estudio universitarios y
una linea de accién coherente para abordar la formacién inicial del profesorado.
Afortunadamente, el nivel cientifico despertado por la Ec como disciplina de la EF
ha dado fértiles resultados y asi lo testimonian las numerosas tesis defendidas en
este campo*. Igualmente, cada afio se incorporan al mercado editorial novedades

#  Ana Pelegrin puso mucho esfuerzo en ofrecer a los alumnos del seminario una formacién
complementaria con la participacién de grandes especialistas como Merce Mateu, Berta Visnhivetz,
Maria Fux, Marta Schinca, Carlos Herans, Susana Kesselman, etc.

s VV. AA.: «Diez afios de Encuentros interuniversitarios de grupos de EC y danza», en GI,
Javier; PapiLLA, Carmen y TORRENTS, Carlota: Artes escénicas y creatividad para transformar la
sociedad y la educacion, Madrid, AFYEC, 2020, pp. 147-166.

% SIERRA ZAMORANO, Miguel Angel: La EC desde la perspectiva del alumnado de ¥, Madrid,
UNED, 2001; LOPEZ TEJEDA, Antonio: El desarrollo de la creatividad a través de la EC, UNED, 2002;
CacHADINA Casco, Pilar: Expresion Corporal y creatividad: métodos y procesos para la construccion
de un lenguaje integral, Universidad Politécnica de Madrid, 2004; LEARRETA RaMOS, Begofia: Los
contenidos de EC en el area de EF en enserianza primaria, Universidad Complutense de Madrid, 2004;
RUANO ARRIAGADA, Kiki: La influencia de la EC sobre las emociones: un estudio experimental, Uni-
versidad Politécnica de Madrid, 2004; ViLLADA HURTADO, Purificacién: La EC en la formacion inicial
del profesorado. Estudio y andlisis de los curricula de las universidades espariolas, Universidad de
Oviedo, 2006; CANALES LACRUZ, Inma: Consecuencias pedagégicas de la mirada y el tacto en la EC,
Universidad de Lleida, 2006; COTERON LOPEZ, Javier: Los contenidos de EF en los manuales escolares:
la €C en la primera etapa de EGB (1970-1980), Universidad Politécnica de Madrid, 2007; CARDONA
LINARES, Antonio José: Patricia Stokoe: vida y obra. La creadora de la expresion corporal-danza,
Universidad de Granada, 2009; MATEU SERRA, Merce: Observacion y andlisis de la expresion motriz
escénica. Estudio de la l6gica interna de los espectaculos artisticos profesionales: Cirque du soleil (1986-
2005), Universidad de Barcelona, 2010; MONTAVEZ MARTIN, Mar: La EC en la realidad educativa. Des-
cripcion y andlisis de su enserianza como punto de referencia para la mejora de la calidad docente en
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sobre la EC en la EF que van llenando lagunas epistemoldgicas y metodoldgicas.
Obras que surgen ya del conocimiento y la prictica de profesionales de nuestro
pais con propuestas experimentadas y que son recursos practicos para el apren-
dizaje cooperativo de la comunidad investigadora. Gracias a la labor decidida
de muchas de las revistas profesionales de la EF¥ ha ido aumentando de forma
constante la presencia de estudios, revisiones, monogréficos, etc., en torno a la
diddctica de la Ec. Las incesantes investigaciones y practicas docentes realizadas
por profesores y maestros que trabajan en la realidad escolar ofrecen una visién
mucho mds amplia y detallada del trabajo y sus metodologias. Los centros de
interés son muy diversos y van desde el andlisis historiogrifico, pasando por los
contenidos especificos de ensefianza, las formas de evaluacién mds eficaces o las
propuestas diddcticas*.

los centros puiblicos de educacion primaria de la ciudad de Cérdoba, Universidad de Cérdoba, 20115
VILLARD AIJON, Manuel: Percepciones del profesorado de EF de educacion secundaria sobre el papel de
la £C en el curriculum de Andalucia, Universidad de Huelva, 2014; GIL ARES, Javier: Los contenidos
de la kC en el titulo de Grado en Ciencias del Deporte, Universidad Politécnica de Madrid, 2016; AR-
MADA CRESPO, José Manuel: La EC como herramienta para el desarrollo de habilidades socio-afectivas
en el alumnado de educacion secundaria obligatoria, Universidad de Cérdoba, 2017.

7 APUNTS, EF y deportes; RETOS, Nuevas Tendencias en EF, Deportes y Recreacion; Tandem; AGo-
RA para la EF y el Deporte; RICYDEE, Revista Internacional de Ciencias del Deporte; EmdsE, Revista
Digital de EF; SPORTIS; Revista Internacional de Medicina iy Ciencias de la Actividad Fisica y el De-
porte; Accion Motriz; Arte y Movimiento; entre otras.

48  Son muchas las aportaciones en el campo disciplinar de la Ec. Algunos ejemplos de mayor
relevancia: CUELLAR MORENO, M.? Jesds y PESTANO PEREZ, Avelino: «Formacién del Profesorado en
Expresién Corporal: planes de estudio y Educacién Fisica», Retos. Nuevas Tendencias en Educacion
Fisica, Deporte y Recreacion, 24 (2013), pp. 123-128; COTERON, Javier; SANCHEZ, Galo; MONTAVEZ,
Mar; Lroris, Aurora y PapiLra, Carmen: «Los cuatro ejes de la dimensidn expresiva del movi-
miento», en SANCHEZ, Galo et al. (coords.): Expresion Corporal. Investigacion y Accion Pedagogica,
Salamanca, Amard, 2008, pp. 145-155; MONTESINOS, Diego: La expresion corporal. Su enserianza por el
método natural evolutivo, Barcelona, INDE, 2004; RUANO, Kiki: «Perspectiva cronoldgica en la inter-
vencién de la expresién corporal sobre la dimensién emocional», en Ruano, Kiki y SANcHEZ, Galo
(coords.): Expresion Corporal y educacion, Sevilla, Wanceulen, 2009, pp. 107-148; SANCHEZ, Galo;
COTERON, Javier; PADILLA, Carmen; LLoris, Aurora y MONTAVEZ, Mar: «La Expresion Corporal en
el marco del Espacio Europeo de Educacién Superior. Un proyecto de consolidacién», en SANCHEZ,
Galo et al. (coords.): EI movimiento expresivo. 11 Congreso internacional de Expresion Corporal y
Educacion, Salamanca, Amard, 2008, pp. 17-28; CABALLERO JULIA, Daniel; CUELLAR MORENO, M.
Jesus y GArcia, Marie Carmen: «Génesis sociohistérica de la EC en Espafia», Movimento, Revista
de £F da UFRGS, 25 (2019), pp. 1-14; SANCHEZ, Galo y LOPEZ, Marga: «Anilisis de los contenidos de
EC impartidos en la formacidn inicial de los docentes de primaria», Educacion xx1, 22(1) (2019), pp.
425-447; SANCHEZ, Galo y LOPEZ, Marga: «El método Schinca de EC para desarrollar la creatividad
expresiva en los centros de primaria», Quaderns Digitals, 85 (2017), pp. 1-16; SANCHEZ, Galo y COTE-
RON, Javier: «Ensefiar expresion corporal, aprender para la vida», en COTERON, Javier y GIL, Javier
(eds.): Expresion Corporal. Arte, salud y creatividad, Madrid, AFYEC, 2017, pp. 47-66; SANCHEZ, Galo
y COTERON, Javier: «El desarrollo de la inteligencia emocional a través de la EC», TANDEM, Diddctica
de la Educacion Fisica, 47 (2015), pp. 15-25; ALVAREZ BARRIO, M.2 José: «La cooperacién en EC como
medio y como fin educativo», TANDEM, Diddctica de la Educacion Fisica, 73 (2021), pp. 13-20; LEARRE-
Ta, Begofia y Ruano, Kiki: EI cuerpo entra en la clase. Presencia del movimiento en las anlas para
mejorar el aprendizaje, Madrid, Narcea, 2021.
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6. Trazando lineas de futuro, a modo de conclusién

La mirada critica nos obliga a reconocer que, aunque las propuestas que se
publican inciden en un mayor conocimiento disciplinar, la incorporacién de la Ec
a la realidad cotidiana de la EF no resulta tan inmediata. Muchisimos docentes son
atin reacios a su introduccidn pues no se atreven a enfrentar unos contenidos que
no les merecen confianza. Para propiciar la elaboracién y puesta en marcha de
unidades didicticas y sesiones, los profesores y maestros deben estar seguros de
que merece la pena plantear situaciones especificas de aprendizaje a sus alumnos.

Por eso creemos importante establecer las bases de la EC en EF que hoy dia se
podrian considerar como plataformas compartidas por la gran parte de los do-
centes especialistas. Empezando por ofrecer una definicion de la disciplina como
«una parte més de la EF que aporta a los alumnos una mayor profundizacién en la
vivencia del propio cuerpo y sus posibilidades de expresividad hacia uno mismo
y hacia los demds; que se fundamenta en el trabajo fisico, el conocimiento técnico
y la mirada artistica que desemboca en un mayor dominio de los mecanismos de
conciencia corporal y de comunicacién».

Sobre esta definicién cabe situar las cuatro dimensiones en las que se apoya su
l6gica interna y su metodologia:

TasLA 1. Dimensiones de la Expresion Corporal

Expresividad Toma de conciencia y manifestacién del mundo interno.
Exteriorizacién de ideas, estados de animo, sentimientos
y emociones.

Comunicacién Proceso intencional de interrelacién con los demis a tra-
vés del lenguaje corporal.

Creatividad Procesos de construccion basados en el pensamiento aso-
ciativo y divergente y enfocados al logro de resultados
originales y elaborados.

Estética-artistica | Materializacion del proceso creativo colectivo a través de
un producto con rasgos reconocibles de equilibrio, com-
posicién y armonia.

Fuente: MONTAVEZ, 2011 adaptado de Sanchez er al., 2008, p. 21.

Las cuatro dimensiones sostienen la didictica de la EC y dan coherencia a las
acciones docentes a realizar, ya que poseen una importancia equivalente y buscan
construir un equilibrado sistema de experiencias en los alumnos que aprenden. Asi,
es destacable la enorme capacidad de la EC para incidir en el desarrollo de la ex-
presividad y la creatividad individual. Pero es igualmente importante su potencial
colectivo en el campo de la comunicacién y de la educacién artistica como valores
mds grupales, destilados de la observacion y la experiencia del trabajo cooperativo.
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Esa légica interna de la que hablamos se inicia con el esfuerzo que el docen-
te debe realizar para brindar un espacio al cuerpo 31gn1ﬁcat1vo de cada alumno,
donde se perciba un clima favorable a la libre participacién y se ponga el acento
en el proceso de movimiento consciente que facilite un mayor conocimiento del
yo. Poco a poco las sesiones de clase irdn promoviendo la exteriorizacién de la
riqueza interior de cada participante en un ejercicio de autoconocimiento que
consolidard la percepcion de una mejora psicofisica. Un circuito que se abre cada
vez mais a la espontaneidad motriz, la fluidez de la imaginacién y la comprensién
de los disparadores creativos individuales.

Ese progreso personal se alimenta de manera continua con la presencia de los
demds y sus interacciones, lo que favorece una mayor apertura hacia la relacion
interpersonal y una comunicacién mds profunda con los demds. El manejo cons-
tante del lenguaje simbdlico traza puentes entre la imaginacién y la realidad y
ofrece consistencia a los procesos creativos® que se llevan a cabo en los contenidos
propios de la EC: lenguaje corporal, dramatizacién, danza.

Podemos destacar algunos objetivos que son comunes a la prictica de la EC en
EF y que ponen el foco en el valor de los siguientes aspectos:

Ficura 1. El proceso creativo

COCENTE GRUPO CLASE
Orientador y activador de Suma delaenergiade
Proceso creativo accionycreacion

PROCESO CREATIVO
Comoimpulsodela
actividad

DESEQ de
IMAGINACION Y sentirse
FANTASIA come protagonisas
disparador del de su propia
discursocreativo historia

INTERES detodos
por el progreso en
el dominiodelos
recursas expresivos

PEDAGOGI A DEL EXITO
llusion del trabajo compartido y
entusiasnopor latareabien hecha

¥ SANCHEZ, Galo y COTERON, Javier: «Un modelo de intervencién para una motricidad expre-
siva y creativa», TANDEM, Diddctica de la EF, 39 (2012), pp. 37-47.
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Para terminar, remarcamos que la EC aporta a la ensefianza de la EF una me-
todologfa peculiar que se centra en la vitalidad del grupo clase. El grupo como
escenario, como contexto donde se produce el crecimiento emocional de todos
los componentes. El grupo como testimonio de las vivencias, de los éxitos y los
fracasos, de la asimilacién de los momentos y sus resultados. El grupo como
depositario de una responsabilidad, de un compromiso que se va asumiendo a
medida que se sabe creciendo, animado, vivo. El grupo como micromundo donde
las personas se mueven por intereses, por deseos, buscando logros, aprobacidn,
comprension y respaldo. Pero también donde se depuran los desaciertos, las difi-
cultades y las luchas. El educador tiene que proyectar toda su energia en el grupo.
Lanzarla hacia él y reconducirla constantemente. Apreciar sus valores, reconocer
sus limitaciones, empefiarse en su evolucidn continua, en su crecimiento. Crean-
do un ambiente positivo, de debate, critico y provocador donde se ponen en
juego las herramientas verdaderas de la vida real, donde no se venden sucedineos,
artificialismos de laboratorio que luego casan mal con el mundo real y provo-
can desconcierto. Porque todos los alumnos, sean de la edad que sean, tienen
un mundo palpable, de tamafio real. Y es desde ahi desde donde deben nacer las
inquietudes y las busquedas.
Todo ello en un proceso de trabajo que se orienta en dos niveles de accién:
— Seapoya en aprendizajes bisicos y se dirige hacia la adquisicién progresiva
de recursos expresivos de dramatizacidén, mimo, calidades del movimiento
y danzas.

— Se inicia por medio de una importante conduccion en el proceso de ense-
flanza/aprendizaje y se dirige hacia una progreswa autonomia de los alum-
nos en el dominio de las fases de la creacion colectiva.

Es preciso seguir invirtiendo esfuerzos en dar la me;or formacién a nuestros

alumnos en el campo expresivo, comunicativo y creativo de la Educacién Fisica
como asignatura obligatoria del sistema educativo espafiol.
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REsUMEN: La formacién en danza se incorpora al Espacio Europeo de Edu-
cacién Superior con la publicacién del RD 1614/2009 que ordena las Ensefianzas
Artisticas Superiores. Un afio mds tarde, con idéntica orientacidn, el RD 632/2010
define los planes de estudio. Proceso de integracién que origina profundas trans-
formaciones en la formacidn, especialmente en lo relacionado con el desarrollo del
aprendizaje auténomo y la adquisicién de competencias. Desde el paradigma de
investigacién plural, andlisis cualitativo e investigacién basada en el arte, nos pro-
ponemos como objetivos analizar la escena y definir los signos con significacién
que construyen la creacién como parte de la semiologia dancistica, para después
concretar la contribucién de esta delimitacidn teédrica en el desarrollo de las com-
petencias y como herramienta para el aprendizaje auténomo. Entre las conclusio-
nes destacamos cémo conocer y delimitar estos signos coexistentes en la escena
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favorece lograr las competencias especificas asignadas a la danza, aportando calidad
y evolucién como estudios superiores.

PALABRAS CLAVE: danza; semiologia de la danza; formacién superior danza; ele-
mentos con significacién; danza y Espacio Europeo de Estudios Superiores.

AssTRACT: Studies in dance are incorporated into the European Higher Educa-
tion Area with the publication of Royal Decree 1614/2009, which governs Higher
Arts Studies. On the basis of the latter, Royal Decree 632/2010 is drawn up, which
sets the framework for the definition of study plans. This integration gives rise to
profound transformations which have repercussions in the study processes, such
as those related to the development of autonomous learning and the acquisition of
competences. From the paradigm of pluralistic research, qualitative analysis and
Arts-based research, we set ourselves the objectives of analysing the scene and de-
fining the signs with signification which construct the creation as a part of dance
semiology, in order, subsequently, to objectify the contribution of this theoreti-
cal delimitation in the development of competences and as a tool for autonomous
learning. Among the conclusions, we highlight how knowing and delimiting these
coexisting signs in the scene favours the achievement of the specific competences
assigned to dance, providing quality and evolution as higher studies.

KEYwoRrDS: dance; semiology of dance; higher dance studies; elements with sig-
nification; dance and the European Higher Studies Area.

1. Introduccién

N EspaNa, los estudios de danza se incorporan al sistema educativo como

formacidn especializada e independiente de otras artes, con el desarrollo

de la Ley Orgéanica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion General del
Sistema Educativo (LOGSE, 1990). Bajo el prisma de las Ensefianzas Artisticas Su-
periores, la LOGSE supone un avance formativo en su ordenacion al otorgarles el
caricter de Estudios Superiores. Con posterioridad, la Ley Orgdnica 10/2002, de
23 de diciembre, de Calidad de la Educacién (LOCE, 2002) definiri estas ensefian-
zas artisticas como «ensefianzas escolares de régimen especial» (Asociacién Es-
pafiola de Centros Superiores de Ensefianzas Artisticas, 2012). Por ultimo, la Ley
Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién (LOE, 2006), consagra las Ensefianza
Artisticas Superiores como un conjunto de Ensefianzas de Educacién Superior
con identidad propia y dentro del régimen especial de las ensefianzas de Educa-
cién Secundaria, pero cuya definicién y desarrollo deberd hacerse en el marco de
la convergencia europea y dentro del contexto del Espacio Europeo de Educa-
cién Superior (EEES) (Ministerio de Educacidn, 2010; ACESEA, 2012; Vieites, 2016a).
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En el avance de este marco juridico-administrativo, una fase de despegue
arranca con el RD 1614/2009, que establece las lineas maestras de esta nueva organi-
zacién para estos estudios, regulando y estructurando estas ensefianzas de acuer-
do con el marco europeo de grados y posgrados. Referencia legal que se completa
con el Real Decreto 632/2010, que regula el contenido basico de las Ensefianzas
Superiores en Danza establecidas en la mencionada Ley Organica 2/2006 de Edu-
cacién y que conllevan la titulaciéon de graduado o graduada en danza, seguido
de la especialidad correspondiente: Coreografia e Interpretacién y Pedagogia de
la Danza. En coherencia con estos documentos, las administraciones territoriales
afrontaran, con distinto grado de desarrollo, la competencia de elaborar y poner
en marcha planes de estudio de acuerdo con las lineas de cambio establecidas den-
tro del EEES en relacidn a tres direcciones simultdneas: flexibilidad en la organiza-
ci6n de las ensefianzas, renovacidn de las metodologias docentes y autonomia de
los centros (Consejo Superior de Ensefianzas Artisticas, 2010).

Bajo el estimulo del cambio, transformacién e integracion en la educacion
superior, se propone crear un marco tedrico que aporte conocimientos que fa-
vorezcan el andlisis de las obras ya creadas, la construccién de nuevas creaciones
y la interpretacién. Se abre paso el andlisis de la danza como acto de comunica-
cién, en el que los elementos de creacién implicados en el momento de la repre-
sentacion conllevan un significado como signos que debe ser construido por el
receptor (Toro y Lépez-Aparicio, 2018). Constataciones que advierten que, en
este proceso de comunicacion, el momento de la representacion es una situa-
cién completa y compleja (Gutiérrez, 1989; Vieites, 2016b), compuesta por una
suma de signos escogidos y construidos por el autor o autora, cuyo conjunto
constituye un sistema de naturaleza diversa de emisores diferentes estrechamen-
te relacionados (Fernindez y Jacome, 2018; Ollora-Triana y Corbi, 2021), por lo
que, consecuentemente, el sentido que cada obra adquiera serd el resultado de la
construccidn, por un lado, de toda esta diversidad de elementos que componen la
creacién y su emision e interpretacion vy, por otro, del trasfondo social y cultural
en un momento histérico concreto, al contemplar de manera necesaria la parti-
cipacién del nivel del ptblico o espectador, que siempre posee un caricter social
(Toro y Lopez-Aparicio, 2018; Ollora-Triana y Corbi, 2021).

Ademis, el conocimiento de estos elementos como signos que generan sig-
nificacion para la construccion de las obras y de su significado va a definir los
estilos o paradigmas artisticos de la escena en danza con una doble finalidad. De
una parte, generar un camino conocido, estable y predecible dentro de un género
que facilitard la comprension, por lo tanto, la comunicacidn entre el emisor o
emisores y el publico (Preston-Dunlop y Sdnchez-Coldberg, 2002; Pérez, 2008;
Rojo, 2020). Y, por otro lado, ofrecer informacion al creador o coredgrafo para
la seleccién y configuracién de la obra y una expresién e interpretacion para la
comunicacién con plenitud y libertad dentro de los paradigmas estéticos y con-
ceptuales escogidos por todos los autores (Rojo, 2020; Abad, 2012).
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Este andlisis de la escena, desde la perspectiva de la comunicacién y como
constitucion de signos, propicia un caricter sem1010g1co que exige generar senti-
do, equipardndose como acto de comunicacién a cualquier construccién discur-
siva (Mangieri, 2010; Toro y Lopez-Aparicio, 2018). Asi la propuesta de anilisis
se sitda dentro de la semiética, definida por Eco como la «ciencia que estudia
todos los procesos culturales como actos de comunicacién» (Eco, 1986, p. 69,
como se cité en Sudrez et al., 2020), término utilizado a veces como equivalente al
de semiologia definida como «el estudio de los principios generales que rigen el
funcionamiento de los sistemas constituidos por sefiales susceptibles de interpre-
tacién y que, entonces, pasan a llamarse signos» (Marcos, 2018, p. 65).

La necesidad de romper con marcos estructurales rigidos nos conduce a apo-
yarnos en la semiologia, cuyo objeto es la significacién (Marcos, 2018), para rea-
lizar una aproximacion a la danza con el propdsito de establecer no solo los di-
versos signos presentes en esta disciplina escénica en su generalidad, sino también
descubrir aquellos elementos de significacién que caracterizan cada paradigma y
estilo, y cdmo estos elementos son portadores de significado. Se consideran las
obras como universos heterogéneos con elementos de diferente naturaleza que
son signos variados, desde el movimiento, las imédgenes, el sonido, los colores,
la palabra, entre otros, y que posibilitan diversos universos de significacién que
influirdn en la comprensién (Farabello, 2012). Este entramado de signos refuerza
la nocién de danzalidad como concepto vinculado al de teatralidad (Grumann,
2008) y que aborda los elementos con significado que van a formar parte de la
estética.

Nuestro estudio, pues, propone considerar la semiologfa de la danza como
un sistema de signos portadores de significado y delimitadores de los estilos de
danza o paradigmas, cuyo conocimiento ofrece una herramienta para la forma-
cién de creadores e intérpretes a la luz de la Formacién Superior dentro del EEEs,
planteando los siguientes objetivos:

— Analizar la escena en danza y definir los elementos y signos de significa-

cién que construyen la creacion.

— Proponer la semiologia de la danza como recurso de anilisis para el desa-

rrollo de las competencias dentro de los estudios superiores de danza.

— Aportar un marco tedrico de andlisis para la creacidn y la interpretacién y

para el conocimiento de las diferentes estéticas a lo largo de la historia de
la escena en danza.

Semiologia de la danza. Elementos con significacion para la creaciéon

La perspectiva del anélisis semiolégico realizada tiene como objeto la signifi-
cacion, dirigida a conocer los elementos o signos que tiene en su mano el creador
para favorecer en ultimo término la comunicacién (Marcos, 2018). Para el and-
lisis de estos signos, es necesario tener en consideracién el hecho de que todas
las obras, por pertenecer al conjunto de artes escénicas, poseen una condicién
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estética, ademds de darse en un espacio y un tiempo cultural. Esta idiosincrasia
hace que cada creacién (contenido/mensaje) adquiera un significado en el recep-
tor Unicamente como simbolo exterior (significante, significant) segin la termi-
nologia de Saussure (Mukarovsky, 1977). Este lingtiista define una estructura dual
en los signos constituida por significante, como unidad que puede ofrecer dife-
rentes formas (visual, acustica, olorosa, etc.), y significado, como la idea o concep-
to evocado en la mente, ambos se unen por un vinculo arbitrario que es creado
por el receptor y corresponde a la conciencia colectiva (Zecchetto, 2002). Bajo
estas perspectivas, se estima la existencia de elementos configurados por el crea-
dor, que pueden ser objetivados como signos de significacién por encontrarse en
el colectivo tanto del emisor como del receptor y pueden aportar un significado
objetivo y una asociacién subjetiva a las obras.

En el contexto escénico actual se encuentran elementos de creacién que, para el
desarrollo de nuevos estilos, se mezclan y afiaden nociones o signos que generan
nuevas tendencias escénicas (Ollora, 2017; Rojo, 2020), lo que dificulta la identifi-
cacién de paradigmas. Surgen diferentes formas de crear que rompen con los pa-
rémetros y signos reconocidos del ballet o danza clasica (Toro y Lopez-Aparicio,
2018). Segun la bailarina Tamara Rojo, el paradigma como estilo «se ha desarrolla-
do histéricamente fundamentado en normas relativas a la forma, la composicién
y la expresion dentro del contexto de cada obra» (Rojo, 2020, p. 129).

Con estos fundamentos, el andlisis de la escena a lo largo de la historia para
la delimitacidn de estos estilos y sus elementos comienza considerando el total
de una creacién dentro del proceso de comunicacién completo, en el que existen
varios momentos que intervienen en la construccion de la obra y la posterlor
creacién de significado. Teniendo en cuenta el estudio de la comunicacion escé-
nica realizado por Vieites (Vieites, 2016b) y los niveles sucedidos dentro de este
proceso, se analiza el momento de la representacion que corresponde a la apari-
cién de otros emisores y receptores. En este nivel, junto a los intérpretes cobran
relevancia un conjunto de signos de diferente tipo conﬁgurados para favorecer la
recepcion, pero que estin dentro del proceso de creacion. Es el conjunto escénico
1ntegrado por el ornamento y la accién y los componentes que la estructuran: de-
coracion, iluminacién, vestuario, lenguaje corporal dancistico, composicién o co-
reografia, pantomima, trama, musica, interpretacion, tensién dramdtica, etc., que
van a configurar un lenguaje comprensible para el publico (Vieites, 2016; Ollora,
2017; Rojo, 2020).

Nuestro analisis parte de los fundamentos de la propuesta realizada por Kow-
zan (Kowzan, 1997) en su modelo de sistematizacién desarrollado dentro del tea-
tro y su aportacién a la semiética del espectdculo (Carrasquero y Finol, 2007).
Con esta apoyatura, se disefia una tabla donde aparecen estos signos y su confi-
guracion en un especticulo de danza. Se proponen cinco grandes apartados, en
cada uno existen elementos especificos cuya delimitacién concreta facilita el estu-
dio de las obras y de sus elementos de significacion para configurar la danzalidad:
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TasLA L. El signo en danza a partir de Kowzan (Kowzan, 1997)

DE QUIEN
SIGNO Ff];{(gl[‘lj&[SRUEE DEPENDE MARCO TIPO DE SIGNO
LA EMISION
L. Signos multiples:
. Texto de la Mu/swo Mundo coredgrafo, bailarin
1. Libreto . coredgrafo .. L
dramaturgia dramitico musico,
dramaturgo .
escendgrafo...

2. Me}qmlla}e Aparencia Externos Espacio
3. Peinado externa | bailarin tembo
4. Indumentaria del bailarin a y P
5. Mimica Signos visuales
6. Gesto . . .

o Expresién Propios del Espacio
7- Movimiento danzada bailarin tiempo
8. Baile/danza y P
9. Kinesfera
10. Accesorios Caracteristicas Espaci
1. Decorado del espacio spacio Signos visuales

L, . y tiempo
12. [luminacién escénico

Externos

) al bailarin
B Mu51c?. Efectos Tiempo Signos auditivos
14. Espacio sonoro sonoros

Fuente: Elaboracién propia a partir de Kowzan (1997).

Desarrollo categérico que propicia la agrupacion de los signos y sus elemen-
tos en diferentes parametros (Ollora y Palmero, 2019).

En primer plano, el parimetro libreto implica diferentes elementos en su con-
figuracién y otorga significado de manera principal. El ubicarse dentro de algu-
nos paradigmas de danza, especialmente en danza cldsica, y dentro el estilo del
romanticismo e imperialismo y en danza espafiola, conlleva que detris de los mo-
vimientos coreogréficos, gestuales y mimicos exista una intencionalidad concreta
y estos movimientos sean las palabras de este argumento dibujadas en el espacio
(Rojo, 2020). La caracteristica principal de un libreto no es solo la narrativa o tex-
to de la obra (De Toro, 2008), el coredgrafo busca en él una guia de accidn tratada,
en la que se den situaciones diversas e impactantes y con un ritmo apropiado al
lenguaje de la danza. Sobre este documento conﬂuyen otros elementos, asi en
los ballets del siglo xix se definfan el argumento, la misica y los personajes, y la
creacion de movimientos del coredgrafo acorde con este argumento y composi-
ci6n musical (Abad, 2004; Rojo, 2020). Ademds, se han encontrado libretos en los
que el coredgrafo define otros muchos aspectos que hacen referencia a las entra-
das y salidas de bailarines y su ubicacién en el escenario, movimientos codifica-
dos de bailarines principales y del cuerpo de baile, incluso escenografia luminica
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(Ollora, 2017). Este elemento ha servido, segun el contexto histérico, geogrifico
e ideolégico, como medio de fomento de ideales estéticos, pensamientos ideolé-
gicos o para resaltar posturas politicas (Araiza, 2017), experimentando los libre-
tistas un exceso de presion ideolégica que provocaba creaciones descriptivas e
ilustrativas (Kabachek, 2019).

En segundo término, el maquillaje, peinado e indumentaria constituyen los
signos de mdscara/figura y determinan una caracterizacién externa. El objetivo
del maquillaje es el de resaltar el rostro del intérprete en concordancia con la
iluminacién espacial y junto con la mimica contribuye a aportar expresion al per-
sonaje. La mimica, gracias a la movilidad de la cara, crea signos méviles y el ma-
quillaje signos inmédviles que pueden durar en la expresion (Carrasquero y Finol,
2007). El peinado se corresponde con la misma caracterizacion y estd vinculado
a la vestimenta, asi en las obras clsicas se busca estilizar a la bailarina a través de
los recogidos, modelo mitificado por Marius Petipa (1818-1912)' que creaba una
figura estética desarrollada en la concepcién de inmortalidad, tanto del arte como
de la belleza de la artista; la caracterizacion de los personajes de las bailarinas se
construia con la significacién de inmortalidad (Rojo, 2020). En los nuevos estilos
se busca la naturalidad y la ruptura con la perfeccién y el romanticismo desarro-
llado por la danza clasica (Ollora, 2017).

La indumentaria o vestuario es uno de los elementos que en la génesis de un
proyecto escénico genera importancia por su significacion (Sudrez et al., 2020).
Descubrimos un elemento simbélico portador de sentido que contiene el rasgo
de influir en la interpretacién (Santilldn, 2018), ademds de aportar informacién en
relacién alo que se quiere transmitir (Sudrez er al., 2020). Los origenes del vestuario
en danza son de cardcter historico y social y se remontan al s. Xv con los especta-
culos cortesanos denominados «balletti» (Santilldn, 2018, p. 2), evolucionando hasta
implantarse el tutd en sus diferentes formas unido al uso de las puntas como apoyo
corporal, buscando facilitar la visién de figura estilizada, etérea e inmortal. Esta
estética en el vestuario de danza cldsica surge en la primera mitad del s. x1x y parte
del romanticismo como estilo en el que la bailarina es idolatrada y se convierte en
el ideal de belleza de la época. A partir de obras como La Sylphide (1832), primer
ballet en el que aparece una bailarina sobre las puntas de forma prolongada, y mds
tarde Giselle, se impone este vestuario y apoyo corporal, caracteristico de la danza
de estilo clasico, y se convierten en elementos estéticos que determinan con pre-
cision las caracteristicas de las obras en diferentes aspectos, visuales, técnicos y de
creacion coreogréfica, ya que integran factores relativos a la comodidad, resistencia
y funcionalidad (Medrano, 2011). El vestuario en algunos estilos, como en la danza
cldsica y la danza espaiola, constituyen hechos simbdlicos, sociales y culturales que

' Alphonse Victor Marius Petipa (Marsella, Francia, 1818-Crimea, Rusia, 1910), fue un maestro
de ballet, coredgrafo y bailarin. Creador de importantes ballets de estilo cldsico (vid. MARTINEZ,
2017).

> La Sylphide es un ballet emblemidtico del romanticismo, estrenado en la Opera de Paris en
1832 con coreografia de Filippo Taglioni (vid. ABAD, 2004).
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se integran en el imaginario de las personas y, en el caso de la danza espafiola, se
presenta como una proyeccion de la identidad propia y cultura de un pais (Sudrez
et al., 2020). El disefio de este signo estd intimamente ligado al disefio del personaje
ayudando a construirlo y contextualizarlo, siendo necesario para definir los rasgos
propios de cada estilo, al igual que el apoyo corporal que transita desde las ya
nombradas puntas que obligan a una ejecucién técnica especifica y virtuosa (Rojo,
2020) hasta observar diferentes apoyos corporales e incluso los pies descalzos du-
rante los siglos xx y xx1 (Ollora, 2017).

En cuanto a los signos propios de la expresion danzada del bailarin y su andli-
sis semioldgico, en su andlisis se apela a la condicién intrinseca del ser humano de
significar (Guzman, 2008), ya que las estructuras corpdreas y la gestualidad son
fundamentales para la creacion de significado (Leigh, 1995). Desde los intérpretes,
su cuerpo y su movimiento se obtiene un signo cargado de significado, es un
componente caracterizado como portador del «rasgo humano» que no es suscep-
tible de una sistematizacién completa (Gutiérrez, 1989) y, junto con la coreografia
como conjunto de pasos, se contempla una estructura completa de signos dentro
de la semiologia (Wright y Lemos, 2018; Carloni, 2018).

La gestualidad o mimica estd considerada como un signo de construccidn de
signiﬁcado para la comunicacién (Guzmdn, 2008) y puede estar definida en la
creacién por algo impuesto por el personaje como configuracién mds o menos
dramatizada y con pantomima o formar parte de la propia expresividad del baila-
rin (Pérez, 2009). Dentro del paradigma clasico el objetivo buscado es el de contar
una historia a nivel gestual con una narrativa ya conocida (Abad, 2004), no es asi
en danza moderna, ya que este signo se define a partir de la gestualidad expresiva
no ligada a la narrativa de la palabra, sino creativa y propia del intérprete (De la
Rosa, 2017; Pérez, 2009).

Los signos que corresponden al movimiento danzado, propio de técnicas
concretas, llevan a referencias de movimientos que se encuentran dentro de los
c6digos de danza cldsica y los propios de danza moderna, todos ellos han sido
definidos dentro de diferentes tratados creados y registrados por maestros de es-
tos estilos. En las creaciones de cualquier momento histérico se encuentran mo-
vimientos codificados dentro de los tratados de danza clasica, por ser el primer
c6digo creado, con més antigiiedad y la base de la danza escénica. En el caso de la
danza moderna este c6digo estd sometido a cambios y a una continua evolucién
y ampliacién, al tratarse de un estilo contempordneo en el tiempo (Ollora-Triana
y Corbi, 2021). En relacién a los signos cinéticos y como parte de estos, existen
algunos movimientos que tienen intencionalidad. Asi, como movimientos cor-
porales, se pueden encontrar movimientos abstractos o concretos (Merleau, 1953),
movimientos codificados y registrados (Vaganova, 1969; Laban, 1975; Pasi y Alfio,
1987) y segtin el cardcter existen los movimientos transitivos, todos ellos aportan
intencién, por lo tanto, generan significado (Le Boulch, 1992).

Por ultimo y dentro de este grupo de signos aportados por el bailarin, el movi-
miento surgido de su cuerpo tiene un disefio temporal, ya que se desarrolla en un
tiempo y un disefio espacial que se evidencia en su forma visual (Farabello, 2012).
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Este espacio de actuacion del intérprete relaciona diferentes conceptos como el
espacio personal o kinesfera (Laban, 1966) y el espacio interpersonal, ademds de
delimitar el disefio de grupo o intérpretes dentro del espacio de actuacion (Sam-
pedro y Botana, 2010).

El siguiente elemento a analizar se constituye por los signos visuales carac-
teristicos del espacio escénico o signos espaciales. Dentro de estos se encuen-
tra el espacio virtual donde la iluminacién constituye uno de los elementos de
configuracién responsables de la construccién a partir de la visualizacién de
un fenémeno escénico (Abarza et al., 2013), este elemento logra aunar todas las
propuestas de disefio para convertirla en una composicién intencional. Aporta
particularidades como la creaciéon de atmdsferas y genera y modifica espacios
virtuales. Este espacio y sus posibilidades ya fueron investigados por la artista
Lote Fuller (1862-1928)}, que abordaba toda su creacion a partir de la iluminacién.
El signo espacial estaria relacionado con el espacio de accién donde se ubica la
escenografia y con el entorno escénico o lugar donde se representa la obra. En la
elaboracion y definicién de todo este elemento se establece el concepto de toda la
creacion, el lenguaje y los objetivos que se buscan, asi se crea una estrategia para
una configuracién concreta (Abarza et al., 2013; Jiménez y Ollora, 2020).

Finalmente, los signos de tipo auditivo o signos acusticos como efectos sono-
ros aportan significacion, tanto la musica como los sonidos de la voz emitidos por
los intérpretes (Carillo, 2015). La musica como elemento de significacién adquiere
importancia ya que es capaz de materializarse en el escenario y no solo transmitir
significados, sino también delimitar la duracién temporal (Appia, 2014) Su con-
figuracién se puede convertir en un refuerzo para la comunicacién a través de
la presentacion de motivos musicales en relacion a personajes, hechos, lugares,
objetos, o lo que el creador defina complementidndose el hecho dramdtico o leit-
motiv* (Carillo Aparicio, 2015).

Desde la creacién del ballet romdntico La Sylphide (1832), los compositores
y coredgrafos trabajardn juntos dentro del estilo cldsico, conjugando la musica
compuesta para la narracion y la coreografia (Rojo, 2020), asi surge el género
musical para ballet, dando lugar a una estructura en la composicién similar a la

3 Mary Louise FuLLER (Illinois, 1862-Paris, 1928). Bailarina, actriz, dramaturga y productora
norteamericana. Creé en Paris en los afios noventa un nuevo tipo de danza basada en los efectos de la
luz y el movimiento que logré la admiracién de los artistas de vanguardia europeos. No tuvo ningu-
na formacién como bailarina, su danza se basa en los efectos visuales y no en un trabajo disciplinado
y virtuoso (vid. SANCHEZ, 1999).

+  Leitmotiv: el diccionario panhispanico de dudas sefiala que esta palabra puede sustituirse por
las voces espafiolas motivo o tema, a menudo acompaﬁadas de los adjetivos dominantes, central,
principal o recurrente, cuando se refiere a una comp031c1on musical [...]. También se utiliza para
referirse a «motivo central, asunto, palabra, expresion, idea, figura o imagen retdrica que se repite
intervalos en un texto» (vid. BURGUENO, DOMENECH y LEON, 2020, p. 395). «Leit motiv o leitmo-
tiv: es aquella propiedad que puede obtener un tema musical al aparecer repetidas veces y servir de
vehiculo hacia un motivo extra-musical que aparecerd de forma recurrente y simultdnea al uso del
motivo musical» (vid. CARILLO, 2015, p. 42).
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estructura coreogrifica y que es propia de las composiciones de danza clésica,
que a su vez esta relacionada intimamente con el libreto.

Tanto los signos actsticos generados por los bailarines como las palabras y la
musica son parte del lenguaje comunicativo y tienen en comun su transcurrir en
el tiempo. Este elemento se puede analizar de forma que, por un lado, lo sonoro
0 acustico y la entonacién de la palabra pueden contener significacién semantica
¥, por otro, los sonidos paralingiiisticos y la musica ofrecen una carga expresiva y
emotiva (Calle, 2008). Los signos actisticos como elemento estan conformados por
la musica y su configuracion concreta y los sonidos lingtiisticos y paralingliisticos.

Finalmente, dentro de los aspectos a considerar, en el caso de algunas creacio-
nes experimentales estarfa la improvisacion del intérprete, que a su vez estd con-
templada dentro de las competencias a alcanzar en la formacién de los profesio-
nales de la danza. Este elemento para algunos coredgrafos estd determinado por
el azar (Jordan, 2000) y comienza a desarrollarse en la escena a partir del interés
por el abandono y la ruptura de simbolos artisticos convencionales que se asocian
a la estructura narrativa y jerdrquica de los paradigmas clasicos (Jordan, 2000).

3. Metodologia de investigacion

La investigacidn se realiza desde un paradigma plural que integra lo cualitati-
vo o interpretativo y la investigacion basada en el arte (Arts Based Research). Por
un lado, intenta comprender el proceso mediante el cual el creador configura las
obras y crea los elementos para su delimitacidn e interpretacion y, por otra parte,
se basa en recursos visuales, no lingiiisticos y con cualidades estéticas asociadas
a las actividades artisticas. Desde este paradigma plural y a partir de la metodo-
logia observacional, se examinan los documentos audiovisuales y se describe qué
elementos forman parte de la escena y qué signos conforman cada uno de los ele-
mentos (Ollora-Triana, 2021). Se realiza a través del anilisis inductivo mediante la
observacion y el estudio de las especificidades que suceden a lo largo de las obras
ya creadas y consideradas representativas por un grupo de expertos.

Adoptamos una perspectiva holistica, estudiando los elementos dentro del fe-
némeno de la representacién como un todo que estd constituido por unos signos
propios para la definicidn de los estilos (Ollora-Triana y Corbf, 2021). Se tiene en
cuenta que el sistema estudiado es dindmico y los signos varfan en su cardcter y
tratamiento, por lo que este dinamismo permite la coexistencia de varios estilos a
la vez en algunos de los elementos de configuracién.

El estudio se desarrolla en los siguientes pasos:

— Primero se realiza la fundamentacién a través de la revisién documental,
tanto de investigaciones desarrolladas en el teatro como arte escénica con
la que comparte aspectos tedricos, como de estudios realizados dentro de
la danza. Igualmente se tienen en cuenta aportaciones desde las ciencias so-
ciales en cuanto a los aspectos de la semiologia para el anilisis de los signos.

— Se definen los elementos fundamentales de significacién basindonos en la
tabla de Kowzan, estos elementos se denominan pardmetros.
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Una vez definidos estos elementos/pardmetros fundamentales se realiza una
seleccion de las obras ya creadas en danza como muestra audiovisual para la ob-
servacion y el anélisis de los signos que conforman estos elementos. La seleccién
de las obras la realiza un comité de s expertos, creadores nacionales e internacio-
nales de danza en activo; dentro de estas obras se escogen fragmentos especificos
que seran los analizados. Para la recopilacion se tendrd en cuenta la considera-
cién de los paradigmas artisticos siguiendo las propuestas de Markessiinis (1995),
Sénchez (1999), Preckler (2003), Abad (2004), Pérez (2008), Vilar (2011), Mufioz y
Pérez (2011), De la Rosa (2017), Ollora (2017), hasta llegar a cinco grandes paradig-
mas definidos por el grupo de expertos que resumen lo que ha sido el desarrollo
y la evolucién de la danza desde el siglo x1x hasta la actualidad: danza clasica, neo-
clasica, moderna, postmoderna-contemporinea y danza-teatro. Es importante
afiadir que la danza espafiola no se encuentra dentro del anilisis de las obras, por
estar constituida con unos elementos claros con identidad propia (Sudrez et al.,
2020). Las obras seleccionadas para la observacién y el andlisis de los elementos
son las siguientes:

TaBLa I1. Seleccion de obras por el comité de expertos para realizar el analisis

ANO
GRABACION

COMPANIA/INTERPRETES

COREOGRAFO REPRESENTACION

OBRA

Young-Ha Yoo

Giselle Jean Coralli Ballet Opera de Paris 1979
y Jules Perrot
. Marius Petipa Ballet Bolshoi ¢?
Ellago de los cisnes y Lev Ivanov The Royal Ballet 1980
R Juliet Kenneth Macmillan Alessandra Ferri >
omeo y Julieta enneth Macmilla ¥ Julio Bocca é?
Le sacre Millicent Hudson
. . 8
du Printemps Vaslav Nijinsky Marie-Calude Pietragallo 0%
The green table Kurt Jooss The joffrey Ballet $?
. Terese capucilli
Errand into maze Martha Graham 1990

somewhat elevated

Zenaida Yanovsky

Ellago de los cisnes Mats Ek Cullberg Ballet 1987
Petite mort Jifi Kylidn Nederland dans Theater 1991
In the middle of William Forsythe Marta Romagna, Roberto Bolle, 2013
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Korper Sasha Waltz Sasha Waltz and Guest 2009

Pygmalion Trisha Brown Trisha Brown dance Company 2010

Out of ;?::ext_f or Alain Platel Les ballets C de la B 2009

Le sacre du Prin-

remps Pina Bausch Tanztheaterf Wuppertal 1975

To be straight with Lloyfi 1\,Iewson y los DVs 2008
you intérpretes

En el desierto Chevi Muraday Losdedae 2013

3.El visionado de los fragmentos de las obras escogidas se realiza dos
veces, se concretan los signos que se observan como configurado-
res de los elementos ya definidos. Esta observacion es realizada por
alumnado de ultimo curso de la Escuela Profesional de danza de la
ciudad de Burgos y por los expertos del comité. Para el analisis deben
observar los signos que conforman cada uno de los siguientes para-
metros:

Parametro I: Libreto

Parametro II: Mdscara/figura

Pardmetro III: Signos actisticos

Parametro IV: Signos espaciales

Parametro V: Signos del bailarin
4. Por ultimo, se realiza un registro de los signos observados y descri-
tos en cada parametro.

4. Analisis de resultados

El anélisis realizado genera como resultados la delimitacion y la configuracion
delasemiologia de la danza en torno a los siguientes pardmetros y dentro de estos
se encuentran sus signos especificos y dindmicos seguin las creaciones analizadas
que se configuran en cada paradigma:
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-

TasLa II1. Pardmetros y signos de significacion.

Estructura canon (segtin paradigma)

Estructura libre

Ubicacién espacial bailarines

Entradas y salidas bailarines

APOYO

VESTIMENTA CORPORAL PEINADO Y MAQUILLAJE
Leotardos-mallas Puntas Pelo recogido (mostrando cara)
Tutd romdntico Media-punta Maquillaje
Tutt de plato Calzado de metatarso Ausencia de maquillaje
Tutt variado 525:35515121:;2 Otros
Corsé Zapato cardcter
Pantalén ancho Zapato de jazz
Vestimenta amplia Calzado de calle
Vestimenta estrecha Pies desnudos
Falda
Accesorios

Colores vivos

Colores apagados

MUSICA LINGUISTICOS/PARALINGUISTICOS
Musica para ballet Sonidos lingtisticos
Misica de fondo Sonidos paralingtiisticos
Miisica guia de la coreografia Ruidos materiales

ESCENICO p
VIRTUAL DE ACCION ENTORNO ESCENICO
Muestra/acenttia . .
. ., Escenografia Perspectiva frontal
el espacio de creacién
No interacciona Escenografia realista Teatro tradicional a la italiana
Disena el espacio Ess:e.nogr.aﬁa Interior
minimalista

Interacciona en el movimiento Escenografia vacia Exterior

ESPACIO DE ACTUACION
KINESFERA | INTERPERSONAL
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Verticalidad equilibrada Invasién minima entre bailarines

Verticalidad en saltos Invasién maxima entre bailarines

No verticalidad (desequilibrio) Rol (entre bailarines) definido

No verticalidad en salto Roles entre bailarines intercambiables

Nivel bajo Tension espacial con o sin invasién
Nivel medio Empatia maxima
Nivel alto

Utiliza todos los niveles espaciales

Base reducida

Base amplia

Importa proyeccién espacial

ESPACIO DE ACTUACION

DISENO DE GRUPO

Simetria

Asimetria

Desigualdad formal

Formacién espacial equilibrada visualmente

Disposicién espacial jerarquizada

GESTUALIDAD/MIMICA

PROXEMICOS

Con pantomima

Posiciones codificadas de danza clasica

Con gestualidad propia

Movimientos codificados de danza cldsica

Gestualidad significativa

Combinacién de movimientos codificados
de danza clisica

Posiciones codificadas de danza moderna

Movimientos codificados de danza
moderna

Combinacién de movimientos codificados
de danza moderna

Nota: Elaboracién propia a partir de OLLORA y PALMERO (2019).

5. Discusion

Los resultados logrados a partir del anilisis se obtienen en el fenémeno de la

representacion escogida dentro del proceso metodolégico, por lo que se encuen-

tran activa y creativamente insertos en contextos temporales y espaciales multi-

ples, de naturaleza pragmatica: histérica, cultural, politica y social (Carrasquero y
Finol, 2007). El estudio descriptivo ha tenido en cuenta el hecho de considerarse
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expresion artistica, por lo tanto, sometida a una estética y social (Carrasquero y
Finol, 2007).

El andlisis de los especticulos desde la semiologia ha abierto una linea de in-
vestigacién dentro de un marco tedrico que favorece la adquisicién de conoci-
mientos a tener en cuenta para la creacion, la interpretacién y la pedagogla (Ca-
rrasquero y Finol, 2007), favoreciendo el fomento de la investigacion cientifica y
técnica propia de la disciplina como una de las acciones de cambio que ha supues-
to la ubicacién de las ensefianzas de danza dentro del EEES (Vieites, 2016).

Los resultados han logrado configurar en cierta manera los signos ya defini-
dos por Kowzan (Kowzan, 1997), pero en la especificidad de las creaciones de
danza. Ciertamente, el hecho de la escena como acto de comunicacién es comple-
jo, se trata de una realidad multiple, cambiante y variada (Carrasquero y Finol,
2007), este andlisis se ha llevado a cabo bajo criterios coherentes y sistematicos,
lo que desde el punto de vista semidtico se puede llamar semiologia de la danza,
a partir de la cual, los creadores e intérpretes pueden construir y configurar los
elementos con el objetivo final de comunicar. Se ha tenido en cuenta que, como
fenémeno semidtico, no solo es el producto de uno o varios c6digos como signos
y sus normas (Carrasquero y Finol, 2007), pero si se han encontrado signos que
pueden ser sistematizables y agrupables en pardmetros, por lo tanto, configura-
bles, y otros, los caracterizados como portadores del rasgo humano, que no son
susceptibles de una sistematizacién completa (Gutiérrez, 1989).

Teniendo en cuenta que, en la educacién superior, el aprendizaje auténomo
cobra un valor importante y en el RD 1614/2009 se consideran las horas de traba-
jo tanto las lectivas como no lectivas, el conocimiento de los elementos bésicos
dentro de la semiologia como marco tedrico de andlisis y construccién de las
obras favorece la implicacién personal y el trabajo auténomo, desarrollando la
interpretacion y reflexién sobre el arte y fomentando las competencias de au-
tonomia personal que permiten elegir de manera activa los rasgos de identidad
artistica como profesionales, decidiendo de manera reflexiva y con pensamiento
critico (Rué, 2009). El enfoque de andlisis ha sido considerado como una forma
de estructurar el estudio de las obras y de las estéticas encontradas en la escena a
lo largo de la historia y de nueva creacién, valordndose como un recurso nuevo
para la docencia y para el aprendizaje auténomo que renueva las metodologias
educativas utilizadas y genera un nuevo marco para la accién docente (Rué, 2009).

Otro de los cambios planteados desde el EEEs es la concrecion de competen-
cias vinculadas con el saber hacer y que confieren a las asignaturas una dimen-
sién esencialmente prictica (CSEA, 2010). Asi, el plan de estudios de Formacién
Superior para alcanzar el Grado en Danza plantea competencias transversales,
generales y especificas para cada una de las especialidades (RD 632/2010). Se puede
afirmar que, a partir del anilisis semioldgico y utilizando los conocimientos que
este andlisis aporta, se favorece alcanzar las competencias especificas de la espe-
cialidad de Coreografia e Interpretacion. De manera concreta aporta un marco
tedrico para el conocimiento de diferentes técnicas y de diferentes lenguajes o
disciplinas corporales; el conocimiento de técnicas de creacién y composicién
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coreografica desde diferentes puntos, creacion e interpretacion; el conocimiento
de lenguajes y disciplinas escénicas, artisticas, musicales y visuales, y el desarro-
llo de la capacidad de interrelacionarlos; desarrollar la capacidad de reflexién y
critica para analizar y valorar obras de danza, de repertorio o nueva creacién,
atendiendo a los diferentes periodos y bajo perspectivas que integren aspectos
historicos, artisticos y sociales y, por tltimo, favorece el saber disefiar, organizar,
planificar, realizar y evaluar proyectos artisticos (RD 632/2010).

En relacién a las competencias especificas para el graduado en Danza de la
especialidad de Pedagogia el andlisis favorece de igual forma el conocimiento de
diferentes técnicas de danza; conocimiento del repertorio en profundidad para
poder transmitirlo a los alumnos y ayuda al desarrollo de la capacidad de re-
flexién y critica para analizar y valorar las obras de danza (RD 632/2010).

Desde el punto de vista de la implantacién de un nuevo modelo docente, apor-
ta un recurso metodoldgico que facilita el aprendizaje auténomo al ofrecer una
linea de estudio reflexiva y de conocimiento profundo dentro de los propdsitos
de la ensenianza superior, ensefia a los alumnos a analizar criticamente ideas, pro-
mueve los hdbitos intelectuales y de pensamiento critico y ensefia a comprender
los principios y las generalizaciones de la construccién e interpretacion de las
obras (Rué, 2009). Se ofrece una plantilla de anilisis de elementos como recurso
didéctico, que solo requiere la descripcion de los signos de creacion o de andlisis
de estilos para definir la propia creacién o el paradigma analizado (Ollora y Pal-
mero, 2019).

6. Conclusiones

Hemos pretendido analizar la escena y aportar conocimiento en torno a la
definicidn de los elementos basicos de significacion que seran utilizados por los
creadores e intérpretes dentro de la construccion de la obra y que finalmente van
a favorecer el objetivo de la comunicacién (Rojo, 2020; Ollora-Triana y Corbi,
2021). Nuestro andlisis apoya la semiologia de la danza como un marco de refe-
rencia teérica cuya definicién ya ha sido propuesta para el andlisis de espectdculos
con objetivos en la recepcién (Toro y Lépez-Aparicio, 2018), adquiriendo impor-
tancia como un recurso para el desarrollo de las competencias, tanto generales
como especificas, planteadas para ser graduado en Danza dentro de los estudios
superiores. Por otro lado, en un plano formativo incentiva la investigacion desde
la disciplina como cambio de gran importancia para considerarse estudios supe-
riores y aporta conocimientos para la formacién del profesorado, mejorando la
actividad docente e investigadora.

Como aportacién tedrico-prictica de relevancia, se crea un marco tedrico que
encuadra, ademds de la creacién y la interpretacidn, el conocimiento, la identifi-
cacién y el registro de las diferentes estéticas a lo largo de la historia de la danza
para las obras de repertorio y para las de nueva creacién. La comprension de
los principios estéticos y culturales de los fendmenos artisticos y la estética de los
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diferentes estilos y su configuracién es un aspecto destacado dentro del docu-
mento prescriptivo desarrollado para la formacién superior en la disciplina.

En esta ubicacién de cambio metodoldgico para la transformacién e integra-
cién como estudios superiores, la creacién de nuevas herramientas y recursos
favorece el proceso al cambio. Desde esta perspectiva, apoyarse en la semiologia
para el andlisis y el logro de conocimientos ofrece un camino desde la reflexién
y el pensamiento critico tanto para los estudiantes como para los formadores. La
semiologia de la danza como recurso de anilisis favorece en los profesionales la
mirada critica y reflexiva de las obras, que les capacita para la delimitacion y la
valoracidn de la escena actual y aporta un marco de estudio de la disciplina, dind-
mico y constructivo, en el que las nuevas indagaciones solo pueden aportar para
seguir creando una teorfa de la danza desde esta perspectiva.

Se considera interesante como linea de investigacién futura continuar en la
construccién de la semiologia mediante la prictica del andlisis utilizando la he-
rramienta creada con la colaboracién de profesionales, tanto formadores como
estudiantes de grado superior, y a través de un profundo anilisis cualitativo esta-
blecer las redes entre la construccidn de los elementos codificables y la creacion
de significado.
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RESUMEN: La primera propuesta orientada a organizar la educacidn teatral su-
perior en Espafia data de 1769, aunque habrd que esperar hasta 1830 para que se
ponga en marcha el Real Conservatorio de Musica de Maria Cristina, o para que, un
afio mds tarde, en 1831, inicien su desarrollo académico los estudios de Declamacién.
Desde entonces las ensefianzas superiores de Arte Dramético han experimentado
multiples vicisitudes, asociadas a su progresiva implantacién y presencia social,
con avances y retrocesos de distinta naturaleza y alcance. Tratando de situarnos
en algunas de sus circunstancias del pasado, argumentaremos sobre su estado de
cuestién en el tiempo histérico que transcurre desde los primeros afios del siglo x1x
hasta la actualidad. Lo haremos poniendo énfasis en el marco normativo-legislativo
que le es aplicable y en las coordenadas sociopoliticas en las que se inscribe, sin
obviar —con una perspectiva comparada— algunas de sus principales sefias de iden-
tidad relativas a su estatuto, organizacién y desarrollo, tanto en el contexto espafiol
como en el europeo y mundial. Recurriendo, metodoldgicamente, a una revisién
bibliogrifica y al anilisis documental, ademas de dar respuesta a algunas preguntas
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o cuestiones clave, reivindicaremos niveles de formacién y profesionalizacién que
posibiliten dotar a las ensefianzas superiores de Arte Dramdtico del reconocimiento
que sus saberes y practicas requieren. Su trayectoria histérica obliga a construir més
y mejores futuros.

PALABRAS CLAVE: Enseflanzas Artisticas; universidad; educacién superior; con-
vergencia europea; sistema educativo espaiiol.

ABsTRACT: The first proposal to establish a Higher Theatre Education in Spain
dates from 1769, although it was necessary to wait until 1830 for the creation of
the Royal Conservatory of Music of Maria Cristina. One year later, in 1831, the
Declamation studies were organized within it, and since then Higher Education in
Dramatic Art has experienced multiple vicissitudes, associated with its progressive
implantation and social presence, with advances and setbacks of different nature
and scope. Trying to place ourselves in some of its past circumstances, we will con-
sider its state of the art in the historical period that elapses from the first years of the
19th century to the present. We will do so by putting an emphasis on the applicable
normative and legislative framework and also on the socio-political coordinates in
which Dramatic Art Education is incardinated, without forgetting —with a com-
parative perspective— some main hallmarks related to its status, organization and
development, in the Spanish, European and world contexts. After a review of lit-
erature and document analysis, besides answering some key issues, we will appeal
for levels of training and professionalization in order to provide Higher Education
in Dramatic Art with the recognition that its scientific status and artistic practices
require. Its historical trajectory demands to build more and better futures.

PaLaBRAS CLAVE: Arts Education; University; Higher Education; European
Convergence; Spanish Education System.

1. Introduccién

NICIANDOSE EL MES DE SEPTIEMBRE DE 2021, pocas semanas después de tomar

posesion como ministra de Educaciéon y Formacién Profesional del Gobierno

de Espana, Pilar Alegria anunciaba la puesta en marcha de una ley para regu-
lar las Ensefianzas Artisticas, reconociendo su transcendencia: «Un pais avanza
cuando mejora su capacidad cientifica, pero también cuando mejora su capacidad
humanistica y artistica»’. En su reclamo se evidencia una vieja problematica del
sistema educativo espafiol, agudizada en los dltimos cincuenta afios sin que, tras
variadas y dispares propuestas realizadas por los sectores y colectivos interesados
en su regulacion, se hayan alcanzado avances significativos sobre la naturaleza, el
alcance y las finalidades de estas ensefianzas. Con todo, dos posiciones han mar-

' Declaraciones al programa «Mds de uno», Onda Cero, disponibles en: https://bit.ly/3nU-
bZ4z; también al grupo Antena 3, disponibles en: https://bit.ly/3177Su3
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cado los debates en torno al ordenamiento de su oferta formativa en la educacién
superior: de un lado, quienes defienden su plena incorporacion al sistema univer-
sitario, como ya establecia la Ley General de Educacion de 1970 de otro, quienes
abogan por dotarlas de un estatuto diferenciado en un ecosistema propio’. Dos
tendencias que iremos desgranando en lo que sigue.

Con ese proposito, entendemos que en la concrecién de lo que debiera ser el
estatuto académico —y, en cierto modo, también epistemoldgico y pedagdgico—de
las Ensefianzas Artisticas Superiores (EEAASS), donde se sitdan las de Arte Drama-
tico, interesan al menos tres lineas de reflexién y accién, con las que dimensionar
adecuadamente las propuestas que se hagan, orientando la correspondiente toma
de decisiones. Con ellas, mirando al pasado, pero con una decidida vocacién de
futuro, no solo se trata de evitar las vias unilaterales, ajenas al ordenamiento aca-
démico internacional, sino también de superar los endemismos, a los que han sido
especialmente propensos el pensar y el quehacer hispano en los dltimos dos si-
glos, tras la primera restauracion del absolutismo. Por ello insistimos en la nece-
sidad de trazar nuevas opciones para un debate que no puede ni debe demorarse,
pero que tampoco podrd ser, una vez mds, un viaje al desasosiego, la frustracién o
la renuncia a esa actuacién debidamente informada que corresponde a los respon-
sables politicos en este dmbito. En lo fundamental tales lineas remiten a:

— Elanilisis de la trayectoria histérica de las Enseflanzas Artisticas, de cémo
han llegado a ser lo que son, lo que implica un recorrido por su marco nor-
mativo, sus culturas’, los procesos de reforma educativa y sus encuentros o
desencuentros con lo establecido y su pretendida innovacién. Esta linea, en
su tramo final, nos sitda en su estado de cuestién actual, entre la educacién
que nos damos y la que necesitamos, queremos o reivindicamos, con sus
singularidades y perspectivas. Interesan los discursos a favor y en contra

> Vid. PASTOR GORDERO, P.: «La musica a la universidad: por la integracién en la universidad de
las ensefianzas artisticas superiores», Eufonia. Diddctica de la miisica, n.° 56 (2012), pp. 52-70; LUNA,
C.: «La adscripcién de los centros de ensefianzas artisticas superiores en la Universidad», Danzarat-
te, n.° 8 (2014), pp. 94-103; GONZALEZ MARTINEZ, F.: «Conservatorios superiores de musica: el drama
de la memoria en un escenario de crisis globalizada», Revista Internacional de Educacion Musical,
n.° 3 (2015), pp. 51-58; VIEITES, M. E.: «Las ensefianzas artisticas superiores en la ordenacién educativa
en Espafia. Una vision critica», Foro de Educacion, vol. 18, n.° 1 (2020), pp. 209-232.

* Vid. ZALDIVAR, A.: «Las ensefianzas musicales y el nuevo Espacio Europeo de Educacién
Superior: el reto de un marco organizativo adecuado y la necesidad de la investigacién creativa y
performativa», Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, n.° s2 (2005), pp. 95-122;
PAsTOR GARCIA, V.: «Informe sobre los posibles modelos de gestion y organizacién de las EEAASS»,
en SERRANO MASEGOSO, J. A. (ed.): Las ensefianzas artisticas en el espacio europeo de educacion supe-
rion, situacion y perspectivas, Murcia, ACESEA, 2012, pp. 59-67. Disponible en: https://bit.ly/32BKViz;
PasTOR GARCIA, V.: «Estudio y andlisis de los posibles modelos de gestion y organizacion de las
Ensefianzas Artisticas Superiores en Espafia», Artseduca, n.° 11 (2015), pp. 46-71.

+ Vid. ESCOLANO, A.: La educacion en la Esparia Contempordnea, Madrid, Biblioteca Nueva,
2002.

5 Sobre el concepto de cultura escolar, vid. EscoLaNoO, A.: «Las culturas escolares del siglo
xX. Encuentros y desencuentros», Revista de Educacion, n.° extra (2000), pp. 201-218; VINAO, A.:
«Culturas escolares, reformas e innovaciones educativas», Con-Ciencia Social, n.° 5 (2001), pp. 27-45.
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de una u otra ordenacion, pues no solo informan de alternativas diferentes,
sino de las razones académicas, culturales, sociales, profesionales, e incluso
politicas, que las inspiran.

— Un estudio comparado con una doble orientacién. De un lado, y en el
plano estatal, en relacidn a otras ensefianzas superiores con especificidades
tanto o mads relevantes que las de Arte Dramatico. Del otro, su organiza-
cion en los paises que conforman el Espacio Europeo de Educacién Supe-
rior (EEES), en Iberoamérica y otros escenarios internacionales, cada vez
mids proclives a intercambios académicos, movilidades de profesorado y
alumnado o reconocimiento mutuo de titulaciones. Conocerlas y valorar
sus circunstancias, ademds de posibilitar saber dénde estamos, contribuye
a desvelar hacia dénde debemos transitar.

— Concretar algunas obligaciones que impone, o al menos sugiere, la construc-
cién del Espacio Europeo de Educacién Superior, y que en Espaiia y en el
caso de las EEAASS se han ignorado. Esa dimension europea demanda favo-
recer la movilidad, sea desde las instituciones educativas, sea en la transicién
a la vida activa (al mundo de las profesiones y el sistema laboral), lo que
exige titulaciones no tanto homologables cuanto homologadas de partida
en términos de «competencias». También se ha de valorar lo que implica la
dimension «superior» de estas ensefianzas, en lo que suponga cumplir con
funciones muy especificas, entre ellas la generacidn, difusién y transferencia
de conocimiento, y el fomento de una cultura investigadora que, en el caso
de la educacién artistica, debiera tener una dimensién aplicada a la innova-
cién y/en la creacidn, lo que hemos definido como I+i+C¢. También cabe
considerar si la vindicacién de un «nicho ecolégico» comporta, o no, la crea-
cién de cotos cerrados y exclusivos que limitan e impiden la circulacién de
ideas, transmitiendo una idea ciertamente antigua, cuando no corporativa,
de lo que pueda o deba ser el conocimiento. Una prevencidn atdvica ante el
poder que suelen activar determinadas tribus y territorios académicos en la
indagacion intelectual y los saberes disciplinares’.

Se trata, en definitiva, de poner en valor las posibilidades que ofrecen, tanto
desde una perspectiva histérica como prospectiva, las ensefianzas de Arte Dra-
matico en funcién de una serie de premisas bdsicas y pensando en el bien comun,
sin dejar a un lado la calidad exigible a sus procesos de ensefianza y aprendizaje,
los vinculos que se establecen entre formacién y profesién o la relevancia que
deben tener las précticas artisticas en las sociedades del siglo xx1. Mds atin cuan-
do la oferta de estudios de grado en Arte Dramdtico que ofrecen universidades
publicas y privadas se amplia, lo que puede convertir las Escuelas Superiores de

¢ Vid. Viertes, M. E: «Ni churras, ni xaldas, ni merinas... Mejor, la Ley», ADE/Teatro, n.° 122

(2008), pp. 9-13.
7 Vid. BECHER, T.: Tribus y territorios académicos: la indagacion intelectual y las culturas de las
disciplinas, Barcelona, Gedisa, 2001
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Arte Dramdtico existentes, centros publicos de educacion, en reductos de una
formacion artesanal y acientifica, ajena a la evolucién de campos profesionales
més plurales y cambiantes, y que no se circunscriben en exclusiva a lo escénico.
Partimos de una revision de literatura (cientifica, divulgativa, programaitica)
para determinar lo que las Ensefianzas Artisticas deben estar en condiciones de
proponer y hacer a favor de la formacién de un amplio y diversificado conjunto
de profesionales que acttan en diferentes contextos institucionales, sociales, cul-
turales, educativos o artisticos. Complementariamente, propondremos lineas de
accion para que problemas heredados histéricamente, y que afectan a su ordena-
cién y regulacidn, se resuelvan respetando lo que la razén académica, nacional e
internacional, aconseja. Finalmente, aunque con un caricter transversal a nuestro
discurso, adoptamos una posicion critica al entender que en Historia de la Edu-
cacién, mas alld de describir, explicar e interpretar el pasado, debemos darnos la
oportunidad de desvelar el presente para proyectar un futuro que lo transforme.
No puede ser de otro modo si lo deseable y estimable ha de concretarse en reali-
dades que, individual y colectivamente, nos mejoren como personas y sociedades.

La ordenacion de los estudios superiores de Arte Dramatico
en clave histérica

Procurando situar en la linea del tiempo algunos de los principales aconteci-
mientos que han marcado del devenir historico —puede que, sobre todo, cronolé-
gico— de los estudios superiores de Arte Dramitico y de las Ensefianzas Artisticas
en Espafa, en su convergencia con las realidades de otros paises, nos detendre-
mos —de un modo sintético— en su evolucion desde finales del siglo xvii hasta la
actualidad, diferenciando tres etapas principales: desde sus origenes hasta la tran-
sicién del siglo x1x al xx; desde los inicios del siglo xx hasta la transicién democri-
tica espafiola, sin minusvalorar la promulgacién de la Ley General de Educacion
(1970) en el tardofranquismo; desde la Constituciéon de 1978 hasta las primeras
décadas del siglo xx1, con el importante papel que en este periodo adquieren las
leyes de Reforma del Sistema Educativo, de las Universidades y la construccién
del Espacio Europeo de Educacién Superior.

2.1. Los origenes o la necesidad de formar para un sistema teatral en ange

Si bien los estudios oficiales de Declamacion se instauran en Espafia en 1831,
existen propuestas y experiencias anteriores’. Entre las primeras, la debida aNipho

8 Vid. ALvAREZ BARRIENTOS, ].: El actor borbonico (1700-1831), Madrid, Asociacién de Directores
de Escena de Espafia, 2019; VIEITES, M. F. y SOLVEIRA, R.: «Los inicios de la educacién teatral superior
en Espafia. Primeras formulaciones y experiencias», Historia y Memoria de la Educacion, n.° 7 (2018),

PP- 533-572.
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y Cagigal en 1769, a peticién del corregidor de Madrid, Alonso Pérez Delgado,
que permanece inédita al serle denegado permiso de impresidn; entre las segun-
das, la que pone en marcha, en Sevilla, Pablo de Olavide en torno a 1767°. La
propuesta de Nipho y Cajigal se concibe como informe para el «arreglo» de los
teatros, que, ademds de ser una de las primeras ideaciones de un sistema teatral
con patrocinio publico, también se situard en la vanguardia de la formacién de los
comediantes, para los que llega a concebir un interesante practicum como medio
de aprendizaje e insercion laboral®.

Son proyectos imbuidos del espiritu ilustrado, y del valor creciente de la edu-
cacién en dmbitos profesionales como las artes escénicas, que a finales del xvii se
convierte en tema de actualidad y controversia™. De sus primeras formulaciones,
situadas en el dmbito de las enseflanzas «no formales», carentes de una regulacién
explicita, se pasard a las que irdn adquiriendo un perfil mds institucional y regla-
do. Asi, el Informe Quintana ya establece la creacion de escuelas especiales para
la ensefianza de Medicina y Cirugia, Nobles Artes o Musica, entre otras especia-
lidades®. Afios después, el Reglamento General de Instruccidon Publica de 1821 es-
tablece la ordenacidn de un incipiente sistema educativo, en el que «la ensefianza
se divide en primera, segunda y tercera»; en esta tltima se incluyen las escuelas
especiales, con una orientacién profesional. Todavia hoy instituciones como Yale
University denominan Professional Schools a facultades como las de Medicina,
Arquitectura o Drama. El reglamento establecia la creacién de dos escuelas de
Musica, en Madrid y Barcelona, ademds de seis de Nobles Artes*, pero nada dice
de los estudios de Declamacién.

Habrd que esperar a 1831 para que, en el Real Conservatorio de Musica de
Maria Cristina, creado en julio de 1830, se establezca la seccién denominada Es-
cuela de Declamacion Espafiola. A partir de entonces, los estudios de Musica® o
Declamacién se convierten en una suerte de Guadiana, que aparece y desaparece
de la legislacién segin el momento politico, siendo una muestra de ello el Plan
General de Instruccién Publica de 1836 o el Plan General de Estudios de 1845. No

o Vid. BoLaANOS DONOSO, P.: «La escuela-seminario teatral sevillana. Nuevas aportaciones do-
cumentales», Crotalon, Anuario de Filologia Espariola, n.° 1 (1984), pp. 749-767; RUBIO JIMENEZ, J.: El
Conde de Aranda y el Teatro, Zaragoza, IberCaja, 1998.

© Vid. Nirno, E M.: Idea politica y cristiana para reformar el actual teatro de Esparia y condu-
cirle en pocos arios al estado de perfeccion que desea el Magistrado y pueda constituirse por modelo
de todos los de Europa, Christiane Espafia (ed.), Alcafiiz, Centro de Estudios Bajoaragoneses, 1994.

" Vid. Soria ToM4s, G.: «La Junta de Reforma de Teatros y la instruccidn actoral (1799-1804)»,
Acotaciones, n.° 23 (2009), pp. 9-32.

© Vid. ARAQUE, N.: Manuel José Quintana y la instruccion piblica, Getafe, Universidad Carlos
I1I, 2013, p. 205.

5 Vid. ARAQUE, 2013, p. 279.

4 Vid. ARAQUE, 2013, p. 285.

5 Vid. Soria ToMAs, G.: La formacion teatral en Esparia. La Real Escuela Superior de Arte
Dramatico (1831-1957), Madrid, Fundamentos, 2010.

“  Vid. SOPENA IBANEZ, F.: Historia Critica del Conservatorio de Madrid, Valencia, Artes Gra-
ficas Soler, 1967.
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asi los de Bellas Artes o de Artes y Oficios, ubicados en el apartado de la tercera
ensefianza. Esa condicién de Guadiana, que acompaiia a los estudios superiores
de Arte Dramitico desde 1821, la expresa Gil y Zdrate recordando problemas pa-
decidos en su gestién publica, al denunciar la «ojeriza» con que «ha visto su exis-
tencia amenazada» el Conservatorio de Musica y Declamacién de Madrid, «bajo
el pretexto de que no debe el Gobierno malgastar los fondos del Estado en crear
comicos, musicos y cantantes»".

Con la Ley de Instruccién Publica de 1857, conocida como Ley Moyano, los
estudios de Musica y Declamacion se estabilizan en la tercera ensefianza, formado
parte, con Arquitectura, Pintura o Escultura, del dmbito de las Bellas Artes, como
consta en el titulo I11I, capitulo I1, articulo ss. El articulo 58 remite a un reglamento
especial para determinar la organizacién de los estudios de Musica vocal e ins-
trumental y Declamacién®. Un capitulo en el que se inclufan otras ensefianzas
como Ingenieria, Notariado o Diplomatica, al que se sumaria un tercer capitulo
con ensefanzas profesionales y entre ellas las de Maestro de Primera Ensefianza.
Aunque las escuelas especiales presentaban organizacién y caracteristicas pro-
pias, y requisitos de acceso diferentes a los de facultades o escuelas universitarias,
jamds abandonaron el espacio de la tercera ensefianza o educacién superior.

Se inicia entonces en Espafia la creacién de conservatorios (Liceo de Barce-
lona, 1837; Pontevedra, 1863; Compostela, 1877; Valencia, 1879; Mélaga, 1880; Mu-
nicipal de Barcelona, 1886; Sevilla, 1889; Zaragoza, 1890; C6rdoba, 1902). En algu-
nos existird una seccién de Declamacion que dard lugar, aunque no siempre, a la
creaciéon de Escuelas Superiores de Arte Dramatico (ESAD), como en el caso de
Cérdoba, Milaga, Valencia, Sevilla 0 Murcia. A su impulso contribuyen institu-
ciones publicas y privadas, presentando una cierta diversidad, por lo que el Real
Decreto de 17 de junio de 1905 regula su organizacién y los dota de reconocimien-
to oficial, en dependencia del Real Conservatorio de Madrid (RcMm), también en
lo concerniente a la organizacién curricular®. Y, asi, los aspectos organizativos o
curriculares en los estudios de Musica y Declamacidn, a partir de la Ley Moyano,
se toman del RcM, siguiendo el ejemplo de la Escuela Normal Central o la Escuela
de Estudios Superiores de Magisterio.

2.2. La continuidad o la obligacion de dotarse de una ley educativa integral y
racional

La necesidad, casi obligacién, de consolidar en Espafia un sistema educativo
de corte liberal mediante una ley de bases con vocacién de permanencia, hasta el
punto de mantenerse en vigor mds de un siglo, determinaria que la ley impulsa-
da por Claudio Moyano, promulgada en 1857 como Ley de Instruccién Publica,

7 Vid. GIL Y ZARATE, A.: Historia de la instruccion piblica en Espana (I11), Madrid, Imprenta
del Colegio de Sordo-Mudos, 1855, p. 353.

% Vid. Gaceta de Madrid, n.° 1710, 10 de septiembre, 1857, pp. 1-3.

w  Vid. Gaceta de Madrid, n.° 168, 17 de junio, 1905, pp. 1107-1108.
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fuese relevante por varias cuestiones: desde la denominacién de los centros y su
gobierno, hasta la regulacién del profesorado y sus tipologias. En ese proceso
interesa, para las ensefianzas de Arte Dramadtico, la progresiva ordenacién y am-
pliacién del curriculo, como ocurre en el Real Decreto de 30 de agosto de 1917, que
define el de la seccidon de Declamacién en los siguientes términos: «Comprenderd
las ensefianzas de Declamacion préctica, Indumentaria, Historia de la literatura
dramitica e Historia antigua y moderna de la Esgrima y su practica»®. Se abre
aqui un campo de investigacion en torno a las culturas normativa o cientifica en
diferentes lineas: ordenacién de estudios y curriculo, organizacién de los centros,
formacion y desempeiio del profesorado, acceso del alumnado o programacién
de las ensefianzas. En cuanto a esa cultura cientifica naciente, cabe sefialar que,
entre finales del siglo xvii y principios del xx, se publica un nimero importante
de tratados y manuales de declamacién y de estudios sobre el Arte Dramatico,
en ocasiones traducidos de otras lenguas (francés, alemdn, italiano), pero también
escritos por maestros espafioles. Contienen, ademds, elementos para analizar la
cultura empirica y practica desarrollada®.

Décadas mis tarde, en los primeros afios de la dictadura franquista, tendra
interés especial el Decreto de 15 de junio de 1942, que regula la organizacion de los
Conservatorios de Musica y Declamacién, mediante el que se establece que sus
ensefianzas serdn de grado elemental, profesional y superior, siendo estas ultimas
las impartidas en el Real Conservatorio de Madrid (Rcm). Los conservatorios
autorizados a impartir el grado profesional, ademds del elemental como meca-
nismo de acceso, y que ofrecen ensefianzas de Declamacidn, otorgan el titulo de
Actor Teatral, cuyo curriculo se establece para el Rcm, constando de formacion
en Diccién y lectura expresiva, Declamacion prictica, Indumentaria y caracte-
rizacién, Historia de la Literatura y Arte dramdtico®; ireas o asignaturas que
podrian dar lugar a materias diferentes o integrarse en una sola, y asi ocurre con
la denominada Declamacién para el caso de los conservatorios profesionales*, en
funcién de criterios diversos como la existencia de matricula suficiente o profe-
sorado cualificado.

En 1952 las ensefianzas de Declamacion se segregan de las de Musica, mediante
Decreto de 11 de marzo, que establece la creacién de Escuelas de Arte Dramatico,
clasificadas en superiores, profesionales y elementales, teniendo la categoria de
superior la Real Escuela de Madrid y la que derivaria de la seccién de Declama-

* Vid. Gaceta de Madrid, n.° 242, 30 de agosto, 1917, p. 546.

»*  RUBIO JIMENEZ, J.: «Los tratados de declamacion y las ensefianzas teatrales en los siglos xvii
y Xix», ADE/Teatro, n.° 92 (2002), pp. 120-129.

= Vid. Boletin Oficial del Estado, n.° 18s, 4 de julio, 1942, pp. 4838-4840.

23 [bid. BOE, n.° 185, 1942, p. 4839.

*  El mismo decreto también establece que entre las «clases especiales» del RcM se podrd im-
partir docencia de Coreografia cldsica y folklérica espafiola, que en los conservatorios profesionales
seran de Coreografia, con lo que se establece el germen de lo que hoy son los estudios superiores de
Danza. Ibid. BOE, n.° 185, 1942, p. 4839.
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cién del Conservatorio de Barcelona, integrada en el Institut del Teatre”. En tales
escuelas se organizan los estudios de Declamacién y Baile*. También se crea la
Real Escuela Superior de Arte Dramdtico (de Madrid), que en 1967 pasa a deno-
minarse Real Escuela Superior de Arte Dramatico y Danza, «con el fin de que el
citado Centro Superior responda a su pleno contenido docente y pueda servir de
cauce a un mds amplio desarrollo de las tltimas ensefianzas citadas»?.

Como ocurriria en los estudios de Mtsica, la Real Escuela de Madrid se con-
vertird en el modelo a seguir en Arte Dramdtico y Danza. Cabe sefialar que el
Decreto de 11 de marzo de 1952 incluia un articulo que regulaba el concurso opo-
sicién para la provisién de plazas de profesorado, estableciendo que «se regiran,
por lo que a la constitucién de Tribunales se refiere, por las normas que establece
el Decreto de siete de septiembre de mil novecientos cincuenta y uno para la pro-
visién de cdtedras universitarias»®, con lo que se mantenia su pertenencia a la ter-
cera ensefianza o educacion superior En 1952 también se actualizan los estudios
de Arte Dramdtico, que serdn superiores en las escuelas de Madrid y Barcelona y
profesionales en las restantes”, en funcién de la naturaleza de los conservatorios
que sigan ofreciendo ensefianzas de Musica y Declamacidn, pues en estos no se
produce atin la segregacion institucional que se da en Madrid entre el csm y la
Real Escuela®.

Su curriculum formativo perdurard varios afios, sumindose en 1960 una ci-
tedra en Direccion Escénica®, hasta que en 1974 se publique un nuevo modelo,
con el que se dard respuesta a dos cuestiones fundamentales: la primera se ajusta
a la necesidad de establecer «un plan de estudios completo y actualizado»; la
segunda vendrd dada por la incorporacion anunciada a la universidad, en la Ley
General de Educacion de 1970. En el predimbulo del Decreto 2607/1974 se dice
que «conviene determinar un nuevo plan de estudios..., en la seccion de Arte
Dramitico con el objeto de que los alumnos de la misma puedan mds ficilmente
incorporarse a la Educacion Universitaria en el momento que oportunamente
se disponga»*. El plan de estudios, actualizado en contenidos y nomenclatura,
se establecia para la Real Escuela, y constaba de tres cursos académicos mds uno
voluntario de ampliacién y perfeccionamiento.

% Vid. GRAELLS, G.-].: L’Institut del Teatre. 1913-1988. Historia grafica, Barcelona, Diputaci6 de
Barcelona, 1990.

* Vid. Boletin Oficial del Estado, n.° 92, 1 de abril, 1952, pp. 1484-148s.

7 Vid. Boletin Oficial del Estado, n.° 78, 1 de abril, 1967, p. 4365.

*  Ibid. BOE, n.° 92, 1952, p. 1485.

» Cada una de las escuelas seguird su propio camino. Asi, en Murcia, el Conservatorio Pro-
vincial de Musica y Declamacion se crea en 1918, dependiente del Conservatorio de Madrid, siendo
desde 1931 un centro ya dependiente del Estado, con rango profesional desde 1942, pasando a rango
superior en 1972. En 1982 se crea la Escuela Superior de Arte Dramético y Danza, y en 1993 la seccién
de danza da lugar a un conservatorio profesional, continuando la ESAD su trayectoria en solitario.

© A diferencia de Misica o Danza, en Arte Dramatico jamds se regularon estudios elementales
o profesionales.

* Vid. Boletin Oficial del Estado, n.° 49, 26 de febrero, 1960, p. 2332.

»  Vid. Boletin Oficial del Estado, n.° 222, 16 de septiembre, 1974, p. 19037.
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2.3. La democratizacion de la educacion y su incidencia en las ensefianzas
superiores de Arte Dramdtico

La Ley General de Educacion de 1970 habia establecido, en efecto, la incor-
poracion a las ensefianzas universitarias de las Escuelas de Arte Dramitico en la
disposicién final segunda, apartado cuarto, ademds de las Escuelas Superiores de
Bellas Artes o los Conservatorios de Musica. [gualmente, entre otras ensefianzas
superiores, se proponia el transito para las Escuelas Normales o los estudios de
Periodismo®. Para el caso de las de Arte Dramatico, el informe La educacién
en Espana contenia una adecuada diagnosis y las situaba de forma inequivoca
en la enseflanza superior*. Su capitulo 6 se centra en las Ensefianzas Artisticas,
seflalando tres cuestiones importantes para su mejora: una adecuada ratio entre
profesorado-alumnado, dada la atencién individualizada que requieren; la nece-
sidad de actualizar las plantillas de profesorado; y la importancia de la formacién
pedagdgica del profesorado”.

Si bien, en Madrid y Barcelona, directores como Guillermo Diaz-Plaja o Her-
mann Bonnin intentaron desarrollar iniciativas orientadas a la incorporacién a
la universidad de la Real Escuela y del Institut, en los estudios de Misica, Arte
Dramadtico o Danza no se dio ese paso, a pesar de ser muchas las voces que lo
reclamaban®. Incluso pese a que normas educativas posteriores, como la Ley de
Reforma Universitaria (LRU de 1983), mantenian tal posibilidad para centros do-
centes de educacién superior y la LRU lo hacia en su disposicién adicional quinta?.
Mientras los centros citados y otras escuelas (Valencia, Murcia, Sevilla, Milaga o
Cérdoba) exploraban el desarrollo curricular propuesto en 1974, la voluntad y el
deseo de situar estos estudios en el espacio universitario se convertia en clamor,
especialmente en los Conservatorios de Musica®, con ocasién de los debates que
habrian de desembocar en la promulgacion de la Ley de Ordenacién General del
Sistema Educativo (LOGSE) en 1990. En los debates en el Congreso de los Dipu-
tados o en el Senado se esgrimieron razones —que sefialaremos—, interesindonos
ahora mostrar lo que supuso la nueva norma.

La LOGSE promueve avances evidentes en el disefio de los estudios, al contem-
plar tres especialidades (direccién escénica y dramaturgia; interpretacién con va-
rios itinerarios®; o escenografia), pero supone un claro retroceso al situar proce-
sos formativos, centros, alumnado y profesorado en el dmbito de las Ensefianzas

»  Vid. Boletin Oficial del Estado, n.° 187, 6 de agosto, 1970, pp. 12543-12544.

% Vid. MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA: La educacion en Esparia. Bases para una politica
educativa, Madrid, MEC, 1969, p. 81.

s Ibid. MEC, 1969, p.111.

% Son interesantes algunos testimonios. Vid. VEGA, D.: 14 asios de la Asociacion Espariola de
Centros Superiores de Enserianzas Artisticas, 2010, disponible en: https://bit.ly/3rxVx]9

7 Vid. Boletin Oficial del Estado, n.° 209, 1 de septiembre, 1983, p. 209.

#  Un trabajo pionero es el de CastrO, R.: «Incorporacién de los conservatorios o escuelas
superiores de musica a la universidad», Cuadernos de Actualidad Artistica, n.° 6 (1969), pp. 42-52.

» Los de interpretacion textual, gestual, musical y de objetos.
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de Régimen Especial, con equivalencia a efectos de organizacion y funcionamien-
to con la Segunda Ensefianza, y tal ocurre con el Cuerpo de Catedriticos y Pro-
fesores de Musica y Artes Escénicas, equivalente en nivel y complementos al del
Catedriticos y Profesores de Educacion Secundaria. Del mismo modo, avances
supuestos como la equivalencia de los titulos a una licenciatura universitaria o la
posibilidad de organizar estudios de tercer ciclo se desdibujan pues ni la equiva-
lencia se reconocia ficilmente ni se implementd esa tltima medida®. Pero tampo-
co fueron de aplicacién muchos de los criterios establecidos en el Real Decreto
389/1992 en relacién a los requisitos minimos de los centros en cuanto a infraes-
tructuras, equipamientos, dotaciones o recursos®.

Con todo, la LOGSE mantenia, de forma explicita, el caricter superior de los
estudios al otorgarles la equivalencia a una licenciatura o abrir la posibilidad de
establecer estudios de tercer ciclo, en colaboracién con las universidades, lo que
también suponia reconocer la importancia de una investigacion especifica y au-
ténoma. Un hecho sobre el que insistird la Ley Orgdnica 9/1995, 0 LOPEG, en su
disposicién adicional cuarta, al sefialar que «los centros superiores de ensefianzas
artisticas fomentaran los programas de investigacion en el dmbito de las discipli-
nas que les sean propias»*. Igualmente, el citado RD 389/1992 reconocia sobre el
papel necesidades materiales substantivas, como bibliotecas de investigacién, que
no se crearon salvo excepciones, y una ratio profesorado alumnado adecuadaala
naturaleza de las ensefianzas, que se mantiene en la actualidad, aportacién de la
LOGSE que ya proponia la LGE.

A finales de los noventa, se constituia en el Ministerio de Educacion y Cul-
tura, siendo ministra Esperanza Aguirre, una comisién técnica para el estudio de
las problemdticas de las Ensenanzas Artisticas, presidida por Francisco Lépez
Rupérez, en la que opera una subcomisién de estudio de modelos de centros, que
emite un informe con fecha de 27 de mayo de 1999. En él se presentan idénticos
argumentos a los esgrimidos por Embid Irujo en otro informe al que aludiremos
mis adelante, y conclusiones similares, en donde se empieza a formular la idea de
un ecosistema prop1o43, en funcién de supuestos rasgos singulares de las ensefian-
zas, que exigirian un modelo especifico de organizacidn, ajeno al marco universi-
tario pero equivalente. Se propone entonces que la futura Ley Orgédnica de Edu-

+  Se podria aducir que algunas escuelas pactaron con departamentos y facultades la organiza-
cién de estudios de tercer ciclo, pero las experiencias mostraron que en realidad el rol de las escuelas
era el de entidad colaboradora y fuente basica de alumnado. La gestion y direccién de tales iniciativas
era de la universidad, que otorgaba los titulos.

“ Vid. Boletin Oficial del Estado, n.° 102, 28 de abril, 1992, pp. 15153, 14156.

+  Vid. Boletin Oficial del Estado, n.° 278, 21 de noviembre, 1995, p. 33661.

#  Ese ecosistema propio se quiso generar, siguiendo el Informe Embid Irujo, con la creacién
de Institutos Superiores de Ensefianzas Artisticas, y asi se crearon los de Valencia (2007) o Andalucia
(2007), si bien en sus funciones y organizacién equivalen a una Direccién General para la coordina-
cién y supervisién de centros superiores, y sin capacidad para funcionar como una institucién uni-
versitaria que dé cobertura académica a los mismos. Vid. VIEITEs, M. E: «Las ensefianzas artisticas
superiores y el Espacio Europeo de Educacion Superior en Espafia. Una lectura critica», Revista
Complutense de Educacion, vol. 27, n.° 2 (2016), pp. 499-516.
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cacién (LOCE) mantenga los avances de la LOGSE, y se solicita «de la Conferencia
de Educacién que se inste al gobierno a presentar al Congreso de los Diputados
un Proyecto de Ley comprensivo de las Ensefianzas Artisticas en su totalidad»*,
con el que se demandaba una organizacién plenamente universitaria fuera de la
norma universitaria. Una idea que ACESEA ha defendido en estos afios, recoge el
Partido Popular atendiendo a la letra de la LOCE, y en 2021 retoma la ministra de
Educacién como se seialaba al inicio de este articulo.

2.4. Las reformas del siglo xxi: problemas viejos sin soluciones nuevas

La Ley Orgénica 10/2002, 0 LOCE, establecia el cardcter de «régimen especial»
para las Ensefianzas Artisticas en su articulo 7 o en el 65 y en relacion a la tipo-
logia de centros®, pero nada mds. Un hecho que tal vez se debiese a que desde
mediados los noventa se venian realizando propuestas orientadas a lograr una
nueva ordenacidn de las ensefianzas, constatadas en la prictica las contradiccio-
nes contenidas en la LOGSE, fundamentalmente el hecho de que un centro con la
equivalencia de un Instituto de Secundaria impartiese ensefianzas equivalentes
a las universitarias. En la ideacién de tales propuestas jugard un rol determinan-
te la denominada Asociacién Espafiola de Centros Superiores de Ensefianzas
Artisticas (ACESEA)*, que solicita un informe al profesor Embid Irujo que lo
presenta en 1997 con el titulo de Informe sobre la conveniencia de promulgar
una Ley Organica Reguladora de la Organizacion en Régimen de Autonomia
de las Enserianzas Superiores Artisticas en Esparia. Ahi toma cuerpo la idea de
que en la ordenacidn de las Ensefianzas Artisticas Superiores se apueste por la
creacién de Universidades de las Artes o Institutos Superiores de Ensefianzas
Artisticas, a semejanza de las/los que existen en algunos paises de Europa. En el
afio 2002 ACESEA celebra en Murcia un Congreso con el lema Los Centros Supe-
riores de Enserianzas Artisticas y la reforma de las Ensenianzas en Espania, en el
que Embid Irujo pronunciaba la conferencia inaugural, insistiendo en la idea de
una ordenacién similar a la universitaria, pero fuera de la universidad, con una
norma paralela a la universitaria, llegando a proponer «la consideracién como
universidades de los centros superiores de ensefianzas artisticas»¥.

Con el anuncio de la Ley Organica 2/2006 (LOE), las posiciones en torno al
viejo contencioso se afianzan. De un lado ACESEA, reclamando al Ministerio o al

#  COMISION DE ESTUDIO PARA LA REGULACION DE LAS ENSENANZAS Y DE LOS CENTROS SUPE-
RIORES DE ENSENANZAS ARTISTICAS: Informe de la subcomision de estudio de los modelos de centros
superiores, pp. 1-64. Documento inédito fotocopiado.

s Vid. Boletin Oficial del Estado, n.° 307, 24 de diciembre, 2002, pp. 45194, 45205.

#  En realidad, la asociacién la conforman los directores y las directoras que en cada momento
estdn al frente de los centros.

7 Vid. EMBID IrUJO, A.: «Problemitica actual de las ensefianzas superiores artisticas en Espa-
fia», en SERRANO MASEGOSO, J. A. (ed.): Actas del Congreso Internacional de Centros Superiores de
Ensenianzas Artisticas, Murcia, ACESEA, 2002, p. 57.
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Congreso ese tratamiento especifico®, y del otro viejas y nuevas voces® que des-
de los debates que acompafaron la elaboracidn de la LOGSE vuelven a reclamar la
incorporacién de las ensefianzas a la universidad antes y después de que la Ley se
promulgue®. Finalmente, las EEAASS quedan fuera de la universidad, y la LOE, en
su modelo de organizacidn, repetia postulados de la LOGSE en cuanto a titulacién
(equivalente a un grado) o posibilidades de estudios de postgrado e investiga-
cién*, pero manteniendo el estatuto de centros, profesorado y alumnado en la
segunda ensefianza, o secundaria.

No obstante, en el desarrollo posterior, el Real Decreto 1614/2009, que esta-
blecia la ordenacion de las artisticas superiores, y el Real Decreto 630/2009, que
regulaba el contenido basico de las ensefianzas de Arte Dramatico, introducian
novedades, entre ellas la denominacién de Titulo de Grado® para lo que en la
LOE era Titulo Superior, «equivalente a todos los efectos al titulo universitario
de Licenciado o el titulo de Grado equivalente»®. Pero, ademas, el RD 1614/2009
establecia no solo ensefianzas de grado, sino igualmente de postgrado, a través
del Mister en Ensefianzas Artisticas®. Igualmente, el articulo 10 sefialaba la po-
sibilidad de organizar, mediante convenios con las universidades, «estudios de
doctorado propios de las ensefianzas artisticas»”.

Si bien la consecucién de la denominacion de grado para sus estudios fue ce-
lebrada como una victoria importante, poco después el Tribunal Supremo, a raiz
de la denuncia de varias universidades en relacién al uso de la denominacién de
estudios de grado y mdster en ensefianzas no universitarias, en una sentencia de
2012 declar ilicito el uso del titulo de grado*, si bien mantenia el de master, en
tanto en su denominacién especificaba su condicidn, «en ensefianzas artisticas»,
y ser, por tanto, un méster no universitario”. A raiz de la sentencia se publican
manifiestos en contra® de la misma, pero también a favor de la solucién que esta
adelantaba de forma implicita para resolver el problema, y que no era otra que la

#  Los argumentos esgrimidos por ACESEA, en su negativa a la incorporacién a la universidad,
fueron recogidos por el entonces director del Institut del Teatre. Vid. FONT, ].: «Por un espacio au-
ténomo de la Universidad», EI Pais, 26 de julio, 2004, disponible en: https://bit.ly/3GOhJ2T

49 A diferencia de lo que ocurriera en los afios de 1988 0 1989, en esta ocasién las redes socia-
les se hacian eco de las peticiones y demandas de colectivos que demandaban la incorporacién a la
universidad de las artisticas superiores, mas concretamente de las actividades de una coordinadora
creada al efecto. Vid. https://oysiao.jlmirall.es/?p=546

©  Vid. HERVAS, V.: «<El problema de la educacién superior no universitaria», Miisica y Educa-
cion, n.° 83 (2010), pp. 182-185.

st Vid. Boletin Oficial del Estado, n.° 106, 4 de mayo, 2006, p. 17177.

s Vid. Boletin Oficial del Estado, n.° 137, 5 de junio, 2010, p. 48467.

$  Ibid. BOE, n.° 106, p. 17176.

st Vid. Boletin Oficial del Estado, n.° 259, 27 de octubre, 2009, p. 89749.

5 Ibid. BOE, n.° 259, p. 89747.

% Vid. OvyoLA PEREZ, . M. y GATON LASHERAS, C.: «El sistema de educacién superior musical
en Andalucia. Realidad y aspiraciones», Hoquet, vol. 3, n.° 13 (2015), pp. 94-110.

7 Vid. Boletin Oficial del Estado, n.° 71, 23 de marzo, 2012, p. 25282.

#  Disponible en: https://oysiao.jlmirall.es/?p=2670
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incorporacién a la universidad®. ACESEA celebraria unas jornadas en Valencia®, en
defensa de sus presupuestos, e insistiendo en la restitucién de la denominacion de
grado para los estudios, y la promulgacién de una Ley de Ensefianzas Artisticas
para adquirir rango universitario, pero al margen de la norma universitaria®. Pero
al mismo tiempo se genera y publica literatura cientifica en revistas arbitradas®,

a favor de la integracidn universitaria, o alguna tesis doctoral especialmente re-
levante, que luego referiremos. Y al tiempo se crea una Plataforma en defensa
de la incorporacién a la universidad®, que presenta un programa alternativo® al
de ACESEA® y que en su negociacion con el Ministerio de Educacién, Cultura y
Deporte logra que la Ley Organica 8/2013, 0 LOMCE, incluya un nuevo apartado
en el articulo 58 de la LOE, el 7, que sefiala: «Las Administraciones educativas po-
dran adscribir centros de Ensefianzas Artisticas Superiores mediante convenio a
las Universidades, segtin lo indicado en el articulo 11 de la Ley Organica 6/200r1,
de 21 de diciembre, de Universidades»*. No obstante, esa oportunidad no seria
implementada debido a la inaccién de las administraciones educativas, incapaces
desde 1970 en hacer frente a las necesidades urgentes de unas ensefianzas que en
otros muchos paises gozan de enorme prestigio y legitimidad. Atendiendo al Sha-
nghai Ranking de 2021 se comprueba que, de entre las 20 primeras universidades
del mundo, un total de 12 tiene programas de grado y postgrado propios del Arte
Dramatico®.

En paralelo, se incrementan de forma relevante el nimero de universida-
des publicas (Girona), privadas (Internacional de La Rioja) y centros adscritos
(TAI-Escuela Universitaria de Artes, dependiente de la Universidad Rey Juan
Carlos) que ofertan estudios de Arte Dramitico en la dltima década, o con deno-
minaciones similares, si bien tal oferta implica un titulo universitario de grado y

»  Disponible en: https://bit.ly/2ZQ9cQB

% Vid. SERRANO MASEGOSO, J. A. (ed.): Las ensefianzas artisticas en el Espacio Europeo de Edu-
cacion Superior, situacion y perspectivas, Murcia, ACESEA, 2012. Disponible en: https://bit.ly/32BK-
Viz

& El clima de aquellas jornadas de urgencia se traslada al lector en la crénica objetiva e infor-
mada de una asistente a las mismas, disponible en: https://bit.ly/3cVmsGB

& Es especialmente resefiable que la literatura generada desde los proponentes de una ley es-
pecifica en muy escasas ocasiones se publica en revistas arbitradas, es decir, las tesis que en ella se
defienden no se someten a evaluacién externa e imparcial.

& Vid. CARRERA RAMIREZ, E.: «Una plataforma muy estable», Danzaratte, n.° 8 (2014), pp. 77-93-

¢ La plataforma estaba integrada por diferentes entidades (sindicatos, asociaciones profe-
sionales, asociaciones culturales) y ademds centros superiores de ensefianzas artisticas que habian
aprobado en Consejo Escolar su incorporacién a la universidad. En una campafia en Change.org
consiguié sumar més de 24.000 firmas (https://bit.ly/3IrAsq6). Los defensores de la via no universi-
taria también lanzaron una campaiia en Change.org, en la que no superaron las 7.000 firmas (https://
bit.ly/30kw18p). Pese a la diferencia numérica el Ministerio de Educacién (gobernando Pp, PSOE y
también con PODEMOS) siempre privilegi6 la dltima posicién.

s Disponible en: https://bit.ly/32Ma4qo

6 Vid. Boletin Oficial del Estado, n.° 295, 10 de diciembre, 2013, p. 97893.

Y son las de Stanford, California Berkeley, Princeton, Columbia, Chicago, Yale, Cornell,
California Los Angeles, Pennsylvania, Johns Hopkins, California San Diego y Washington.
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la posibilidad de continuar la formacién de postgrado, doctorado incluido. Una
posibilidad que no disfruta el alumnado de las Escuelas ptblicas y Superiores de
Arte Dramatico.

Y en esto llega la Ley Organica 3/2020, 0 LOMLOE, que nos devuelve al punto
de partida, pues las Ensefianzas Artisticas conducen a un Titulo de Grado en
Ensefianzas Artisticas, equivalente al titulo universitario de Grado®. Y en ese
contexto hay que situar las declaraciones de la ministra de Educacion en rela-
cién a la necesidad de regular las Ensefianzas Artisticas Superiores, y, si bien tal
necesidad es evidente, en funcién de todo lo escrito, la clave estia en considerar
el mejor camino en tal regulacidn, con lo que tal vez no esté de mds una mirada
comparada al interior y al exterior, pero también tener en cuenta las disfunciones
y problemdticas derivadas de esa costumbre tan hispana de resolver los proble-
mas desde el adanismo y el unilateralismo®. Aunque antes hemos de reproducir
un documento gréfico hecho publico por la plataforma en 2012, en el que se ana-
lizaban las implicaciones de las dos posiciones confrontadas, muy especialmente
en la perspectiva del alumnado:

68

Vid. Boletin Oficial del Estado, n.° 340, 30 de diciembre, 2020, p. 122906.
% Un recuento més elaborado del conflicto se puede ver en: VIEITES, M. E: El teatro vacio.
Manual de politica teatral, Madrid, Publicaciones de la ADE, 2017, pp. 304-346.
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ESPACIO EUROPEO DE EDUCACION SUPERIOR

ENSENANZAS ARTISTICAS SUPERIORES ENSENANZAS UNIVERSITARIAS
iprefieres ser “cabeza de ratén” que “cola de leén”?
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investigacion ni unirse a grupos de investigacion
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especialistas en biblioteconomia

®Centros en instituciones de investigacion
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Centros no incluidos en el registro de

investigacion @Profesorado dentro del registro de
oProfesorado fuera del registro de investigadores
investigadores ©Centros con programas de investigacion

oCentros sin programas de investigacién
oDoctorados supervisados por la universidad
pero nunca en especialidades artisticas

@Doctorados en Misiea, Teatro, Danza (al existir
facultades o escuelas especificas)

@ Normativa universitaria

@Alumnade en Junta de Centro

@Alumnade con delegacién de alumnes

@ Oficina Erasmus con personal especializado

oMNormativa de secundaria
oAlumnade en Consejos Escolares
oAl de sin del ion de al

2 Equipo Erasmus voluntarioso

Sigues pensando que es un “simple
cambio de nomenciatura?

TLUSTRACION L. Dos modelos de organizacion de las EEa4ss. Elaboracion: Plataforma.

3. Los ejemplos de otros titulos y profesiones en Espafia, Europa y el mundo

La promulgacién de la Ley General de Educacién en 1970, reformando el sis-
tema educativo con la intencién de adecuarlo a nuevas demandas y necesidades
de la sociedad espaiiola, en convergencia con los procesos de modernizacién que
se estaban produciendo a nivel nacional e internacional, darfa paso a una trans-
formacién progresiva en la organizacién de las ensefianzas, desde la educacién
preescolar hasta la educacion de adultos, pasando por las universidades y las titu-
laciones impartidas en sus escuelas y facultades. Se trataba, como dirfa Diez Ho-
chleitner, uno de los principales inspiradores de la ley, de darle un giro sustancial
a una educacion sustentada en una Ley de 18577°.

Eran cambios que llegaban tardiamente a Espafia, que en otras realidades eu-
ropeas y americanas se habfan producido afios y décadas antes, evidenciando el

7 Vid. Diez HOCHLEITNER, R.: «La reforma educativa de la LGE de 1970. Datos para una cré-
nica», Revista de Educacion, nimero extraordinario (1992), pp. 261-278; PUELLES, M. de: «Tecnocracia
y politica en la reforma educativa de 1970», Revista de Educacion, nimero extraordinario (1992), pp-
13-29.
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potencial formativo y profesional que habian atesorado los saberes cientificos,
académicos y profesionales en distintos campos, buena parte de ellos ligados a las
Ciencias Sociales, las Artes y las Humanidades. Eran y son ejemplos a tener en
cuenta para cualquier propuesta que se haga en relacién con las Ensefianzas Ar-
tisticas y, mas en particular, con las de Arte Dramdtico. En ellas se ha de valorar
el esfuerzo realizado para la incorporacién al sistema universitario de numerosas
especialidades de estudio, con la puerta siempre abierta a nuevas integraciones.

3.1.  El caso espariol: entre otros, los estudios de Magisterio, Trabajo Social
y Educacion Fisica

La LGE incluyé cambios significativos en la renovacién de los estudios de
Magisterio, modificando densa e intensamente la formacion inicial de la funcién
docente, en su reconversién como titulo universitario de primer ciclo: una Di-
plomatura acogida a la denominacién de Profesor de Ensefianza General Bisica,
siendo necesario en el acceso a la misma haber superado el Curso de Orientacién
Universitaria. Las antiguas Escuelas de Magisterio se integraron en los distritos
universitarios adoptando institucionalmente la identidad de Escuelas Universita-
rias de Formacion del Profesorado de Educacion General Bisica”, permitiendo
a sus titulados acceder a varios titulos de segundo ciclo mediante la realizacién
de un curso de adaptacion. En las motivaciones explicitas se expresaria que con
ello se pretendia prestigiar a los docentes, renovar su formacién y contribuir a
mejorar su rol social”. Con otra perspectiva, pero con una proyeccién similar,
cabe aludir a la transicién de la llamada Asistencia Social al Trabajo Social, con la
aprobacidn en 1980, en el Congreso de los Diputados, de una proposicién no de
ley el 21 de febrero, sobre transformacion y clasificacién como universitarios, de
sus estudios, la creacién del titulo de Diplomado en Trabajo Social y la conver-
si6n de las Escuelas de Asistentes Sociales en centros universitarios, mediante el
Real Decreto 1850 de 20 de agosto de 1981.

También merece aludirse, con posterioridad, a la integracidn de los estudios
que toman como referencia la Educacion Fisica, las Ciencias del Deporte y de
la Actividad Fisica, desde los Institutos Nacionales de Educacién Fisica, que se
incorporan con el Real Decreto 1423/1992, tras afios adscritos a universidades. Los
resultados fueron analizados en varios trabajos, y en todos se destaca que la in-
tegracion universitaria supuso abandonar un espacio de marginalidad académica

7 Decreto 1381/1972, de 25 de mayo (BOE 7 de junio), sobre integracion de las antiguas Escuelas
Normales en la Universidad; Decreto 2293/1973, de 17 de agosto (BOE 26 de septiembre), de regulacién
de las Escuelas Universitarias.

7 Vid. AviLa, A. y HoLcapo, J. A.: Formacion del magisterio en Espania: la legislacion norma-
lista como instrumento de poder y control (1934-2007), Madrid, MEC, 2008; BEAS, M.: «Formacién del
magisterio y reformas educativas en Espafia (1960-1970)», Revista de Profesorado, vol. 14, n.° 1 (2010),

PP- 397-414, disponible en: https://bit.ly/3F3PS1t
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y profesional”, ademds de aumentar la legitimacion de los estudios y de las pro-
fesiones a que dan lugar, en el dmbito del deporte, la ensefianza o la alta compe-
ticién, pero también en la investigacion. Es este ultimo un campo especialmente
relevante si atendemos al hecho de que en el portal pick, de Calidad y Difusion
Editorial de Revistas Espafiolas de Humanidades y Ciencias Sociales y Juridicas,
la Educacién Fisica y Deportiva figura como drea de conocimiento, con un total
de 30 registros. No ocurre lo mismo en el caso del Arte Dramatico, el Teatro o
la Danza. Analizando las causas de la productividad investigadora en el campo,
Valenciano, Devis y Beltran sefialaban tres factores y, entre ellos, «el reconoci-
miento del caricter universitario de los estudios» y la creacién de «programas
de doctorado expresamente dedicados a la actividad fisica y el deporte»”. Son
perspectivas y trayectorias que nos sefialan cémo aquella idea integradora conte-
nida en la Ley General de Educacién de 1970 buscaba adecuar el sistema espaiiol
de educacién superior a lo que hoy es el EEES, y que nos informan de resultados
relevantes en direcciones diversas.

En Espafia, actualmente y entre las ensefianzas consideradas superiores, solo
las denominadas artisticas siguen fuera del sistema universitario”, y solo desde
ellas un sector del profesorado reclama un estatuto privativo y diferenciado, pese
a que muchas otras ensefianzas universitarias presentan sus propias especificida-
des que en ningtin caso han aconsejado tratamientos unilaterales. Son titulaciones
que presentan singularidades debidas a su naturaleza, en los procesos de ensefian-
za, en los aprendizajes tedrico-pricticos y aplicados que comportan, en la inves-
tigacién o en los escenarios socioprofesionales en los que se desarrollan y para
las que la incorporacién a la universidad supuso nuevas posibilidades de mejora
y desarrollo, legitimidad y apertura de nuevos horizontes y oportunidades. Las
evidencias a la vista estan.

3.2. Los ejemplos europeos y americanos

En su informe, Embid Irujo trazaba una breve comparativa con la ordena-
cién de las ensefianzas artisticas en Alemania, pais en el que, decia, existian tres
tipos de universidad: Hoschschulen, Kunsthochschulen y Pidagogische Schulen,
sin mds diferencias que las derivadas de las titulaciones, y que, mds alld de las

7 Vid. LorEz FERNANDEZ, 1.: La educacion fisica en Espania: Un proceso de incorporacion de
los estudios de educacion fisica a la universidad (1961-1992), tesis doctoral con direccién de M. Vico
Monteoliva, Universidad de Malaga, 2001, disponible en: https://bit.ly/3xxoqGB

7+ Vid. VALENCIANO, J.; DEVIS, J. y BELTRAN, V.: «La investigacién y las revistas cientificas de la
actividad fisica y el deporte en Espafia», Fuentes, n.° 8 (2008), pp. 208-2018.

75 Esa voluntad de unificar la regulacién de la educacién superior en su conjunto se manifiesta
en el hecho de que incluso se ha integrado en la universidad una parte de las ensefianzas superiores
que ofrecen los centros de formacién del Ejército. Vid. ROMERO SERRANO, J.: «El Proceso de Bolonia
y la integracién de la ensefianza militar en el sistema educativo general: un nuevo paso», Arbor, n.°

765 (2014), pp. 1-7.
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denominaciones, se rigen por «la misma legislacién»”. En resumen, universida-
des 0 academias (como en Polonia) de artes, pero universidades, segtin la norma
universitaria, justo lo contrario de lo que él propondrd en su informe.

No observé Embid Irujo la tendencia que se estaba generando, con la Decla-
racién de Bolonia de 1988 (Magna Charta Universitatum Europaeum), en relacién
a un espacio formativo comun, que implicaba una ordenacién de las ensefianzas
que permitiese y favoreciese la libre circulacién de quienes como estudiantes y
docentes estdn vinculados a las instituciones educativas «superiores». Pues desde
entonces en Europa se produce un proceso similar, salvando las distancias, al que
se inicia en Espafia con la reforma educativa de 1970. En un estudio tan riguroso
como documentado, Marzal Raga daba cuenta en 2008 de esa tendencia en su
analisis del régimen juridico de las ensefianzas de Musica”, pues, como sefialaba
Hervis, «en casi toda Europa se ha aprovechado el Proceso de Bolonia para nor-
malizar estas enseflanzas dotandolas de estatus universitario»”®. Ya entonces, nos
situamos en el afio 2010, la inmensa mayoria de los centros superiores de ensefian-
zas artisticas en Europa o bien formaban parte de una universidad o bien estaban
adscritos™, y tan solo Espafia e Italia mantenian una estructura organizativa di-
ferente®. Lo cual quiere decir que, en casi toda Europa, el alumnado que finaliza
sus estudios de Arte Dramitico obtiene un BA en Dramatic Art, siendo un hecho
que facilita la movilidad estudiantil, docente y/o profesional.

Recientemente, Grau® presentaba un informe sobre la situacion de las Ense-
flanzas Artisticas en varios paises europeos, reflejando la estructura académica y
organizativa de 156 instituciones (muchas de ellas integradas en la European Lea-
gue of Institutes of the Arts, ELIA), para concluir que la inmensa mayoria forma
parte de una universidad, o que las universidades de artes, en Alemania, Austria o
Finlandia, son instituciones que se rigen por una normativa universitaria comun.
Una consulta paciente y completa de las mds de 300 instituciones asociadas dard
cuenta de que, casi en su totalidad pues Espafia o Italia son excepcién, ofrecen
titulaciones de Grado (BA) y Mdster (MA), y un niimero creciente e importante de
Doctorado (PhD). También se observard que la incorporacién del ciclo completo
de estudios genera programas de investigacion aplicada a la creacion (Arts Based

76 Ibid. EMBID IrUJO, 1997, p. 26.

77 Vid. MARzZAL RaGa, R.: El régimen juridico de las enserianzas musicales en Esparnia, tesis
doctoral con direccién de M. J. Alonso Mas, Universidad de Valencia, 2008; MARzAL RaGaA, Reyes:
El régimen juridico de las enserianzas musicales, Valencia, Instituciéon Alfonso el Magnanimo, 2010.

7 Vid. HERVAs, V.: «El manifiesto de la Coordinadora de Ensefianzas Artisticas Superiores
sigue sumando apoyos», Miisica y Educacion, n.° 84 (2010), p. 196.

7 Vid. VIEITES, M. E.: «Arte dramatico y universidad publica. Hacia una integracién necesaria»,
Profesorado. Revista de Curriculum y Formacion del Profesorado, vol. 19, n.° 1 (2015), pp. 555-573

fo Especial relevancia tiene el hecho de que en 2010 se cree en Paris la Université de Recherche
Paris Sciences et Lettres (Université PSL), en la que se integran centros como el Conservatoire Na-
tional Supérieur d’Art Dramatique de Parfs, que en funcién de tal pertenencia puede ofrecer estudios
que van del BA al PhD.

s Vid. Grau, E X.: Leducacié superior en 'ambit artistic a Catalunya. Estudi i proposta d’or-
ganitzacid, Barcelona, Consell Nacional de la Cultura i de les Arts, 2018.
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Research o Performative Research), proponiendo disefios metodoldgicos, inclu-
so de corte experimental, focalizados en formacién y creacién. Un caso ejemplar
es la Royal Central School of Speech and Drama, que, tras su integracién en la
University of London en 2004, aumenta de forma exponencial su oferta forma-
tiva, su capacidad 1nvest1gadora y sus resultados en términos de generacion y
transferencia de conocimiento a la sociedad y a los campo profesionales asocia-
dos que se han diversificado de forma exponencial para, ademds de los especifi-
camente teatrales, incluir los propios de la educacion y la animacién teatral, las
terapias expresivas o la investigacion aplicada.

En lo que genéricamente identificamos como América, la situacidn es similar:
las ensefianzas de Arte Dramadtico suelen ser universitarias, salvo excepciones,
muchas vinculadas con centros que tienen naturaleza superior, como la Julliard
School de Nueva York®. Tras un anélisis minucioso de la situacién de las ense-
flanzas en diferentes paises, cabe formular la siguiente tipologia:

— Centros que ofrecen titulaciones de Grado (Ba), Mdaster (MA) y Doctorado
(PhD) en Arte Dramitico (Teatro o Artes Escénicas), y forman parte una
universidad generalista. Asi, la School of Music, Dance and Theatre de la
Arizona State University.

— Centros que estan vinculados a Universidades de Artes, como la Stoc-
kholm University of the Arts, que ofrece estudios de BA, MA y PhD. Son
universidades con oferta diversa, pero siempre ofrecen estudios de BA y Ma,
incorporando de forma progresiva los de PhD.

— Centros que estan integrados en instituciones superiores de naturaleza
universitaria, con titulos universitarios (BA y MA), pero sin oferta investiga-
dora. Como ejemplo los Institutos Politécnicos en Portugal.

— Centros que estdn adscritos a universidades, que otorgan titulaciones de BA
y MA, como la Royal Academy of Dramatic Art de Londres, cuyos titulos
valida el King’s College de esa ciudad.

— Centros que ofrecen titulos equivalentes a un BA, pero con convenios con
universidades para que el alumnado obtenga un Ba. Es el caso de la Ecole
Superieur d’Art Dramatique de Paris, pues, ademds del Dipldme National
Supérieur Professionnel de Comédien, su alumnado puede obtener un Ba
(Licence en Arts du Spectacle) mediante acuerdo con la Université Sor-
bonne Nouvelle.

— Centros que ofrecen titulos equivalentes a un Ba, siendo esta equivalencia
nacional y no europea o internacional, como sucede en Espana e Italia.

— Tal es la situacion global, y la espafiola, donde las ESAD ofrecen una titula-
ci6én no equiparable de forma inmediata en Europa, en tanto la equivalen-
cia establecida a nivel estatal no implica su reconocimiento internacional,
lo que exige convalidarla. Ello supone trabas reales a la libre circulacién e
igualmente a la convergencia europea. Tal vez por ello Grau en su docu-

82  Sus titulos estin acreditados por la Middle States Commission on Higher Education
(MSCHE), equivalente a la Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacién (ANECA).
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mentado informe, y valorando posibles lineas de accién en Catalufia para
la ordenacién adecuada de las ensefianzas, propone dos vias: la creacién
de una Universidad de las Artes, atendiendo a la normativa universitaria
actual, o bien la creacién de una Facultad de Artes en la Universidad de
Barcelona, en la que incluir los centros de Ensenanzas Artisticas, sean de
Musica, Danza, Disefio, Moda, Conservacién y Restauracion o Arte Dra-
matico. Una opcidn, esta tltima, razonable en términos de costos, evitando
crear instituciones redundantes, y con abundantes sinergias en la colabora-
cién intercentros en una misma facultad®.

4. La situacion actual: disfunciones y problemas heredados, casi crénicos

Como se puede ver, Espafia es una excepcion: uno de los pocos paises en los
que la educacidn teatral (general y superior) ocupa un lugar periférico en el siste-
ma educativo, ajeno por completo a los desarrollos de los paises de su entorno®.
De casi nada ha servido invocar ejemplos como el de Universidades como Yale
o Princeton, pues la razén académica en Espaiia tiene crédito escaso. El proble-
ma fundamental reside en el hecho de que titulaciones equivalentes a todos los
efectos a los de un grado o méster universitario se impartan en centros que, en
su organizacién, funcionamiento, financiacién, recursos o infraestructuras son
equivalentes a un Instituto de Educacion Secundaria. Y el problema aumenta y
genera otros nuevos atendiendo a las demandas o exigencias que la norma tras-
lada a centros, profesorado y alumnado, avalada por una legislacién que hasta
ahora ha sido incapaz de ser congruente con las (auto)exigencias que emergen de
una formacién y profesionalizacién que deben alcanzar los mdximos estindares
cientificos y académicos. Eso provoca contradicciones entre la naturaleza de los
centros y las funciones que deben cumplir, o la que se traslada a un profesorado
con perfil docente, al que se demanda, de forma implicita, perfil investigador.
Veamos un ejemplo significativo. El RD 630/2010 establece, en el apartado 4 del
articulo 2, que:

Los centros de ensefianzas artisticas superiores de Arte Dramdtico fomenta-
rdn programas de investigacién cientifica y técnica propios de esta disciplina, para
contribuir a la generacién y difusion del conocimiento y a la innovacién en dicho
ambito. Las Administraciones educativas establecerin los mecanismos adecuados

83  En buena medida esto fue lo que se quiso articular con los Institutos Superiores de Ense-
flanzas Artisticas obviando que la legislacion universitaria no permite que centros no universitarios
funcionen como universidades encubiertas, pues no dejan de ser entidades para la gestién y supervi-
sién de centros.

84  Vid. VIEITES, M. E: «Teatro y educacién en la Ley General de 1970. Avances y retrocesos»,
Cuestiones Pedagdgicas, vol. 29, n.° 2 (2020), pp. 50-63.
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para que estos centros puedan realizar o dar soporte a la investigacion cientifica y
técnica, que les permita integrarse en el Sistema Espafiol de Ciencia y Tecnologia®.

Es dificil imaginar cémo llevar a cabo las acciones que se sefialan no solo por
la naturaleza de los centros y el perfil de su profesorado, sino también por el
hecho de que ni la Administracién Central ni la Autonémica han disefiado e im-
plementado medidas para que estas instituciones puedan dar un soporte real a la
investigacidn, a la generacién y transmisién del conocimiento; lo cual dificulta el
logro de los objetivos que se explicitan en relacién con los planes Autonémicos
y Estatal de I+D+i, de la Investigacién Cientifica y Técnica y de Innovacidn,
del Sistema Espanol de Ciencia y Tecnologia y el marco normativo en el que se
sustenta.

En un articulo programidtico de la posicién de ACEsEa, Font sefialaba que el
profesorado de Ensefianzas Artisticas, «<en muchos casos, extrae sus saberes de la
creacin artistica y no s6lo de la investigacidn, cosa que hace inadecuada la exi-
gencia generalizada del titulo de doctor a todo el profesorado»*. Una percepcién
que consideramos errénea porque también en el dmbito de la creacién cabe la
investigacion, siendo ademds uno de los dmbitos estratégicos de la investigacién
teatral, con disefios muy proximos al enfoque experimental en tanto se mani-
pulan variables para obtener resultados artisticos®, y por ahi se han de entender
propuestas vinculadas con el sintagma Arts Based Research, pero igualmente con
el Action Research. Como recordaba Zabala Vidiella, al igual que Schon®, un
buen profesional docente construye su competencia en el conocimiento, «aquel
que proviene de la investigacién», y del «andlisis de lo que hacemos, de nuestra
prictica y del contraste con otras pricticas»®.

1. Algunas demandas del Espacio Europeo de Educacion Superior

Cuando aludimos a una via unilateral referimos el hecho de que en Espafia una
parte de los directores y de las directoras de centros educativos, de los claustros
y la clase politica ha decidido no seguir el e]emplo europeo y no caminar hacia
un espacio de convergencia, optando por una via unilateral, que en ningiin caso
favorece la idea de un espacio educativo comun, a nivel europeo o internacional.
Una cuestién que se planteé en los debates de la LOGSE cuando algunas voces
reclamaban la incorporacién de las Ensefianzas Artisticas a la universidad con un
discurso licido. Moldes Fontin, diputado del cps, reclamando la incorporacién

% Vid. Boletin Oficial del Estado, n.° 137, 5 de junio, 2010, p. 48468.

8 Ibid. FonT, J.: El Pais, 26 de julio, 2004.

7 Vid. VIEITES, M. F. y CARIDE, J. A.: «Creacién teatral e interdisciplinariedad en la educacién
superior hacia un proyecto formativo integrado en arte dramdtico», Foro de Educacion, n.° 22 (2017),
pp- 1-28.

% Vid. SCHON, D. A.: La formacion de profesionales reflexivos, Barcelona, Paidés, 1992.

% Vid. ZABALA VIDIELLA, A.: La prdctica educativa. Cémo enseriar, Barcelona, Grad, 1995, p. 11.
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de los Conservatorios Superiores de Msica a la universidad, dird que «la préxi-
ma entrada en vigor del Acta Unica Europea, en 1992, descubriri la disfuncionali-
dad comparativa de nuestras titulaciones musicales con las de Europa, con perjui-
cios evidentes para nuestros profesionales»*. Del mismo modo, Ruiz Gallardén,
senador del PP, en una interpelacién al ministro de Educacién y Ciencia, sobre
la educacién musical, recordaba que «en toda Europa los estudios superiores de
misica tienen rango universitario y estdn incorporados a la Universidad».

Asi llegamos a una disfuncién sistémica, pues Espaiia incumple de forma fla-
grante la necesidad de contar con una equivalencia precisa y clara de titulaciones;
lo cual tiene numerosas implicaciones, también para el alumnado que pudlese
decidir hacer sus estudios de Arte Dramatico en Espafa, especialmente el ibe-
roamericano, pues en el retorno a su pais de origen el titulo expedido en Espafa
no tendria validez como un Ba, y habria de convalidarlo, lo cual no siempre es
posible. Del mismo modo, el alumnado de las ESAD no disfruta de los mismos de-
rechos que el universitario en relacién a becas, residencias, otras ayudas al estudio
o bibliotecas. Se da la paradoja de que el alumnado que desde Espaiia participa en
el programa Erasmus visita en Europa centros con una organizacién plenamente
universitaria y disfruta de unas condiciones sensiblemente mejores que las que
se ofrece al alumnado que visita una ESAD en Espaiia, y que en la mayoria de los
casos no dispone de los recursos para el estudio de su pais de origen.

4.2. Los peligros de la razon «artesanal» vy del «ecosistema propio»

En el articulo citado, Font” reclamaba para las ensefianzas artisticas «un espa-
cio auténomo de la Universidad», debido a su «especificidad» y a la «singularidad
de su naturaleza»”, refiriendo ademis «el conocimiento que atesoran algunos ofi-
cios», invocando incluso una «excepcidn artistica» para generar un espacio similar
al universitario fuera de la universidad. Un discurso en el que mas alld de obviar
las especificidades y singularidades que también puedan tener otras titulaciones
integradas en la universidad, invoca supuestos especialmente preocupantes.

La referencia a los oficios del teatro supone nombrar un modelo de forma-
cidén que, asentado en la relacién maestro-aprendiz, recibe en teatro el nombre
de «meritoriaje», pues el oficio se aprendia en la prictica escénica, en familia y en
la compaiifa, como relaté Fernin Gomez en su novela El viaje a ninguna parte
(1995). Avanzado el siglo x1x los oficios fueron dejando paso a las profesiones y

9 Vid. Diario de Sesiones del Congreso de los Diputados, n.° 372, 1988, p. 12878.

o Vid. Boletin de Sesiones del Senado, n.° 115, 1989, p. 5410.

2 [bid. FONT, J.: El Pais, 26 de julio, 2004.

»  Argumentos similares pueden encontrarse en: MONTERDE, P.: «Por una Autonomia de los
Centros Superiores de Enseflanzas Artisticas», en SERRANO MASEGOSO, ]. A. (ed.): Los Centros Su-
periores de Ensefianzas Artisticas y la reforma de las Ensefianzas en Espasia, Murcia, ACESEA, 2002,
pp. 259-266; GARCiA MAY, L: «El problema de los problemas», en SERRANO MASEGOSO, J. A. (ed.):
ibid., pp. 267-281.
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adquieren relevancia conceptos como profesionalizacidn, profesionalidad y pro-
fesionalismo?®+. Se trata de un transito en el que tiene mucho que ver la emergencia
de la sociedad industrial y la consolidacién del quehacer cientifico, con diferentes
paradigmas en la generacién y usos del conocimiento”. En teatro ese transito se
inicia con la publicacién en 1830 de la obra de Diderot Paradoxe sur le comédien
(ca. 1769), que tendrd continuidad en los trabajos de Stanislavski, Craig, Meyer-
hold o Brecht, que proponen una mirada cientifica a la praxis escénica y una
profunda sistematizacion del saber y del hacer, alentando su dimensién mis expe-
rimental, en tanto cada especticulo puede ser un cuasi-experimento. En Espana
este transito ha sido especialmente dificil pues los defensores de meritoriaje y
oficio mantienen desde finales del siglo xvii1 hasta mediado el siglo xx una frontal
oposicion a la ensefianza reglada del arte dramatico®.

Aprender el hacer mecdnico, mimético, y en ocasiones irreflexivo, que propo-
ne el meritoriaje también se relaciona con una forma de trabajo bastante frecuente
en el aula, que implica la repeticién constante de ejercicios y la realizacién de
ensayos, lo que supone la substitucién de procesos de ensefianza y aprendizaje
por procesos de supuesta creacion, en los que el alumnado no construye técnicas,
procedimientos o estrategias, sino que sigue y ejecuta instrucciones. Una «ins-
truccion» asentada en la raz6n instrumental y centrada en el hacer, en ningtin caso
en construir el hacer, y menos en la construccion de un hacer fundamentado en el
saber y en saber hacer el hacer, sin olvidar el ser. Una apuesta por un paradigma
tecnoldgico, ajeno a la importancia del enfoque constructivista en el desarrollo
de profesiones para las que son especialmente relevantes la originalidad, la crea-
tividad y el pensamiento divergente. Considerando, ademds, los cuatro modelos
de docente que propone Pérez Gomez, en la apuesta por lo artesanal predomina
la perspectiva mds técnica renunciando a perspectivas tan interesantes como la
académica comprenswa la prictica reflexiva o la sociocritica, que se orienta a
la reconstruccién del conocimiento en una tarea continua de investigacién en la
accién?.

La reivindicacion de lo artesanal, contraria a la idea kantiana del sapere aude
y deudora del viejo pupilaje que impide transitar entre la heteronomia y la auto-
nomia, se combina con la idea de un ecosistema propio para la formacién teatral.
Con ello se obvian algunas connotaciones inherentes al concepto de ecosistema,
que en el dmbito de lo social y de los ecosistemas sociales puede derivar en un sis-
tema cerrado, clausurado, sin relaciones con el exterior, con lo que si bien tiende
a la homedstasis también pude producir altos niveles de endogamia. Son muchos

9t Vid. CARIDE, J. A.; TriLLO, E. y VIEITES, M. E: Arte dramatica e funcion docente, Santiago,
Consello da Cultura Galega, 2004, disponible en: https://bit.ly/3Do58EG

% Vid. HABERMAS, J.: «Conocimiento en interés», en HABERMAS, J., Ciencia y tecnologia como
«ideologia», Madrid, Tecnos, 1984, pp. 159-181.

9% Vid. GRANDA, J.: Historia de una escuela centenaria, Madrid, RESAD, 2000.

7 Vid. PEREZ GOMEZ, A. 1.: «La funcién y formacién del profesorado en la ensefianza para la
comprensién. Diferentes perspectivas», en GIMENO SACRISTAN, J. y PEREZ GOMEZ, A. L.: Comprender
y transformar la enserianza, Madrid, Morata, 1993, pp. 398-429.
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los males que tal ecosistema puede traer a la ensefianza teatral, impidiendo o li-
mitando la libre circulacién del conocimiento y su articulacién interdisciplinar.
Tales males pueden constatarse cuando los planes de estudios en Arte Dramiético
se decantan por eliminar o minorar ensefianzas que, de forma unilateral y acien-
tifica, se consideran ajenas a lo teatral como Antropologia, Filosofia, Psicologia
o Sociologia, aun siendo disciplinas fundamentales a la prictica escénica pues se
ocupan del estudio de la persona, siendo el teatro el arte de construir en la escena
mundos habitados por personas, y lo que las propias personas sean individual y
colectivamente.

De igual modo, resulta sorprendente la visién negativa y las reticencias a la
presencia curricular de materias como Pedagogia Teatral en centros cuyos titu-
lados y tituladas tienen en la educacién teatral formal y no formal*® o en la ani-
macién teatral® sus principales fuentes de empleo, planteadas, paradéjicamente,
desde un espacio docente y por profesionales de la docencia. Una circunstancia
de la que emerge otra cuestidn relevante, pues Font, al decir que los profesionales
de la educacion «necesitan conjugar la actividad docente con el ejercicio de la
creacién», olvida que en la actividad docente tan importante como la creacién
ha de ser la investigacion, con una triple perspectiva: la disciplinar, de naturaleza
interpretativa y comprensiva; la docente, inseparable de los procesos de innova-
ciény mejora de su calidad; y, finalmente, la que afecta a los procesos creativos™®.
Siendo asi, la formacién de los docentes como investigadores es primordial, como
lo serd la formacion del alumnado en tanto la investigacion los acompafia en su
desempeiio profesional cotidiano.

Nicho artesanal y ecosistema, reclamados por Font, acaban siendo cotos ce-
rrados y privados, ajenos al control externo, deudores de si mismos, que en nada
benefician el progreso de la ensefianza, ni los aprendizajes que dice procurar,
como quehacer conjunto, incluso en sintonia con el tejido productivo a través
de un practicum sélido y riguroso, en el que es trascendental y, por tanto irre-
nunciable, promover la autonomia de un alumnado que ha de tomar decisiones
por si mismo y en las circunstancias en las que ejercerd su futura practica pro-
fesional. Tales males y problemas ya se sefialaban, curiosamente, en 1969, en el
Libro Blanco de la LGE, al sefialar, entre otras cuestiones, que los estudios de Arte
Dramaitico necesitaban de un «sistema docente suficientemente diversificado»,
para que, «junto al plan de estudios regulares», «se haga posible la asistencia del
alumnado a la ensefianza flexible de materias concretas» con el fin de obtener
un «mdximo rendimiento formativo»*. Una necesidad que la incorporacién a la
universidad y la concurrencia de nuevos saberes a los titulos podra satisfacer. En

9 Vid. VIEITES, M, F.: «La Pedagogfa Teatral como ciencia de la Educacion Teatral», Educacio
& Realidade, vol. 42, n.° 4 (2017), pp. 1521-1544.

»  Vid. CARIDE, J. A. y VIEITES, M. F. (eds.): De la educacion social a la animacion teatral, Gijon,
Trea, 2006.

w0 Vid. VIEITES, M. E: «La investigacion teatral en una perspectiva educativa. Retos y posibili-
dades», Educatio siglo xx1, vol. 33, n.° 2 (2015), pp. 11-30.

© Vid. MEC, 1969, p. 110.
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la actualidad en una ESAD se forman profesionales en Direccion Escénica, Dra-
maturgia, Escenografia o Interpretacién, y en el futuro debieran formarse tam-
bién en Direccién y Gestion Teatral o Pedagogia Teatral; retos en los que algunas
facultades universitarias mucho podrian aportar, también en estudios especificos
de postgrado.

Finalmente, convendria hacer una reflexién en profundidad sobre las preten-
didas dicotomdas entre artes y ciencias, que aqui no cabe abordar. Se trata de un
cisma que obedece a una mentalidad antigua, escoldstica, que durante demasiados
afios ha intentado separar teorfa y prictica, conocimiento cientifico y compe-
tencia artistica, o los saberes tedricos y, por serlo, prescindibles, de los saberes
pricticos, y, por tanto, los inicos necesarios. Una deriva que se deja sentir en los
planes de estudio actuales, tan deudores del enfoque tecnolégico y tan centrados
en el hacer, ni siquiera en saber hacer el hacer. El ejemplo de Leonardo da Vinci
debiera ser motivo de reflexion.

5. A modo de conclusién, con la mirada puesta en un mejor futuro

La mirada al pasado nos sefiala los limites del modelo actual, por el que se ha
optado en Espafia desde hace décadas. A pesar de reconocer sus carencias e insu-
ficiencias continuamos instalados en modos de ensefiar y aprender que contrarian
no solo la légica de una formacién abierta a los saberes y al mundo, sino también
a una préctica profesional mas colaborativa e innovadora, capaz de conciliar los
valores de la tradicién heredada con los que se exigen para participar plenamente
de una sociedad de redes, en los que la informacion, el conocimiento o el didlogo
inter-trans-disciplinar forman parte del regreso a la razén a la que nos convocaba,
inicidndose el siglo xx1, Stephen Toulmin, no con ideologias inflexibles y teorias
abstractas, sino de un modo humano, inteligente y compasivo, aceptando el reto
de lo incierto e impredecible, la variabilidad y la complejidad de la naturaleza hu-
mana como punto de partida esencial para toda busqueda de sentido, intelectual
y emocional. Las universidades pueden y deben ser el espacio-tiempo en el que
todo eso debiera concretarse.

Cuando en las intenciones ministeriales, expresadas por su titular, se anali-
za cudl o cuiles deben ser los me]ores caminos para la plena regularizacion de
las Ensefianzas Artisticas, bueno seria, al menos por una vez, mirar a Europa y
compartir sus realidades. Hace mds de un siglo esa mirada y los «viajes» al exte-
rior que propicid, _para conocer otras realidades y sociedades, constituyeron una
fuente de renovacién importante para la educacién del pais, como muestra y de-
muestra el trabajo desarrollado en su dia por la Junta de Ampliacién de Estudios.
Bueno serd tomar conciencia de la importancia de facilitar la convergencia con
Europa y con otros paises, superando anacronismos decimonénicos que afectan
gravemente el desarrollo de titulaciones, el reconocimiento y legitimidad de pro-
fesiones, el futuro de centros publicos o la igualdad de derechos de alumnado y

> Vid. TOULMIN, S.: El regreso a la razdn, Barcelona, Peninsula, 2003.
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profesorado. Bueno serd atender razones que justifican el por qué y el para qué
de cualquier formacién que se precie en su afin, que debe ser inequivoco, por
contribuir a agrandar la libertad, sea en la circulacién de personas, en las oportu-
nidades para formarse y/o para ejercer su practica profesional.

No podrid ser de cualquier modo, por lo que serd necesario que en el trinsito
a la universidad de los estudios de Arte Dramdtico se aseguren —al igual que su-
cede con otras ensefianzas de grado y postgrado— mediante los correspondientes
sistemas de garantia de la calidad, que los procesos de Verificacién, Seguimiento
y Acreditacién de titulos sean congruentes y convergentes con lo que estd permi-
tiendo la construccién —siempre mejorable— del Espacio Europeo de Educacion
Superior. Esto es, promoviendo la diversificacion curricular y posibilitando que
estas enseflanzas contribuyan a innovar las universidades, con propuestas y res-
puestas ante las demandas de la sociedad en un contexto abierto y en continua
transformacién, y las ESAD podrdn aportar elementos de su cultura empirica
que conviene preservar como una ratio adecuada entre alumnado y profesorado,
o con un necesario perfil docente, investigador y creador. Como se reconoce en
los textos ministeriales', se trata de que las ensefianzas universitarias respondan
«no s6lo a un cambio estructural» sino que ademds impulsen «un cambio en las
metodologias docentes, que centra el objetivo en el proceso de aprendizaje del
estudiante, en un contexto que se extiende ahora a lo largo de la vida. Para con-
seguir estos objetivos, en el disefio de un titulo deben reflejarse mds elementos
que la mera descripcion de los contenidos formativos». Sea y higase, como ya
hemos reivindicado en otros textos, con una marcada vocacién multi-, inter- y
transdisciplinar.

s Vid. Real Decreto 822/2021, de 28 de septiembre, por el que se establece la organizacién de
las ensefianzas universitarias y del procedimiento de aseguramiento de su calidad (BOE-A-2021-15781).
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RESUMEN: Las ensefianzas artisticas son una materia que no siempre ha sido
reconocida por la sociedad intelectual. La evolucién social, politica y educativa re-
percuten en el avance del proceso de esta ensefianza por abrirse un hueco en lo
educativo. Las autoridades y organismos competentes se han volcado en incluir
las ensefianzas artisticas en el paradigma constructivista desarrollado en las dife-
rentes etapas educativas, dando un valor sustancial a la trayectoria de las diferentes
dreas que se componen dicha ensefianza. De este modo, el objetivo de este trabajo
es analizar la evolucidn histérica que tienen las ensefianzas artisticas en el sistema
educativo espafiol desde 1857 hasta 2006. Tras realizar una investigacion bibliogra-
fica-documental, de tipo descriptivo, podemos concluir la existencia evolutiva que
han padecido las llamadas Ensefianzas Artisticas a lo largo de un periodo en cons-
tante cambio. Esto conlleva la visibilizacién de las ensefianzas artisticas a través no
solo del marco histdrico, sino del aprendizaje legislativo que nos muestra la propia
escuela.

PALABRAS CLAVE: Ensefianzas Artisticas; legislacion; arte; evolucion histérica;
aprendizaje legislativo.
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ABSTRACT: Artistic teachings are a subject that has not always been recognized
by intellectual society. The social, political and educational evolution have an impact
on the advancement of the process of this teaching by opening a gap in education.
The competent authorities and agencies have turned to include artistic teachings in
the constructivist paradigm developed in the different educational stages, giving sub-
stantial value to the trajectory of the different areas that make up such teaching. In
this way, the objective of this work is to analyze the historical evolution of artistic
education in the Spanish educational system. After carrying out a descriptive biblio-
graphic-documentary research, we can conclude the evolutionary existence that the
so-called Artistic Teachings have suffered throughout a period in constant change.
This entails the visibility of artistic teachings through, not only the historical frame-
work, but also the legislative learning that the school itself shows us.

Keyworps: Artistic Teachings; legislation; art; historical evolution; legislative
learning.

1. Introduccién

L ARTE ha formado parte de la educacion del hombre desde la Antigiiedad.

Autores como Piaget, Freud, Erickson y Miller utilizaban la formacién

emocional tanto para dar coherencia a las etapas del desarrollo del nifio/a
como para «argumentar las habilidades, destrezas y conocimientos técnicos que
se adquirian de las artes»'.

De alguna manera, las materias que comprenden el conjunto de Ensefianzas
Artisticas no conformaban asignaturas regladas. Para poder llegar al concepto de
ensefianza artistica, hemos de analizar términos por separado. Comenzamos por
el segundo de ellos, entendiendo por artistico/a «lo perteneciente o relativo a las
artes, especialmente a las que se denominan bellas». A su vez, por arte, se entien-
de: «cada una de las que tienen por ob]eto expresar la belleza, especialmente la
pintura, la escultura, la arquitectura y la musica».

Para introducir la palabra arte como formacién o ensefianza, hemos definido
primero el término educacién como «la accién y efecto de educar. Ciencia, en-
seflanza y doctrina que se da a los nifios y a los jévenes, con la instruccidon por
medio de una accién docente».

Los datos que nos proporcionan escritos, libros y cartillas de las ensefianzas
profesionales destinadas al oficio del artesano descubren el uso de las artes en la
formacion de las personas. La palabra «arte» o «artista» hace referencia a la pala-
bra téchne, utilizada como la formacién técnica que los medievales trasladaron a
las escuelas de oficios o artesanos:.

* Bernardo GoNzALEZ LEON, C.: «La funcién del arte en la educacién», (Pensamiento), (Pala-
bra)... y Obra, 9(9) (2013), p. 73.

> FONTAN DEL JUNCO, M.: «Arraigos personales portitiles o formacién de la subjetividad. Edu-
car en la época tecnoartistica del mundo», en Garcia Hoz, V. (ed.), Enserianzas Artisticas y Técnicas,
Madrid, Ediciones RIALP, 1996, p. 35.
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Se asemeja el arte a lo que los filésofos denominan Belleza. La belleza hace
mencion, segin definiciones platdnicas, al amor, al alma y a la importancia del
hombre bello y bueno?. Pero la utilidad del arte en las escuelas y oficios artesanos
no se apreci6 hasta la Edad Media, cuando se formaron instituciones que impli-
caban las artes en la formacién de las personas. Los ideales y filésofos medievales
aplicaron la palabra «arte» a la de «técnica», como produccién y aplicacién del
saber de las personas. Técnica como creacidn y actividad moral*.

San Agustin (pensamiento filoséfico) concebia el arte como un conocimiento
de lo humano, como producto de la industria y del propio artesano. No obstante,
diferenciaba el arte producto de lo bello, la produccién material ante la accién
humana, siendo esta primera inferior e inconcebible al «hacer arte» y llegar a la
belleza més pura.

De este modo, san Agustin hablaba del «fin del arte». El arte llega a su fin con-
creto no cuando terminamos y perfilamos una obra acabada, este concepto es atin
miés profundo. El fin del arte se consigue con la belleza, cuando extrapolamos el
sentido de lo bello ante la captacién estética de una Verdad, no como una ilusién
0 sensacion’.

Otros autores como Bacon (1994) se acercan al concepto del arte a través de
la musica, entendida como un sistema de armonias, donde su punto de inflexién
estd en el propio cuerpo-alma que esta desprende y transmite. El hacer musica es
crear arte®. Los krausistas valoran el arte, desde el punto de vista filoséfico, como
«parte fundamental de la cultura general humana»’. Ayuda a entender el arte,
incorporando materias de Estética e Historia del Arte en los planes de estudios
del momento. Para los krausistas, el arte es formar parte de lo bello, de lo estético
y del desarrollo del humano®. Cabe destacar la introduccién de materias de artes
en los planes de estudio del Sexenio Revolucionario?®, periodo presidido por la
libertad de ensefianza mds absoluta. La ensefianza artistica se implanté en la mo-
dalidad de bachillerato, con formacién de los «estudios en los principios del arte
y de su Historia en Espafia...

El vocablo «arte» tiene varios 31gn1ﬁcados que, ante el pensamiento actual, se
contrapone a lo que en pérrafos anteriores hemos definido como arte o belleza.
Los aspectos como artesania, produccién o técnica son derivados del «hacer»,

5 CarITAN Diaz, A.: Historia del pensamiento pedagdgico en Europa, Madrid, Editorial Dy-
kinson,, 1984, p. 78.

+ FonNTAN DEL Junco, M.: 1996, op. cit., p. 35.

5 MORENO URBANEJA, J. A.: Historia Universal del Pensamiento Filosdfico, Bilbao, Liber Dis-
tribuciones Educativas, 2007, vol. IL, p. 244.

¢ Ibidem, p. s21.

7 SANCHEZ DE ANDRES, L.: «Manuales de origen krausista para la ensefianza de la estética y
la historia del arte y de la musica en los institutos de bachillerato», Arbor. Ciencia, Pensamiento y
Cultura, 187(749) (2011), pp. 535-545.

$ Ibidem, pp. 535-536.

9 CaPITAN Diaz, A.: Historia de la educacion en Espaia. Pedagogia Contempordnea, vol. 11,
Madrid, Editorial Dykinson, pp. 170-171.

©  «Decreto del 25 de octubre de 1868», en Coleccion Legislativa de Esparia, tomo C, p. 454.

EDICIONES UNIVERSIDAD DE SALAMANCA Hist. educ., 41, 2022, pp. 177-193



APROXIMACION HISTORICA DE LAS ENSENANZAS ARTISTICAS EN ESPANA,
180 DESDE 1857 HASTA 2006. UN PERIODO DE CAMBIO SOCIAL, EDUCATIVO Y POLITICO
LEOPOLDO CALLEALTA ONA

pero la realidad es mds bien distinta. En primer lugar, el arte como produccién se
refiere a obras arquitectdnicas expuestas en las grandes ciudades, como edificios
o esculturas monumentales. En segundo lugar, el arte como técnica estd destinado
a los escultores o los llamados «artistas». Y, en tercer lugar, el arte como artesa-
nia es una técnica popular de creacién de productos elaborados por el hombre.
Este nos hace ver el gran abanico que las ensefianzas del arte tienen, como las
diferentes maneras de llegar a ellas™. No obstante, en la actualidad, no todas son
consideradas como «artes», mds bien, estos conceptos son una forma de trabajar
y producir.

A medida que nos aproximamos a significados mds actuales, el término «arte»
se va distanciando del concepto de «educacién». Segin Bernardo Gonzilez Ledn
(2010), la concepcidn del arte ha ido evolucionando de acuerdo con las circuns-
tancias sociales e histdricas de cada época, y en funcién del gobierno del mo-
mento, la polis. Asi, «[...] El concepto mismo del arte es polémico y esquivo,
lo entendemos por su fenomenologia social e histdrica de las manifestaciones
sublimadas de la sensibilidad...»".

De lo contrario, para Diez del Corral (2009), el término «arte», en su acepcién
mids actual, concierne a las pricticas o ejercicios que lleguen a lo artistico, a lo
sensitivo, lo cultural y, sobre todo, al desarrollo humano. Pricticas artisticas que
son ejercitadas por el dmbito social y profesional, como puede ser en la ensefianza
o la propia psicologia teatral®.

En el término «ensefianzas artisticas» se «involucran lo sensitivo, lo intelec-
tual, lo social, lo emocional, lo afectivo y lo estético». Una concepcién que en
parrafos anteriores hacia referencia tanto a pensamientos filos6ficos como a me-
todologias por descubrir. Una denominacion que atraviesa el portal de la creati-
vidad y el concepto de crear®.

La finalidad de las ensefianzas artisticas en la formacion reglada, expuesto en
el articulo 45 de la Ley Orgédnica de Educacién (LOE), es la de capacitar al alum-
nado para desarrollar profesiones derivadas de las artes. Una educacién de cali-
dad ha de ser capaz de obtener unos futuros profesionales de la musica, danza,
arte dramdtico y las artes pldsticas y disefio®. De esta manera, y para concluir
proponemos un concepto propio de enseflanzas artisticas, entendiéndola como

®  FoNTAN DEL JuNco, M.: 1996, op. cit., p. 23.

2 BERNARDO GONZALEZ LEON, C. (2010), «El mito. Contenido y método de la pedagogia del
arte», (Pensamiento), (Palabra)... y Obra, 4(4), pp. 6-7.

5 Diez DEL CORRAL, P.: «Educacion artistica: lugar de vecindad para el desarrollo humano»,
Pulso, 32 (2009), pp. 123-145.

4 «Real Decreto 1513/2006, de 7 de diciembre, por el que se establecen las ensefianzas minimas
de la Educacién Primaria. Anexo I Educacién artistica», Boletin Oficial del Estado, n.° 293, 8 de
diciembre de 2006, p. 43070.

5 «Real Decreto 1513/2006, de 7 de diciembre, por el que se establecen las ensefianzas minimas
de la Educacién Primaria», Boletin Oficial del Estado, n.° 293, 8 de diciembre de 2006, p. 43070.

1 «Ley Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién», Boletin Oficial del Estado, n.° 106, 4 de
mayo de 2006, p. 17175.
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la formacién y/o ensefianza del arte. Una ensefianza que conecta lo bello y lo
emocional, lo sensible con la artesania y lo complejo con lo sencillo; desarrollan-
do, de este modo, la creatividad y la inteligencia emocional. Es la formacién del
«artista», con efectos sociales y culturales, obteniendo de la fabricacion del arte
lo estético de un producto (entendiendo producto la creacién acabada de una
pintura, un disefio grafico, una partitura y/o una obra de teatro, entre otros). La
ensefianza artistica libera los conocimientos necesarios para conectar con el desa-
rrollo del humano y con la evolucion emocional de los nifios/as.

Las ensefianzas artisticas en la historia de la educacién hasta 1857

La consideracién de lo artistico como elemento formativo estd presente en
la historia de la educacion desde las culturas arcaicas. A principios del siglo vi y
vil a. de C., Esparta es la capital del arte musical en toda Grecia”, despertando el
interés artistico en ciudadanos extranjeros. En Esparta, la prctica musical® se
utiliza como exhibicién y participacién social en fiestas y banquetes. La expo-
sicion de las cualidades musicales y artisticas muestran al resto, por ejemplo, la
adoracion a los dioses o el conocimiento por lo bello, sin olvidar su cardcter mili-
tar y autoritario”. De esta formacidn, florecen dos escuelas espartanas: la primera
es la de Terpando (destinada a lo vocal e instrumental) y la segunda la escuela
Coral (destinada al canto y recitales candnicos). De este modo, «se iniciaban en el
aprendizaje de las artes, sobre todo en el canto y la musica»>.

Por otro lado, la antigua educacién ateniense acentda el «arte pldstico y mu-
sical» para destacar la belleza fisica y espiritual de la sociedad griega. El arte se
recrea en obras teatrales (tragedias griegas), como un ideal de fuerzas artisticas
(<lo apolineo» y «lo dionisiaco»). Asi se originan formas «[...] que brotan del
seno mismo de la Naturaleza sin intermediacién del artista humano, fuerzas por
las cuales los instintos del Arte de la Naturaleza se satisfacen inmediatamente y
directamente: por un lado, como el mundo de imdgenes del ensueiio, [...], por
otro lado, como una realidad plena de embriaguez, que a su vez, no se preocupa
del individuo, y aun persigue el aniquilamiento del individuo mismo y su disolu-
ci6n liberadora por un sentimiento de identificacién mistica»*.

Este caracter educacional se cimienta en los ideales de la kALOKAGATHIA, reco-
nociendo la cultura espiritual de la educacién como «lo bueno, sobre lo bello»*.
Como puede verse, la educacién musical es el punto de unién y preeminencia en
las creencias de los dioses. La educacidn ateniense es «mds artistica que literaria y

7 MaRrrou, H. L.: Historia de la 1984, op. cit., educacion en la antigiiedad, Madrid, Akal, 1985,

®  CAPITAN Diaz, A.: p. 6o.

v Ibidem, p. s8.

2 Jbidem, p. 59.

»  CAPITAN Diaz, A.: 1984, op. cit., p. 61.
= [bidem, p. 66.
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mids deportiva que intelectual». No obstante, el valor de esta educacién es emi-
nentemente ético, resumiendo la esencia del hombre bello y bueno®. Este ideal
utiliza el cuerpo fisico para representar la verdadera razén de la existencia del ser
humano.

El ideal educativo de Platon refleja la educacion politica de la polis. Platén
propone una educacién basada en dos fundamentos: la musica y la gimnasia. Es-
tos fundamentos son aplicados a lo que Platén denomind: «La educacién de los
guerreros». Centrandonos en unos de los fundamentos, la musica, Platén trans-
mitié una educacién espiritual, donde obtiene mas importancia el alma que el
propio cuerpo fisico. Esta formacién musical se apoya en la ensefianza de la «16-
gica» (el discurso) y de la ritmica (armonia y canto). La importancia del discurso
da sentido a la educacién de los guerreros, en cuanto a la creacién de su propio
«yo» y de lo personal, es decir, es el ideal educativo al que debe aspirar para ser
un buen guerrero y defender su Estado. Platén defiende una de las tres clases de
discurso que se aplican en la educacién de los guerreros: la narracion simple, de
esta manera «el poeta relata los hechos personalmente»*. El uso correcto de la
palabra o discurso hacen al guerrero descubrir su propia naturaleza, su propio
«yo» y su funcién en la sociedad.

No obstante, la musica «perfecciona al guerrero con cinticos que ha de en-
tonar para no caer en el desinimo o en el miedo en la fila del combate (cénticos
dénicos), y para encontrar la paz y el sosiego en el campamento (cdnticos fri-
gi0s)...»*. Se forman en instrumentos como la lira, la citara y la caramilla pastoril.

En el periodo helenista, Aristételes propone una educacién” basada en la
naturaleza, el hibito y la razén. La musica obtiene un papel importante en las
diferentes etapas (sobre todo en la pubertad) de aprendizaje que propone Aris-
toteles. La formacién musical (ritmo y armonia), como contenido curricular de
las asignaturas impartidas, realza el estado de dnimo del ciudadano, libera ten-
siones y conduce la conducta del <hombre virtuoso»**. Los «humanistas», ideal
educativo de la educacién romana, conciben la musica esencial para el desarrollo
del hombre en la sociedad del momento, aspirando a ser tanto guerreros como
intelectuales.

En este periodo hay que destacar la labor de «Varrén»*, incorporando saberes
y conocimientos imprescindibles para la formacién del romano, en las llamadas
artes liberales, reorganizdndolas en materias, que, con posterioridad, Cicerdn re-
copila en el Trivium (Gramadtica, Retérica y Dialéctica) y el Quadrivium (Arit-
mética, Geometria, Musica y Astronomia).

% Marrou, H. L.: 1985, op. cit., p. 67.

* [bidem, p. 68.

»  CAPITAN Diaz, A.: 1984, op. cit., p. 77.
6 Ibidem, pp. 78.

7 [bidem, p. 101.

*  [bidem, p. 100.

»  [bidem, p. 120.
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En constante evolucién, lo artistico pasa a ser una materia esencial para la
formacion del ciudadano. Asi, en el largo periodo que ocupa la Edad Media, san
Isidoro de Sevilla, en su obra Las Etimologias®, incorpora de nuevo la musica en
su contenido enciclopédico, valorando y aceptando la distribucidn, en los tres
primeros volimenes, de las Artes liberales (Trivium y Quadrivium). Aunque esta
obra isidoriana ocasiona un impacto en la educacién medieval, el propio autor
no contempla su obra como un referente, a pesar de su buena distribucién y/o
recopilacién en materias. Sin embargo, «la huella isidoriana es colosal en la Alta
Edad Media y profunda en la Baja».

En este periodo, los monasterios y las catedrales juegan un papel primordial.
No obstante, dicha ensefianza no se encontrara hasta el siglo xx**, momento en
el que la legislacion se ocupa de ellas y adopta un papel curricular dentro de los
centros escolares. Las escuelas monacales, catedralicias y municipales son las que
albergan e impulsan estas ensefianzas en la sociedad medieval. De manera altruis-
ta y sin ser consideradas todavia ensefianzas, se cantan, se oran y recitan cancio-
neros en teatros y conventos, llegaindose a formar una escuela de coros de nifios,
como veremos mds adelante. Este recorrido por la época medieval hace cobrar
vida a las ensefianzas artisticas, entendiendo su historia y evolucién tras el paso
de estas escuelas religiosas®.

Ademis de las escuelas monacales podemos encontrar otras, como son las
escuelas parroquiales, las escuelas catedralicias y las escuelas de los nifios de coro.
Esta dltima tendrd un sentido relevante para nuestra investigacion, ya que las en-
seflanzas artisticas tuvieron origen en estas instituciones compuestas por obispa-
dos, monjes y sacerdotes clericales. En estas escuelas, la disciplina y la formalidad
religiosa eran el orden prioritario para los ingresados en los monasterios o con-
ventos. La disciplina religiosa hacfa de ellos unos nifios més inteligentes y utiles*.

Los cantos y los recitales poéticos son la muestra de la creciente evolucion de
las artes en esa época. Pero ademds del coro y de los recitales candnicos, no pode-
mos omitir el papel que juegan las artes liberales en la formacién de la época, que
se estudian en instituciones como las «escuelas poéticas y una famosa biblioteca
y escritorio»?.

Las necesidades culturales y el gusto por las artes fueron hasta el siglo xv
generando intelectuales y nifios que se dedicaban a las ensefianzas en los mismos
centros. El obispado redne colaboradores para regentar las escuelas, para su or-

©  [bidem, p. 173.

» Ibidem.

»  «Ley Organica1/1990 de 3 de octubre, de Ordenacién General del Sistema Educativo. Predm-
bulo», Boletin Oficial del Estado, n.° 238, 4 de octubre de 1990, p. 28929.

»  GALINO, A.: «Educacién estamental: la educacién de artesanos», en DELGADO CRIADO, B.
(coord.): Historia de la Educacion en Espania y América, V. I: La educacion en la Hispania Antigna y
Medieval, Madrid, Editorial SM, D.L., 1992, p. 516-525.

% Ibidem, p. 531.

s Ibidem, p. 529

% Ibidem, p. s31.
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ganizacion y ejecucidn de las leyes o reglas, por ejemplo, de san Agustin, san Isi-
doro o san Fructuoso?. De este modo, en el siglo x11, aparece la figura del capiscol
o chantre como el responsable de los cantos corales de las escuelas superiores
catedralicias o universidades, como también de las escuelas de nifios de coro. La
finalidad de esta tltima es que los alumnos aprendan tanto las técnicas musica-
les como sus disciplinas, para promover las liturgias y «salmodias corales». Esta
modalidad hace alusién a las ensefianzas artisticas del momento. No son escuelas
regladas, pero hacen uso de las artes como modelo pedagdgico de formacién para
personas, a través de técnicas artisticas como son el canto y la musica®.

De las escuelas catedralicias superiores, no se han encontrado muchos do-
cumentos que arrojen informacion sobre el uso de las ensefianzas artisticas o la
formacion del arte como oficio. No obstante, el canto y la musica siempre estin
presentes en estas instituciones religiosas, reflejando su automatismo y habito.
Sin embargo, en las escuelas municipales, este tipo de artes influye en la creacién
de las llamadas «Escuelas de arte». Estas instituciones despiertan en la sociedad la
necesidad de progreso y/o avance en el pais. El crecimiento de los gremios es un
referente para que los nifios depositados en este tipo de escuelas salieran con los
conocimientos necesarios para poder dedicarse a un oficio. Las llamadas «Artes»
se refieren mds bien a la artesania, a lo manual, a la creacion. No se asemeja a la
conceptualizacién que hoy dia se tiene de las ensefianzas artisticas. A pesar de
todo, la Musica (materia incluida en la ensefianza del Quadrivium) estd presente
en estas escuelas, al igual que la Retérica se recoge en las asignaturas comprendi-
das en el Trivium®.

Aunque existen escuelas, como las citadas anteriormente, que reflejan el uso de
las ensefianzas artisticas de la época, la educacion de los artesanos es la que asume
el concepto de arte como ensefianza, a pesar de su poca concepcién terminoldgi-
ca. Segtin Galino (2000), las investigaciones realizadas sobre la educacién de los
artesanos, se asemeja a lo que hoy conocemos como la formacién de «Bellas Ar-
tes». Esta formacidn se destina a la manipulacién de objetos y su produccién en
las pequefias y medianas industrias, llegindose a afianzar atin mds la concepcién
de «artesanos». Las escuelas encargadas de las ensefianzas de los artesanos son las
denominadas cofradias y gremios. Las primeras, de cardcter rural o urbano, son
reconocidas por su caricter religioso. A pesar de la formacién obtenida, nunca se
consideran escuelas profesionales, aunque fueron muy importantes en el momen-
to. Los gremios, sin embargo, tienen un poder mds definido para la formacién de
los artesanos. Destacan, segin Galino (2000), «por su caricter estamental, propio
de la época». Se definen como agrupaciones surgidas por los movimientos mu-
nicipales, ya sea por el crecimiento de las ciudades como su industrializacién. La

v Ibidem, p. 533.
# Ibidem, p. 534.
»  Ibidem, p. s40.
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formacion de los artesanos es un referente para las demds escuelas colaborativas
con esta ensefianza, llegando a ser definida como la més creativa®.

En aquel momento surgen escuelas por todas las comunidades y villas del pais,
destacando las fundadas en Barcelona en 1200, cuando gobierna el rey Pedro II
de Aragdn, y otra situada en Sevilla#. Esta tltima es propulsada por la influencia
de los catalanes y gallegos en la ciudad. En Valencia, se origina un gremio de ar-
tesanos, formado por herreros, albéitares y plateros. El gremio de libreros pasa
a considerarse como la ensefianza de artesanos que se puede considerar como
centro de formacién o, lo que es lo mismo, como colegio de artesanos*. Estos
centros, dedicados al oficio del artesano, son considerados como escuela-taller
o casa-taller®. El educador tiene la categoria de maestro de oficio y el alumno la
de aprendiz. Su estrecha relacidn es el ejemplo mis exacto de como debe ser la
formacion en estas escuelas. El aprendiz reside en la casa o taller de los maestros,
llegando a ser el vinculo familiar destacable para su aprendizaje. No solo se en-
sefia el oficio, sino también la convivencia y hébitos del hogar*. La edad de los
ingresados oscila entre los doce y los catorce afios de edad, aunque a veces con
menos. La duracién de su aprendizaje no la rige la mayoria de edad, sin,o mds
bien, por la cualidad y habilidad del aprendiz en el oficio®.

Los ejemplos de las escuelas mencionadas nos abren camino para continuar
en el estudio de como es la formacion en artes, inscritas como asignaturas curri-
culares. Dicho de otro modo, la evolucién de las ensefianzas artisticas se incluye
en el curriculo de los centros. De alguna manera, se hace mencién de dichas ense-
flanzas cuando se habla de dibujo, aunque el fin sea otro distinto en la actualidad.

Ya en los planes de estudios de 1836 la asignatura de Dibujo se considera como
obligatoria en la Segunda ensefanza*, fundando Escuelas Especiales de Bellas
Artes?. Podemos considerar que, al incluir la materia de Artes en el curriculo de
los centros, el valor por las mencionadas ensefianzas se incrementa, llegando a
fortalecerse como producto curricular en 1990%, donde es un hecho que las En-
seflanzas Artisticas son un modelo reglado y regido por la Ley de Educacién del
momento (LOGSE).

Tras muchos planes de estudios formulados y llevados a cabo, la dnica apre-
ciacién con lo relativo a las ensefianzas artisticas es la inclusion de la asignatura

w Ibidem, p. s19.
t Ibidem, p. s18.

#  GALINO, A.: 2000, op. cit., p. 519.

#  Lépez Castin, A.: «Arte e industria en el Madrid del siglo xvii», Anuario del Departamento
de Historia y Teoria del Arte (Uam), vol. IV (1992), p. 255.

#  GALINO, A.: 2000, op. cit., p. 524.

#  Ibidem, p. s21.

4 «Plan General de Instruccién Piblica de 1836, en su articulo 5.°», en UTANDE IGUALADA, M.:
Planes de Estudios de Enserianza Media, Madrid, Direccion General de Ensefianza Media, 1964, p.
7.

77 Ibidem en el articulo 42.°, p. 23.

#  «Ley Orgéanica 1/1990 de 3 de octubre, de Ordenacién general del sistema educativo», Boletin
Oficial del Estado, n.° 238, p. 4 de octubre de 1990, 28929.

IS
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de Dibujo dentro del plan curricular. Sin embargo, hasta 1857 no se consolida, de
alguna manera, la formacion de las Artes®. Es entonces, con esta ley cuando las
enseflanzas artisticas son consideradas como ensefianza y/o formacién para los
ciudadanos. No obstante, su evolucidn es paralizada por los acontecimientos so-
ciales que ocurren afios mds adelante.

3. Las ensefianzas artisticas desde 1857 hasta 1970

Con el fin del Antiguo Régimen, se aprueba el 19 de marzo de 1812 la prime-
ra Constitucién en Espafa y con ella la entrada del liberalismo democratico®.
Introduce algunos derechos dispuestos entre sus 384 articulos, como la libertad
personal y el derecho a la propiedad. El Titulo IX, referido a la Instruccion Pi-
blica, marca el camino del cambio en la educacién espafiola. Trata de restaurar el
sistema educativo y de establecer principios que el Estado tiene que seguir.

La Constitucién de 1812 es la primera creacidon legislativa «en respuesta del
pueblo espafiol»*, aprobiandose en el marco de la guerra de Independencia (1808-
1814), donde los ciudadanos espafioles aprovechan los distanciamientos y las dis-
putas de Carlos IV y Fernando VII para manifestarse. Este acontecimiento ofrece
una estructura firme y solvente para ejecutar y legislar de manera uniforme el
Estado espafiol. A pesar de su corta edad®, es un marco de referencia para las
siguientes constituciones espafiolas. En referencia a la educacion, es la impulsora
de una educacién publica y gratuita, aunque, hasta 1857, la educacién no es reco-
nocida con la importancia que se le otorga actualmente.

Por otro lado, las corrientes europeas propician la evolucién para la forma-
cién artistica en Espafia. En 1857, el ministro de Fomento Claudio Moyano Sama-
niego® dicta la Ley de Instruccion Publica reguladora de la educacién, conocida
popularmente por el nombre de su autor. Concretamente, sus articulos 47 y 55
consideran como ensefianza superior las ensefianzas de Bellas Artes, engloban-
do en esta carrera los estudios «de Pintura, Escultura, Arquitectura y Musica»™.
Ademds, cita en su articulo 137 la construccién de la Escuela de Bellas Artes en
Madprid, para los estudios superiores de Pintura, Escultura y Grabado.

©  Ley de Instruccion Piblica de 9 de septiembre de 1857, por Claudio Moyano Samaniego. Re-
cuperado de http://elgranerocomun.net/IMG/pdf/Ley_Moyano_de_Instruccion_Publica_1857_.
pdf

©  Congreso de los Diputados. Recuperado en http://www.congreso.es/portal/page/portal/
Congreso/Congreso/Hist_Normas/ConstEsp1812_1978/Const1812, visto el 3 de agosto de
2021I1.

st [bidem.

2 Ibidem.

s Ley de Instruccion Piblica de 9 de septiembre de 1857, por C. Moyano Samaniego, pp. 8, 11y
20. Recuperado en http://elgranerocomun.net/IMG/pdf/Ley_Moyano_de_Instruccion_Publi-
ca_1857_.pdf

st Ley de Instruccion Piblica de 9 de septiembre de 1857. Articulo ss. Ibidem.
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Posteriormente, en los Planes de Estudios de 1858, aparece registrado el Dibu-
jo Lineal como una asignatura con uso para los estudios de Mecdnica Industrial y
Quimica Aplicadas a las Artes®. El afianzamiento de las ensefianzas artisticas da
un giro hacia la modernizacién, ya que la formacidn en arte se estd viendo alejada
por el avance industrial. Esto supone un esfuerzo por su aplicacion y gestion,
aunque su fin no sea destinado a la aplicacién artistica que hoy en dia se conoce.
A pesar de ello, el dibujo lineal hace alusion a las asignaturas de las llamadas Artes
Plésticas y Disefio®.

En los planes de estudios de 1866, se comienza a hablar de Bachillerato en Ar-
tes”. Entendiéndose el arte como herramienta mecdnica o manual para la indus-
trializacion. El bachiller en arte va destinado a la obtencién del titulo de Perito
Mecénico y Perito Quimico®. Se habla de artes en asignaturas como Lengua, Re-
téricas y Dibujo. En estos Planes, y por prlmera vez, se convoca a los catedraticos
de D1bu}059 obteniendo una concepcidén superior al avance de dichas ensefianzas.

El primer intento republicano en la Historia de Espafia es una experiencia muy
corta, caracterizada por la profunda inestabilidad politica y social y la violencia
civil, gobernada por cuatro presidentes hasta que, tan solo once meses después de
su proclamacidn, se produce el golpe de Estado y la vuelta a la Monarquia. A pe-
sar de esto, y siendo ministro de Fomento E. Chao (1873), incorpora en sus planes
de estudios® mds elementos de las artes en la educacién, incluyendo la Musica y
el Dibujo como materias optativas.

De igual modo, afios después A. Groizard (1894) incluye en los estudios pre-
paratorios para el acceso a la Universidad asignaturas como Estética y Teoria del
Arte®.

No obstante, en 1898, integra en sus planes de estudios materias que atienden al
sentido estético y la belleza. Las materias son «Dibujo con la Literatura y Teoria e
Historia del Arte»®, reconocida esta tltima como Ciencias Histdricas. Ademis, se
puede apreciar en su articulo 1.° la expresién «Educacién Artistica», haciendo alu-
si6n al temario recuperado dentro del dmbito de Educacién Fisica. Los préximos

5 «Plan de Estudios de 26 de agosto de 1858. Real decreto, aprobando el Programa General de
Estudios de Segunda Ensefianza. En su articulo 7.°», en UTANDE IGUALADA, M.: Planes de Estudios
de Ensesianza Media, n.° 425, Direccién General de Ensefianza Media, 1964, p. 177.

% «Ley Organica 1/1900 de 3 de octubre, de Ordenacién general del sistema educativo», Boletin
Oficial del Estado, n.° 238, 4 de octubre de 1990, p. 28934.

7 «Plan de Estudio de 9 de octubre de 1866», en el Capitulo X. UTANDE IGUALADA, M.: 1964,
op. cit., p. 212.

 Ibidem. Articulo u8.%, p. 214.

»  Ibidem. Capitulo II, articulo 167.°.

% «Planes de Estudios de 3 de junio de 1873, en el articulo 2°», en UTANDE IGUALADA, M.: 1964,
op. cit., p. 259.

& «Planes de Estudios de 16 de septiembre de 1894, en el articulo 6°», en UTANDE IGUALADA, M.:
1964, Op. Cit., p. 292.

& «Planes de Estudios de 13 de septiembre de 1898, en UTANDE IGUALADA, M.: 1964, o0p. cit.,
Pp- 323-324.
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tres planes de estudios hacen de las asignaturas de Dibujo y Mdsica una realidad
constante en el planteamiento curricular del desarrollo en el curso escolar.

Al comienzo del siglo xx, las ensefianzas artisticas obtienen un papel impor-
tante en las ensefianzas medias. En los planes de estudios de 1938%, siendo mi-
nistro de Educacién Nacional Sainz Rodriguez, la Misica y el Canto, como los
trabajos manuales y las visitas de arte, son el ejemplo por el cual obtienen esa gran
importancia, produciendo un apoyo en el aprendizaje del nifio/a. Su presencia
en todos los cursos de las Ensefianzas Medias hace concienciar a los alumnos/as
que las ensefianzas artisticas son vilidas y ttiles para el uso cotidiano. De igual
manera, el ministro Ruiz Jiménez, en los planes de estudios de 1953%, incorpora
asignaturas comunes como Historia del Arte y de la Cultura, ademds de las ense-
flanzas artisticas como Dibujo y Misica con un caricter obligatorio:

— Ensefianza del Dibujo:

e Bachillerato Elemental: obligatoria en 1.°, 2.° y 3. curso.
e Bachillerato Superior (en opciones de Ciencias): aparecen asignaturas
como Dibujo técnico, Dibujo artistico y ensefianza de la Msica.

— Ensefianza de la Musica:
e Bachillerato Elemental: aparece la formacion del gusto musical y las
canciones populares.
* Bachillerato Superior: se hace més hincapié en las obras representati-
vas de la Historia de la Misica y estilos musicales de la época.

A pesar de los grandes avances y cambios producidos sobre la implantacion
de las ensefianzas artisticas en el curriculo de los centros escolares de Primera
Ensefianza, hasta 1970 no se promueve el progreso caracteristico en su forma le-
gislativa.

4. Las ensefianzas artisticas en la Ley General de Educacién de 1970

La reforma estd inspirada en el andlisis de nuestra propia realidad educativa y
contrastada con experiencias de otros paises. La flexibilidad que caracteriza a esta
Ley permitird las reorientaciones e innovaciones necesarias no ya sélo para la apli-
cacién de la reforma que ella implica, sino también para la ordenacion de la misma
a las circunstancias cambiantes de una sociedad como la actual, profundamente di-
namica®.

& «Planes de Estudios de 20 de septiembre de 1938», en ibidem, p. 457.

4 «Planes de Estudios de 12 de junio de 1953. Educacién Nacional-Decreto de 12 de junio de
1953», Boletin Oficial del Estado, 2 de julio de 1953. Ibidem, p. 470.

s «Ley 14/1970 de 4 de agosto General de Educacién y Financiamiento de la Reforma Educati-
va», Boletin Oficial del Estado, n.° 187, 6 de agosto de 1970, p. 12526.

Recuperada en http://www.boe.es/boe/dias/1970/08/06/pdfs/A12525-12546.pdf
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Este parrafo refleja la importancia que suscita la educacion para la reforma de
una sociedad. El apoyo de los ciudadanos por una reforma firme en la educacion
suscita su propia creacion, fijando cimientos en una transformacion efectiva e
innovadora. Ademds, dicha ley fomenta las relaciones entre profesor-alumno/a,
la importancia del maestro, como es asi, la productividad de los alumnos/as para
una mejora en sus vidas. Asi, «[...] serd necesaria una reorganizacién profunda de
la administracién educativa, y asi se prevé en esta Ley, pero serd necesario, sobre
todo, que cada docente se sienta solidario de esa accion renovadora y contribuya
con su competencia profesional, imaginacién y entusiasmo a prever y solventar
los problemas nuevos que surgirdn en esta etapa de transformacién...»%

La Ley 14/1970 de 4 de agosto, General de Educacion y Financiamiento de la
Reforma Educativa (LGE) es la precursora de estos acontecimientos. En ella se
incluyen las ensefianzas artisticas al aprendizaje tanto desde el punto de vista
artistico como cultural para todos los nifios/as. Ademds de la inclusién nombra-
da antes, aparecen denominaciones que anteriormente no se consideran: niveles,
ciclos y modalidades educativas”. En la Educacién Preescolar, el objetivo es que
el alumno/a descubra la expresion ritmica y plastica. En la Educacién General
Bisica, la formacidn se dirige al aprendizaje tanto en la valoracién como en la
expresion estética y artistica. Ademds, en el Bachillerato, dentro de sus materias
comunes, se hace mencion a las asignaturas de Dibujo y Musica (segin modali-
dad)® como materias obligatorias y optativas.

La Ley General de Educacién es la primera en incluir aspectos artisticos en
el curriculo de los centros escolares. La aparicion de la Mdusica y el Dibujo es el
ejemplo mds claro para indicar que la ley aplica en su reforma legislativa una im-
portancia a las ensefianzas artisticas para los nifios y las nifias. Esta ley signiﬁca
el inicio de la regulacion de las ensefianzas artisticas. A pesar de su incorporacién
en la LGE, estas todavia no se ven como una materia prioritaria en su conjunto,
aunque se impartan en los centros educativos.

En la lectura minuciosa de la normativa, se puede apreciar la regulacion de las
enseflanzas artisticas en los niveles de Educacion Preescolar, Educacion General
Bisica y en Bachillerato. Los contenidos de la etapa Preescolar se dirigen hacia
el aprendizaje de juegos expresivos y ritmicos, para asi potenciar y preparar a los
alumnos a interiorizar conceptos que benefician su propio cuerpo y mente. La
Educacién General Bsica se orienta «a la iniciacién en la apreciacion y expresion
estética y artistica»®, donde el nifio/a se convierte en el llamado «artista», como
reflejamos en el apartado «concepto de ensefianzas artisticas». El estudiante de
Educacion General Bésica debe aspirar a reconocer la importancia de las artes en

66

Ibidem, p. 12527.

7 «Ley 14/1970 de 4 de agosto General de Educacién y Financiamiento de la Reforma Educati-
va, articulos 9.° (2.a) y 16.°», pp. 12528-12529. Recuperada en http://www.boe.es/boe/dias/1970/08/06/
pdfs/A12525-12546 pdf

&8 Ibidem. Articulos 24 y 26.1, p. 12530.

% Ibidem. Articulo 16, p. 12529.
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su aprendizaje, implantando materias como la Mdsica o el Dibujo, para recoger
el contenido artistico necesario en su formacién. En cuanto a la etapa de Bachille-
rato, la formacidn estética entra a formar parte también de las materias comunes
impartidas en los Institutos Nacionales de Bachillerato o en los homologados.
No obstante, y por su naturaleza, las materias artisticas no serdn tratadas de igual
manera que las otras impuestas en el programa.

La LGE ha tratado de incorporar las ensefianzas artisticas en su curriculo gene-
ral, aunque de manera muy escasa, pero efectiva. Hace de la Mdsica y el Dibujo
el unico aporte del arte en la escuela. Seguido a esto, la Ley Organica 8/198s, de 3
julio, Reguladora del Derecho a la Educacion (LODE) no trata las ensefianzas artis-
ticas. Se centra en la calidad de la educacion, en su derecho funcional y organiza-
dor. Posteriormente, la LOGSE se encargard de desglosar las ensefianzas artisticas
en su conjunto, siendo pionera en aportar al sistema educativo la regulacion de
los conservatorios y sus diferentes aspectos.

5. Las ensefanzas artisticas en la LOGSE (1990) y la LOE (2006)

A finales del siglo xx y comienzos del siglo xx1 entran en vigor dos leyes que
hacen de las ensefianzas artisticas una actividad académica regulada y consistente.
Por primera vez, y en Régimen Especial™ en el marco legal de las Ensefianzas
obligatorias, se depositan las ensefianzas artisticas en todo su conjunto. La Ley
Orgdnica 1/1990 de 3 de octubre, de Ordenacion General del Sistema Educativo,
genera y regula las materias artisticas como un aprendizaje auténomo y necesario
ante la demanda social y fomento de futuras profesiones.

Esta ensefianza tiene una doble orientacién, segin en qué institucién se
encuentre. La primera de ella es la profesional. Los conservatorios y centros de
formacién profesional son los encargados de impartir la ensefianza académica
especifica de Arte. La segunda orientacion, no profesional, estd destinada a las
instituciones de Régimen General Bésico™. Esta tltima se denomina no profesio-
nal, debido a que son materias que se imparten en los centros educativos con una
finalidad generalista y acorde a las necesidades de obtener un titulo diferente a los
especificos. Como su propio nombre indica, son ensefianzas de Régimen General
Bésico, donde las asignaturas comprendidas en las materias artisticas no cobran
la misma importancia que en las de Régimen Especial. No obstante, la calidad de
la ensefanza se rige también por el conocimiento que los alumnos/as obtienen
de las instrucciones artisticas que se imparten en los centros de Primaria. Tal y
como se cita en el Predimbulo de la LOoGSE: «El objetivo primero y fundamental de
la educacién es el de proporcionar a los nifios y a las nifias, a los jévenes de uno

7 «Ley Orgénica 1/1990 de 3 de octubre, de Ordenacién General del Sistema Educativo», Bo-
letin Oficial del Estado, p. 28929.

7 Las enserianzas Artisticas. XVII Encuentro de Consejos Escolares Autonémicos y del Estado,
Conselleria d’Educacid i Cultura, CEIB, n.° 238, 4 de octubre de 1990, 2007, p. 18.
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y otro sexo, una formacidn plena que les permita conformar su propia y esencial
identidad, asi como construir una concepcidn de la realidad que integre a la vez el
conocimiento y la valoracién ética y moral de la misma»7.

En las Ensefianzas de Régimen General aparecen las ensefianzas artisticas
como modelo impulsor de nuevas creaciones en los distintos niveles educativos,
pasando desde la Educacion Preescolar hasta el Bachillerato. Las ensefianzas ar-
tisticas ofrecen el desarrollo de los movimientos corporales, manifestaciones en
la comunicacién y el lenguaje, sensibilizacién musical, etc. Estas son las diversas
capacidades integradoras que los alumnos/as van a recibir por la asignatura de
Musica, que serd impartida por un profesor especialista en la materia”. Sin embar-
go, la asignatura de Plistica y Visual serd impartida por los mismos maestros de
Primaria, ya que su titulacidén contiene conocimientos suficientes para el desarro
de esta formacién.

Esta inclusién dard paso a la globalizacion en temas educativos, siendo prio-
ritaria la maduracion en el alumnado, el interés social y laboral, la eclosién eco-
némica y el avance en las materias de educacidn, asi como en la investigacion
universitaria’.

En la Formacidn Profesional, las ensefianzas artisticas también tienen cabida,
concretamente en la titulacién de Artes Plasticas y de Disefio”. A pesar de ser
recogida por la LOGSE como una titulacién en Técnico Medio o Superior, dichas
ensefianzas estin dentro de las Ensefianzas de Régimen Especial. El fcil acceso y
la coordinacién entre las ensefianzas de Régimen Especial y de Régimen General
hacen de la LOGSE un camino para que los alumnos/as no vean la ensefianza basica
como una restriccion y, por consiguiente, se disfrute con ella. La disposicién y
el control en esta aplicacién redundan en interés social y publico, ya que, por
primera vez, se deja fluir el sentido artistico de los estudiantes en Artes, sin dejar
la obligatoriedad de la Ensefianza de Régimen General, que es gratuita y obliga-
toria.

Las Administraciones educativas, facilitardn al alumnado la posibilidad de
cursar simultaneamente las ensefianzas de musica o danza y las de régimen gene-
ral. A este fin se adoptardn las oportunas medidas de coordinacién respecto a la
organizacién y ordenacién académica de ambos tipos de estudios...”.

Con la entrada en vigor de la LOE”” en 2006, las ensefianzas artisticas recuperan
fuerza y poder en el dmbito educativo.

7 «Ley Orgénica 1/1990 de 3 de octubre, de Ordenacién General del Sistema Educativo. Predm-
bulo», Boletin Oficial del Estado, n.° 238, 4 de octubre de 1990, p. 28927.

7 Ibidem. Articulo 16.° p. 28931.

7+ Ibidem. Titulo IV (De la Calidad de la Ensefianza), articulo s55.°, p. 28936.

7 Ibidem. Articulo 47.° p. 28935.

76 Ibidem. Articulo 41.° p. 28934.

77 «Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién», Boletin Oficial del Estado, n.° 106, 4 de
mayo de 2006, p. 17158.
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Se aprueban dos reales decretos, estableciendo las ensefianzas minimas corres-
pondientes a Primaria’ y la Educacién Secundaria Obligatoria™. De esta manera,
se puede apreciar la incorporacidn de las ensefianzas artisticas a los distintos tipos
de niveles educativos existentes:

— En Educacion Infantil, los objetivos principales en relacién a las ensefian-
zas artisticas son que los nifios/as desarrollen habilidades comunitarias y
distintas formas de expresién, como es también el aprendizaje de su propio
cuerpo.

— En Educacién Primaria, las ensefianzas artisticas configuran un drea es-
pecifica, dentro del marco reglamentario del sistema educativo. Los tres
ciclos que determinan la educacién Primaria incluyen las asignaturas de
Musica y Pléstica y Visual. Estas dos materias artisticas forman parte del
aprendizaje generalista de los nifios, para asi mejorar su desarrollo motriz
y creativo.

— En Educacion Secundaria, las asignaturas de Educacién Musical y Educa-
cién Plastica y Visual son las protagonistas en los tres primeros cursos de
la Eso. Sin embargo, no tienen un cardcter obligatorio en todos y en cada
uno de los niveles impartidos.

— En cuanto al Bachillerato, se aprueba la modalidad de Arte, que permite el
acceso a las enseflanzas artisticas superiores®.

— Laatencién y comprensién de la LOE, como engranaje de su materia educa-
tiva y legal, recae en un nuevo concepto, «las competencias». El contenido
artistico recuperado en la LOE se comprende en la sexta competencia bsi-
ca, regulada para la Educacion Primaria y la Eso: «Competencia cultural y
artistica»™.

Con esta competencia se intenta que el alumnado aprecie y comprenda los
hechos culturales y artisticos, como el material dindmico; y asi el aprendizaje de
las habilidades perceptivas y comunicativas; ademds, su sentido estético y la pro-
yeccidn de las emociones. No obstante, las ensefianzas artisticas se comprenden
como una herramienta de uso para el lenguaje artistico, para revelaciones del pa-
trimonio cultural, como los c6digos del arte popular. Se hace de esta competencia

7 «Real Decreto 1513/2006, de 7 de diciembre, por el que se establecen las ensefianzas minimas
de la Educacién primaria», Boletin Oficial del Estado, n.° 293, 8 de diciembre de 2006, p. 43053.

7 «Real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen las ensefianzas minimas
correspondientes a la Educacion Secundaria Obligatoria», Boletin Oficial del Estado,n.° s, s de enero
de 2007, p. 677.

o Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién. Articulo 34.4°. Boletin Oficial del Estado.
N° 106,

p- 17172.

#  «Real Decreto 1513/2006, de 7 de diciembre, por el que se establecen las ensefianzas minimas
de la Educacién primaria. Anexos I Competencias Bésicas, punto 6 (Competencia Cultural y Artis-
tica)», Boletin Oficial del Estado, n.° 293, 8 de diciembre de 2006, p. 43061.
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un aprendizaje sustancial y con sentimiento propio, donde el enriquecimiento
personal y el uso de sus fuentes son la finalidad de esta®.

Como conclusidn a esta aproximacion legislativa, las ensefianzas artisticas han
tenido muchas sacudidas sociales y educativas, desmejorando su calidad y en-
tusiasmo. Pero es entonces, y como se ha podido comprobar con la legislacion
del momento, como estas ensefianzas han resurgido y cobrado vida, después de
épocas de olvidos.

6. Conclusién

Tras el anélisis de documentos histéricos y legislativos podemos sefalar la
existencia de una evolucién conceptual, terminoldgica y educativa en cuanto a
las ensefianzas artisticas nos referimos. Los valores histéricos de dicha ensefian-
za propician el decaimiento de la materia de Arte. No obstante, la sociedad va
evolucionando y sesgando los paradigmas emergentes que no tienen respuestas
positivas. Este enfoque reconoce el potencial de las materias de arte, demostran-
do, una vez mds, como desde la época espartana hasta la actualidad se habla de
arte, musica y belleza. En lo referente a la formacidn, la ensefianza artistica nos
ha mostrado como en cada legislacién creada y aplicada no aparecia en un primer
plano, pero siempre se mostraba en los pensamientos de los gobernantes. Es-
tos conocimientos se hicieron valiosos con la llegada de las tltimas legislaciones
educativas, como es la LOGSE y LOE, denotando en todos los planes de estudios
revisados una cierta estructura y coherencia en aplicabilidad y sustento educativo
de la materia.

Las ensefianzas artisticas se construyen a través del tiempo y no de un papel
escrito. En cierta medida, se crearia a través del pensamiento de grandes filésofos
e historiadores, obteniendo gran relevancia en su dltima etapa, haciendo de las
ensefianzas artistica una asignatura, modulo o competencias més. A pesar de ello,
los nuevos paradlgmas sociales y educativos nos muestran que atin tenemos que
avanzar mds en la evolucidn y obtener otro tipo de reconocimiento, no tanto la
materia en si, sino los que la componen.

% Ibidem, p. 43061.
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1. Introduccién

AS TEORIAS CURRICULARES se toman en serio las cuestiones relativas a los
objetivos educativos, a lo que cuenta como conocimiento y a la seleccién
y organizacién del conocimiento. En consecuencia, las teorias curriculares
se construyen dentro de una perspectiva historica (Lundgren, 1991). Como tal,
la educacién es en parte también una reproduccién cultural. Citando a Emile

Durkheim

La educacién es la influencia que ejercen las generaciones adultas sobre las que
aun no estdn preparadas para la vida social. Su objetivo es estimular y desarrollar
en el nifio un cierto niimero de estados fisicos, intelectuales y morales, que le son

exigidos. (Durkheim, 1972, p. 204)

 Testimonio del pensamiento curricular de Ulf P. Lundgren histéricamente contextualizado:
un estudio original especialmente escrito para Historia de Educacion. Revista Interuniversitaria.
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La entrada de la modernidad en Suecia cambié dristicamente la concepcién
de la educacién, que pas6 de conservar el statu quo a estar mas orientada hacia el
futuro; un giro del ser al devenir, instaurado a través de las medidas educativas
para gestionar la incertidumbre de la sociedad (¢f. Hacking, 1990). Las primeras
nociones suecas de modernidad se inspiraron en la Ilustracién. En este perio-
do inicial se formé la educacién como ciencia y se recopilaron y desarrollaron
interrogantes fundamentales sobre educacién. La diferencia entre curriculum y
didéctica cobré gran importancia (como sefiala Lundgren, 2015). El curriculum
se referia a la seleccion y organizacién de los contenidos educativos que debian
transmitirse, mientras que la diddctica se centraba en cémo ensefiar dichos con-
tenidos, que a su vez estaban predeterminados por los principios cientificos y
filosoficos del aprendizaje y la memoria. En consecuencia, el curriculum y la di-
dictica se cruzaban a la hora de comprender cudndo y c6mo habia que organizar
los contenidos en relacién con las capacidades, experiencias e intereses del alum-
no. En los primeros tiempos, este encuentro fue visible en la obra del filésofo y
p31cologo alemdn Johann Friedrich Herbart (1776-1841), que fue el primero en
organizar la educacién (o Pidagogik) como una ciencia basindose en sus ideas
para organizar el contenido a la luz de los intereses y las leyes de la psicologia de
la percepcion (Herbart, 1806). Herbart expuso tres formas diferentes de ensefiar
y establecid una clara distincion entre educacion y ensefianza. La educacidn se
convirti6 en el proceso global a través del cual se socializaba y cultivaba al indi-
viduo. La ensefianza, en cambio, era el proceso prictico cotidiano. Las tres vias
eran la «educacion sin ensefianza» (Erziehung ohne Unterricht), que consistia en
que los maestros y profesores educaban con métodos disciplinarios; la «ensefian-
za sin educacién» (Unterricht ohne Erzibung), con los alumnos como receptores
pasivos, y la «educacién mediante la ensefianza» (Erzibung durch Unterricht), en
la que la ensefianza se integraba en el proceso educativo. Este proceso se enten-
dia como la formacién o autocultivo (Bildung) del nifio dirigida al encuentro de
un futuro desconocido. Esto significaba no solo tener una actitud critica hacia
el conocimiento, sino también la adquisicién de una forma de plasticidad (que
Herbart llamaba Bildsamkeit).

Nos permitimos mencionar que este concepto de Bildsamkeit se aproxima a la
famosa definicién de Bildung desarrollada por Wilhelm von Humboldt. Jean-Ja-
cques Rousseau expresé ideas similares y utilizé el término perfectibilité para la
capacidad de los seres humanos de aprender en todos los dmbitos de la vida. La
clave aqui consiste en que si el curriculum, como una seleccién y organizacién
del conocimiento, se encuentra en armonia con la forma en que se ensefia, podria
conducir a una percepcion de propiedad del conocimiento y a un marco de refe-
rencia para que los individuos puedan compartir y conocer el futuro (Lundgren,
2015).

En relacién con esta discusion, cabe destacar la distincion de John Dewey
entre lo que él llamé los aspectos psicoldgicos y los aspectos l6gicos de la ex-
periencia (por ejemplo, Dewey, 1902), que puede entenderse como una elabora-
cién de una distincién entre el curriculum y la diddctica. En este caso, el aspecto
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psicolégico 31gn1ﬁca la adaptacion a la ensefianza de la seleccion de contenidos y
su orgamzacmn mientras que el aspecto 16gico tiene que ver con el dominio de
las relaciones internas y los conceptos que construyen un tema curricular. Estos
dos aspectos estan entrelazados y el profesor, idealmente, tiene que dominar am-
bos. El proceso de ensefianza parte de los intereses del alumnado y tiene como
objetivo que aprenda la asignatura. En definitiva, esta relacién o encuentro entre
educacién y ensefianza, o curriculum y didactica, es el eje que conecta los diferen-
tes modelos y teorias dentro de la educacién como actividad cientifica.

La pretension de formular leyes generales del comportamiento humano lle-
g6 con el desarrollo de la psicologia como ciencia. Al mismo tiempo, la inves-
tigacion sobre el aprendizaje se convirtid en una cuestién de encontrar leyes
universales. Esta pretension conductista puso fin al encuentro entre el aspecto
psicoldgico y el 16gico. La parte triste de la historia fue la ignorancia del im-
portante cruce entre los aspectos 16gicos y psicoldgicos o, para ser mas especi-
ficos, entre el curriculum y la didictica. Los métodos de ensefianza pasaron a
derivarse unicamente de las teorfas sobre el aprendizaje, y se sucedieron dife-
rentes razonamientos contra la reduccion del aprendizaje a leyes generales. Un
ejemplo de ello es el debate que se produjo en la década de 1920 sobre la teoria
y el contenido del aprendizaje entre los psicélogos estadounidenses Charles H.
Judd y Edward L. Thorndike. Thorndike defendfa la nocién de leyes generales
para el aprendizaje, mientras que la opinién de Judd era que el contenido de
lo que se iba a aprender siempre influfa en cémo se formaban los procesos de
aprendizaje. La posicién de Thorndike gané la «batalla» cientifica, lo que dio
lugar a que la idea de la teoria del aprendizaje como base de la metodologia de
la ensefianza dominara durante un siglo. La consecuencia de esta linea de pen-
samiento ha sido que las politicas educativas se han centrado en la bisqueda de
mejores estrategias y métodos de instruccién sobre cémo se forma y enmarca la
educacion en el contexto sueco, independientemente del contenido curricular.
Desarrollaremos este aspecto més adelante.

En la siguiente seccién presentamos, en primer lugar, cémo se puede pensar
y utilizar la teorfa del curriculum para comprender el orden social y el papel
que desempenia el pensamiento educativo dentro del mismo. Esta discusién se
basa en el trabajo de Ulf P. Lundgren. Posteriormente, mostramos el caso de
Suecia para ilustrar cémo la teoria del curriculum puede utilizarse como una
profundizacién del trabajo curricular y de la historia de la educacién y como
una herramienta para hacer inteligibles los cambios, los giros y las transforma-
ciones del discurso educativo. Por tltimo, elaboramos las nociones tedricas re-
lativas a la teoria del curriculum y presentamos lo que denominamos un cddigo
curricular comparativo que consideramos relevante para comprender el pensa-
miento contemporaneo sobre la educacién. De este modo, destacamos algunas
ideas importantes sobre por qué la teoria del curriculum sigue siendo relevante
para comprender las actividades educativas en el marco de las necesidades y los
avances de la sociedad.
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Algunas notas sobre la teoria del curriculum

La base del pensamiento de Ulf P. Lundgren sobre el curriculum se encuen-
tra, sintéticamente escrito, en que el contenido de nuestros pensamientos refleja
nuestro contexto social y cultural. Simultineamente, nuestras reconstrucciones
conceptuales subjetivas del mundo que nos rodea intervienen en nuestras accio-
nes y, al hacerlo, cambian las condiciones objetivas de nuestro contexto social y
cultural (Lundgren, 1983). Esto puede considerarse, en muchos sentidos, como el
pensamiento tedrico central en torno al cual prevalece la teoria del curriculum.
La dualidad entre nuestros pensamientos y nuestro contexto social y cultural
y cémo se afectan mutuamente y se entienden como «naturales» se construye
mediante la socializacién humana. Esta socializacién no solo forma el contenido
de nuestro pensamiento, sino que también influye en cémo pensamos sobre la
cognicién. Muchas de nuestras concepciones del fendmeno aparecen como per-
fectamente «naturales», como creadas por la propia naturaleza. Por un lado, la re-
laci6n entre los modos de produccién y el contenido del pensamiento humano se
ve transformada por las condiciones de nuestro contexto social y cultural fruto de
los procesos de produccién vy, por otro lado, se ve modificada por el modo en que
la educacién y la crianza (la reproduccién cultural) estdn configuradas por estas
condiciones. La produccién social no solo implica la produccién de necesidades
vitales y objetos materiales. La produccién social también implica la produccién
de simbolos, del orden y la valoracion de los objetos y, simultineamente, la crea-
cion de las condiciones bajo las que continta la produccién dentro de la sociedad.
La produccién incluye tanto el trabajo mental como el manual. Por lo tanto, la
reproduccidn social consiste en diversos procesos a través de los cuales las bases
materiales y culturales existentes se reproducen; lo que implica la reproduccion
de conocimientos, habilidades y valores y la reproduccién del poder en un senti-
do amplio. La educacidn y la instruccién son procesos de transmision a través de
los cuales la cultura se reproduce y se transmite a la siguiente generacion.

La manera en que la transmisién pedagdgica forma una gestalt estd necesaria-
mente relacionada con la estructura econdmica, social y cultural. En una sociedad
histdrica caracterizada por una divisién del trabajo limitada y una cultura ho-
mogénea, la crianza del nifio en el hogar es suficiente para la reproduccion de la
sociedad. Al imitar a sus padres, la infancia aprende a identificarse con la cultura
y a manejar su mundo. En una sociedad asi, la crianza se basa en el consenso y
la relacidn directa con el mundo natural. Por ello, la reproduccién de los cono-
cimientos y las habilidades para la produccién estd intimamente entrelazada con
la recreacion de los valores culturales y las ideas consideradas esenciales para la
educacion moral. En este contexto no es necesario un lenguaje especial para la
educacién ni pensar en términos de objetivos, metas o métodos de ensefianza. El
problema del aprendizaje se considera, en parte, como un problema de produc-
cién. Sin embargo, en sociedades mds avanzadas, en cuanto se separan los proce-
sos de produccion de los de reproduccidn, surge un problema de representacion.
Dicho problema consiste en cémo representar los procesos de produccién para
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que puedan ser reproducidos continuamente. Este problema de representacién
es crucial para el discurso educativo (¢f. Foucault, 1976), pudiendo considerarse
y entenderse como el fundamento y el problema de la pedagogia como campo de
estudio.

Cuando los procesos de produccién y reproduccion estan unidos, se forma un
solo contexto social. En cuanto los procesos de produccién se separan de los de
reproduccidn, se forman dos contextos sociales diferentes: uno para la produc-
cién y otro para la reproduccion. Con la constitucién de dos contextos sociales,
se establece una division social del trabajo entre las esferas de la produccién y la
reproduccion.

Aunque lo que ocurra en estos procesos seguird estando interrelacionado, la
relacién serd indirecta y la comunicacién dependerd principalmente de los textos,
lo que significa que el problema de la representacion tiene que ser resuelto por
los textos.

Cuando un nifio no participa en la produccién, los conocimientos y las habi-
lidades necesarios para la produccién tienen que ser clasificados, seleccionados y
transformados en textos que puedan ser utilizados en el contexto de la reproduc-
ci6n (Lundgren, 1983).

Este debate nos lleva a cuestionarnos sobre aquello que puede entenderse por
curriculum. Este término se ha utilizado de muchas maneras diferentes; por ejem-
plo, para referirse a un plan detallado para el afio escolar junto con el término
«plan de estudios». Este es también el caso en los primeros escritos (¢f. Dottrens,
1962) y de otros tantos histéricamente relevantes en diversos paises europeos (por
ejemplo, Lundgren, 1981). Bdsicamente, el concepto de curriculum abarca los tex-
tos que se producen para resolver el problema de la representacion y se refiere a:

— Una seleccion de contenidos y objetivos para la reproduccion social, es de-
cir, una seleccién de los conocimientos y habilidades que se van a transmi-
tir a través de la educacién.

— Una organizacion de conocimientos y habilidades.

— Una indicacién de los métodos que deben utilizarse para la ensefianza del
contenido seleccionado y cémo este contenido debe ser secuenciado y
controlado (Lundgren, 1983).

Por lo tanto, un curriculum se basa en un conjunto de principios que mues-
tran cémo deben seleccionarse, organizarse y transmitirse los conocimientos y
las competencias. Ademds, detrds de cualquier curriculum siempre hay un con-
junto de principios sobre cémo se seleccionan, organizan y transmiten los conte-
nidos de estudio. Lundgren nombra a estos principios como codigos curriculares
(1989, 1991). Cuando se establece un curriculum, el contexto de reproduccién se
divide en dos contextos sociales distintos: el contexto de formulacién y el con-
texto de realizacion (Lindensjo y Lundgren, 2000). Es decir, un contexto en el que
se elabora y se decide el curriculum vy otro en el que se realiza. La relacién entre
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estos dos contextos es también de poder y control. Encontramos en esta idea un
vinculo con el trabajo de Basil Bernstein (¢f. Bernstein y Lundgren, 1983).

Hasta aqui se ha esbozado un esquema conceptual que permite identificar y
definir el concepto bésico de curriculum. En él, el curriculum se define como la
solucién necesaria del problema de la representacién y el problema de la repre-
sentacién como el objeto mismo del discurso de la pedagogia. Segun Lundgren
(¢f- Lundgren, 1983), esto abre un dmbito para pensar en la construccién de reali-
dades sociales especificas, donde la produccién y la reproduccién social estdn se-
paradas entre si. Para elaborar esta aproximacién como un método de indagacién
sobre el curriculum es necesario desarrollar mis este andlisis.

Lo que se ha presentado anteriormente es el problema bésico de la represen-
tacién y la necesidad de los textos para la reproduccidn, pero la formacién de los
c6digos curriculares y el poder y el control que se implican en el proceso son
igual de importantes. El uso de estos conceptos permite realizar debates mas ajus-
tados sobre como se establecen los diferentes codigos curriculares. A su vez, estos
analisis facilitan las discusiones sobre cémo los textos se descontextualizan desde
la produccién y se recontextualizan en la reproduccion y cémo los contextos de
formulacién y realizacidn se regulan y relacionan entre si (Lundgren, 1983).

Como ya se ha dicho, cuando la produccién y la reproduccion social fueron
separadas para la mayoria de la sociedad, el problema de la representaciéon debia
solucionarse, lo que dio lugar al nacimiento de la pedagogia como campo de inda-
gacion en la educacidn, la ensefianza y el aprendizaje. Sin embargo, las ideas sobre
la pedagogia surgieron mucho antes de la educacion de masas. El problema de la
representacion se referia inicialmente a estratos sociales especificos. Por tanto,
cuando la produccién y la reproduccién fueron separadas para la mayoria de la
sociedad, ya existian «estilos de pensamiento» pedagégicos (cf. Fleck, 1989) para
resolver el problema. Lundgren llama a estos «estilos de pensamiento» cédigos
curriculares y sostiene que es importante analizar como se establecen y desarro-
llan estos c6digos para discernir cémo influyen en las soluciones educativas y en
los curriculums a lo largo de diferentes épocas. En este caso, la atencién se centra
no solo en los cambios histéricos que pueden identificarse en puntos concretos
de la historia, sino también en:

— Las transformaciones de la sociedad que cambian lentamente la estructura

y los modos de produccién
— las condiciones que regulan los distintos contextos sociales y
— la creacién de textos pedagdgicos (curriculum) (Lundgren, 1983 p. 15).

Para representar estos procesos, nos vemos obligados a trabajar con aproxi-
maciones sucesivas que refinan y elaboran paso a paso los conceptos en uso. Un
primer paso en este proceso es introducir una distincion entre Estado y sociedad.
Por Estado, nos referimos a las instituciones que tienen el poder de introdu-
cir programas politicos especificos en la sociedad y tienen el poder legitimo de
controlarlos. Por sociedad, nos referimos a las clases sociales, los grupos o los
individuos que viven en un determinado territorio delimitado geogrificamente.
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Aunque estos conceptos deben formularse de forma abstracta, proporcionan un
instrumento conceptual para una primera aproximacién a una teoria del curri-
culum y la pedagogia. En este contexto, Lundgren (1983) discute la historia del
pensamiento educativo como si consistiera en cinco cédigos curriculares diferen-
tes, cada uno con sus propias motivaciones y causas para un desarrollo educativo
especifico. Estas discusiones deben ser amplias y tener como objetivo identificar
los elementos basicos para posteriores aproximaciones mas refinadas. Lundgren
(1983) llama a estos cédigos: a) el cédigo curricular clisico, b) el cddigo curricular
realista, c) el c6digo curricular moral, d) el cédigo curricular racional y e) el sur-
gimiento del c6digo curricular invisible o el cédigo curricular neoliberal.

A continuacién, profundizamos en esta divisién cldsica de los diferentes c¢6-
digos curriculares para aclarar cémo se hizo inteligible el curriculum sueco. En
este sentido, destacamos las racionalidades y los argumentos vinculados a cada
c6digo curricular. Dividimos provisionalmente nuestra descripcion de la historia
de la educacion sueca en las siguientes tres secciones: 1) el gobierno del cuerpo
y la mente de los sujetos: la educacién sueca hasta el s. xx; ii) la creacién de ciu-
dadanos para «el futuro»: la educacién sueca en el s. xx; y iii) la educacion sueca
para el nuevo milenio.

Aunque estas tres secciones «hablan» en conjunto para una mayor compren-
sién del desarrollo de la educacién sueca, esta separacién es ttil para discernir
algunas de las trayectorias y cambios que han tenido y siguen teniendo lugar.

3. Gobernar el cuerpo y la mente de los sujetos: la educacion sueca
hasta el siglo xx

Todos los sistemas educativos tienen algo que puede llamarse curriculum, es
decir, un plan en el que se describen los objetivos educativos, los contenidos, las
transmisiones y los resultados. El término curriculum procede de la palabra latina
«currere» (condumr, avanzar). El término también estd relacionado con «cursus»,
que 31gn1ﬁca «pista». El filésofo francés Petrus Ramus (1515-1572) fue probable-
mente el primero en utilizar la palabra curriculum para designar los objetivos y
contenidos de la ensefianza. Ramus defendia una l6gica del funcionamiento de
los procesos cognitivos, con la idea bdsica de que la 16gica se basa en el lenguaje y
que, por tanto, la 16gica y la retdrica estdn unificadas (cf. Ong, 2004). Las ideas de
Ramus 1nﬂuyeron en el pensamiento educativo de la Alemania protestante y de
Inglaterra, asi como en los primeros debates curriculares en Suecia. La educacién
en Suecia ya estaba regulada durante la época catélica, pero dentro del dominio
de la Iglesia sueca. Durante esta época, un capitulo especifico de la ley eclesidstica
regulaba la educacion dentro de las escuelas catedralicias y conventuales, pero
también comentaba lo que podria percibirse como educacién publica general en
relacién con la importancia del bautismo y la confirmacién. Mis tarde, durante la
Reforma a principios del s. xv1, la proclamacién de Lutero sobre la importancia
de tener contacto directo con la palabra de Dios llevé a centrarse en la capacidad
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e importancia de la lectura. Una consecuencia de la Reforma fue que la ensefianza
de la lectura a los fieles se convirtié gradualmente en una cuestién importante
tanto para la Iglesia como para el Estado. El Parlamento de 1527 estableci6 una
nueva ley eclesidstica protestante que incluia un capitulo sobre la regulacion de
las escuelas. El texto fue, en parte, importado de los reglamentos de las escuelas
de Sajonia, Hamburgo y Mecklemburgo (Hall, 1921). En 1572 se introdujo otra
ley eclesidstica que también se ocupaba de la educacidn, y a partir de entonces
la educacién fue dirigida por las leyes eclesidsticas con un enfoque especifico en
poder leer la palabra de Dios. Esta situacién dur6 hasta bien entrado el siglo x1x,
hasta que se impugné el papel de la Iglesia en la educacién.

Uno de los prlmeros ejemplos de separacion entre la Iglesia y la educacion
publica fue la creacion del Comité de Ensesianza en 1825. Este comité recibid el
nombre popular de «Comité de Genios», porque estaba formado por los intelec-
tuales mas destacados y conocidos de la época. Al comité se le encomend? la tarea
de reestructurar el sistema educativo, pero pronto se hizo evidente que existian
en su seno diferentes perspectivas sobre lo que se consideraba como la educacién
miés adecuada. Una perspectiva defendia la importancia de la formacién clisica,
en la que el aprendizaje del latin tenia un papel central en el curriculum como
fomento y agudizacion del intelecto. Otra perspectiva defendia la modernizacién
del curriculum mediante la inclusién de las ciencias naturales, las matematicas
y las lenguas modernas. Para uno de los delegados, Erik Gustaf Geijer (1783-
1847) de la Universidad de Uppsala, la educacion clisica era esencial y asi dejo
por escrito que «No es importante lo que él (el joven) aprenda, mientras apren-
da, mientras su mente se agudice y se fomente en la escuela de la academia» (en
Aquilonius, 1942, p. 26, traduccién de los autores). En este debate, Geijer sostenia
que la sociedad estaba dividida en dos clases: una clase superior educada y una
clase inferior menos educada. La educacion era importante para la clase superior,
que asumia los deberes bédsicos en la sociedad, se ocupaba de las leyes, la ciencia
académica y las bellas artes. Para la clase baja, formada por los trabajadores de la
produccion, los agricultores, los artesanos y los comerciantes, consideraba sufi-
ciente educarles en conocimientos pricticos combinados con la ensefianza impar-
tida por la Iglesia. En conclusién, Geijer afirma que es 1mportante que las clases
«superiores» no obliguen a las «inferiores» a aprender mds de lo necesario para
mantener sus posiciones como productores. Dividido entre «los cldsicos» y «los
progresistas», el comité no pudo llegar a ninguna conclusién conjunta y la brecha
de opiniones resulté ser demasiado grande como para salvarla.

Doce afios después del informe del comité, el nuevo arzobispo de Suecia, Jo-
han Olof Wallin (1779-1839), inaugur6 la Escuela Catedralicia de Uppsala. Wallin
era conocido por su oposicién a las reformas de la escuela puiblica en cualquier
direccién progresista. Geijer escribi6 una resefa del discurso de Wallin (Geijer,
1838), en el que sorprendentemente habia cambiado de opinién y adoptado un
punto de vista més liberal sobre la educacion. Geijer se disculp6 por sus puntos
de vista anteriores y en su lugar abogd por una educacién para todos, indepen-
dientemente de la clase social. Este cambio no pasé desapercibido, e incluso se
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percibié como algo impresionante. La desercion de Geijer hacia el liberalismo
se ha discutido como un cambio hacia una sociedad sueca mds moderna (por
ejemplo, Landquist, 1924), que afectd a la educacion y al curriculum. Este ejem-
plo histérico pone de manifiesto lo intensa que puede ser una creencia educativa
en su entorno contemporaneo, haciéndonos «ciegos» al hecho de lo que llegan
a suponer las nuevas posibilidades. En aquel contexto, y en aquella época, otra
forma de ver la educacién era un signo de locura, aunque poco a poco el codigo
curricular dominante cambié. En junio de 1842, se tomd la decisién en el Parla-
mento sueco, «[...] en cada parroquia de la ciudad y en cada parroquia del campo
debe haber al menos una escuela, preferiblemente permanente, con un maestro
debidamente aprobado» (Kongl. Maj:t, 1842, p. 4, traducido por los autores). Con
esta decision, se institucionalizé en Suecia un sistema escolar integral, sefialando
que la educacién para todos formaba parte de la transformacién de una sociedad
de clases agricolas a una sociedad industrializada y democratica.

Como se ha mencionado, la educacién publica habia sido antes tarea de la
Iglesia. En la Ley de la Iglesia de 1686 se regulaba que el parroco debia tomar no-
tas sobre el progreso religioso de la congregacion. Estos protocolos informaban
sobre la capacidad de los miembros de la congregacion para leer y comprender la
Catequesis de Lutero, que entonces se consideraba el texto mds importante. La
ley también regulaba las obligaciones del secretario y organista de la parroquia,
que debia ensefiar a leer a los nifios. En 1723 se reforzaron los requlsltos de alfa-
betizacion, por lo que el cabeza de familia debia ensefiar a leer a sus propios hijos
para que pudieran pasar el examen reglamentario. Si no se conseguia, el cabeza de
familia tenfa que pagar una multa. La medida tuvo éxito y ya a finales del s. xvit
casi todos los ciudadanos suecos sabfan leer. La reforma escolar de 1842 no fue,
por tanto, una reforma de alfabetizacion. Las razones de esta reforma se derivan
de la Ilustracién y del hecho de que los ciudadanos ya sabian leer. La impresién
de libros también se hizo mds rentable, lo que permitié un mayor acceso a los
textos y la difusion de nuevas ideas politicas y religiosas. Varias reformas agrarias
también cambiaron la estructura social de los pueblos y estimularon la economia
y una industria creciente. Todos estos cambios sociales y econdémicos provoca-
ron una agitacién social y politica que obligé a estabilizar el orden social. Por lo
tanto, la reforma de 1842 debe entenderse como una reforma activa y reactiva, en
la que el c6digo para el posterior establecimiento de la escuela integral se formula
bajo el lema «Dios y la Patria» (Tingsten, 1969).

4. Crear ciudadanos para «el futuro»: la educacién sueca en el siglo xx

La industrializacion lleg6 bastante tarde a Suecia, en comparacidn con otros
paises europeos, por lo que la sociedad fue predominantemente agraria hasta el
siglo xx. Cuando los empresarios empezaron por fin a invertir en la industria, el
desarrollo fue bastante rdpido y universal. Una de las explicaciones del rdpido
cambio de la sociedad es el nivel relativamente alto de capital humano educado (la
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capacidad de leer) en combinacién con una importante inversién financiera en la
industria (por ejemplo, Ljungberg y Nilsson, 2009). El crecimiento de la industria
dio lugar a nuevas demandas educativas, como la creacién de escuelas de ingenie-
ria y diferentes tipos de institutos de formacién profesional (Olofsson, 2005). Se
desarrollé un nuevo cédigo curricular, mis acorde con las ideas de Geijer para
una educacién mds «moderna». Paralelamente al desarrollo de las escuelas de for-
macién profesional, se reconoci6 la educacién como elemento clave para el éxito
en el mercado laboral. En conjunto, estos cambios potenciaban el papel politico
de la educacion como instrumento de desarrollo social, cultural y econémico,
asi como el desarrollo de una escolarizacion integral. La escuela «para todos»
comenz6 a articularse como una tecnologia para dominar el orden y el cambio
social. Un ejemplo de c6mo se formul6 este nuevo papel de la educacion es el dis-
curso pronunciado en una reunién del sindicato de maestros en 1903 por Fridguv
Berg, que pronto seria ministro de Iglesia y Educacion (1851-1916). Berg se centré
en el nuevo siglo, en el que se formaba una nueva sociedad, concebida como una
sociedad basada en la educacién de todos los ciudadanos:

[...] el nuevo siglo [...] serd el siglo del industrialismo. [...] Pero esto requerird la
mayor asimilacién posible de inteligencia humana, no sélo del inventor y del su-
pervisor, sino también del trabajador, y en esto la escuela municipal tiene un papel
importante. (Berg, 1903, traducido por los autores)

Habia que crear un nuevo sistema educativo que se adaptase a las necesidades
de la industria y ampliara el nimero de afios de escolarizacién. También habia
que relacionarlo con el sistema escolar dual existente: uno de menor duracién
para las clases «bajas» y otro de mayor duracién y orientacién académica para
las clases «altas». En consecuencia, las politicas educativas de principios de siglo
giraron en gran medida en torno a la duracién de la ensefianza y a la cuestién de
la agrupacion de capacidades para resolver el problema de alineacion entre estas
dos trayectorias educativas. Mds tarde, estas cuestiones se integraron en el debate
sobre la «cuestion de la diferenciacion», que se convirtié en el tema clave del dis-
curso educativo. Explicado de forma sencilla, las preguntas se referfan a cudnto
tiempo se podian mantener las clases heterogéneas sin diferenciacién segin la
capacidad, a la escala de tiempo y a los criterios de diferenciacion. Una especie de
solucidn a esta «eterna» cuestidn se institucionalizé en la década de 1930, cuando
el sistema escolar se organiz6 de tal manera que los nifios del sistema escolar
municipal (folkskola), después de los cuatro y seis afios, podian pasar al sistema
escolar académico (realskola). Sin embargo, la cuestién de la «diferenciacién» no
se resolvid, sino que siguid siendo un tema de debate.

A raiz de la discusidn para una nueva educacidn, se formularon nuevos requi-
sitos curriculares con un enfoque en las matemadticas y las ciencias naturales. El
«credo» aqui era un «conocimiento pragmdtico» orientado a los nifios. Un ejem-
plo de este «credo» fue la publicacién del famoso libro de Ellen Key E/ siglo del
ninio en 1900 (Key, 1909, publicado en inglés). Estas ideas progresistas y un sector
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industrial en rdpido desarrollo exigian un capital humano refinado y educado v,
en consecuencia, una expansion de la educacién: de los estudiantes y de las dife-
rentes escuelas.

En la década de 1940 habia ocho tipos diferentes de escuelas en el primer ciclo
de secundaria y cinco en el segundo. Todo el sistema escolar estaba adaptado a las
diferentes clases sociales. En esta situacion, con una gran variedad de escuelas, los
debates politicos reflejaban en gran medida un discurso sobre cémo coordinar los
distintos exdmenes y garantizar la progresién y la equidad de los alumnos en un
sistema de opciones y oportumdades tan complejo y, quizds lo mds importante,
c6mo se podia hacer mis seguro el sistema para seleccionar a los alumnos ade-
cuados y promover a los mis dotados para la educacién posterior. Como conse-
cuencia, en los afios 40 se formaron comités y comisiones para el desarrollo de un
sistema escolar mds cohesionado. En estos afios los comités de educacién tenian
varios motivos para reformar la educacién. En primer lugar, el sistema vigente era
dificil de administrar. En segundo lugar, se consideraba que el sistema heterogé-
neo no daba las mismas oportunidades a todos los estudiantes, ya que se basaba
en gran medida en el capital social y cultural, y no en las habilidades y el talento.
En tercer lugar, la educacién empezaba a considerarse una inversion tanto para el
individuo como para la sociedad. Como resultado, se aceptd la importancia de la
educacion para «todos». Por udltimo, entre los politicos, la educacion pasé a ser
percibida como una tecnologia importante para crear una sociedad democritica.
En uno de los informes elaborados por la Comisién Escolar de 1940, esto se ex-
presaba de la siguiente manera:

Con el continuo cambio de la democratizacién, se hace mas latente la necesidad
de organizar el sistema escolar de tal manera que cada tipo y cada grado de forma-
cidn sea accesible para cada joven ciudadano, independientemente del sexo, el lugar
de residencia, la clase y las condiciones econdémicas. (SOU 1944:23, p. 41, traducido
por los autores)

Elintenso movimiento de reforma que nacié durante la Segunda Guerra Mun-
dial comenzé en términos institucionales con «la Comisién Escolar de 1940»,
formada por expertos en educacion. La Comisién comenzd su trabajo realizando
una investigacién exhaustiva del sistema existente, que dio lugar a 20 informes
que contenian mds de 10000 pdginas de texto impreso. Sin embargo, la Comisién
no pudo presentar un modelo organizativo que fuera aceptable para todos. El
mayor obstdculo era, una vez mis, la cuestion de la diferenciacién y la forma de
organizar segtn la capacidad. Algunos de los miembros pensaban que la agru-
pacién por capacidades tardfas era lo me]or para el individuo y para la sociedad,
mientras que otros sostenfan la opinién contraria. En consecuencia, en 1946 se
cre6 una nueva Comision Escolar, un afio antes de que la Comisién previa con-
cluyera sus trabajos.

La Comisién de 1946 tuvo un impacto duradero en la politica educativa sueca
y en el desarrollo del sector. En la Comisién participaron varios expertos, entre
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ellos profesores que habian participado previamente en el movimiento progre-
sista educativo inspirado por John Dewey. La educacion progresista y la obra e
ideas de Dewey habian llegado a Suecia a principios de siglo (Lundgren, 1987).
Una primera sefial de influencia progresista pudo verse en el curriculum de 1919,
junto con el trabajo continuado de Ester Hermansson (1901-1989) y Elsa Kohler
(1879-1940), que trabajaron en Suecia durante la década de 1930. Muchas de las
ideas progresistas procedentes de diversos paises, como Austria, Francia, Paises
Bajos, Alemania y Estados Unidos, denominadas «pedagogia de la actividad»,
también empezaron a adoptarse y utilizarse en Suecia. Hermansson fue contra-
tado como experto en la Comisién. Un aspecto importante de su trabajo con la
«pedagogia de la actividad» fue que la Comisidn se centré en la documentacion,
la observacién y la evaluacién como instrumentos cruciales y racionales para la
planificacién educativa. Otra influencia importante fue el libro publicado en 1947
por algunos de los alumnos suecos de Kohler (Falk, Glanzelius, Hammarstrand,
Hermansson y Skiringer-Larsson, 1947), que tuvo un gran impacto en la forma-
cién del profesorado y, especialmente, en la ensefianza de la educacién infantil.
Otra influencia importante fue la de la politica socialdemdcrata Alva Myrdal. Un
libro publicado junto con su marido, Gunnar (Myrdal y Myrdal, 1941), contenia
una seccién sobre como se organizaba y pensaba la educacién en los Estados
Unidos. Esta parte del libro destaca la importancia del pensamiento progresista
para la construccidn del «futuro». Mds tarde, Alva Myrdal fue nombrada delega-
da de la Comisién y tuvo un papel importante al hacer hincapié en la evaluacion
como instrumento rector del desarrollo educativo y en la construccién del cono-
cimiento a partir de la prictica. La influencia de las ideas progresistas, sobre todo
de la obra de John Dewey, hizo que disminuyera entre los pedagogos suecos la
influencia tradicional de la educacién alemana y de fildsofos como Humboldt.
En cambio, las principales influencias de los afios 40 y so procedian del mundo
anglosajon. Esta evolucion se refleja también en la construccion de toda la «so-
ciedad del bienestar» sueca.

La Comisién tuvo los mismos problemas que la anterior a la hora de dar una
respuesta cohesionada sobre el agrupamiento por capacidades, es decir, sobre el
hecho de cudndo habria que dividir un sistema escolar global en diferentes ramas.
Una forma de resolver esta indecision fue la de dejar espacio para un amplio pe-
riodo experimental que comenzé en 1950, donde evaluar diferentes alternativas
sobre cuindo y c6mo organizar el agrupamiento por capac1dades A pesar de la
intencién, nunca se llevé a cabo una gran evaluacion sumativa, aunque algunos
estudios criticos investigaron los efectos de la agrupacion temprana o tardia. La
mds importante de estas investigaciones fue el llamado «estudio de Estocolmo»
(Svensson, 1962), que fue decisivo para el establecimiento y la gestion del sistema
escolar integral o comprensivo de nueve afios [en ese mismo afio se habfa apro-
bado en Suecia la pionera ley en Europa de establecer inicialmente un sistema
comprensivo o integral para la ensefianza obligatoria y la secundaria en particu-
lar]. Otra cuestién que se examind fue la individualizacién dentro del aula escolar
ordinaria (véase Bengtsson y Lundgren, 1969; Lundgren, 1972). Esta se relacioné
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mis tarde con la idea de la tecnologia educativa y se materializ6 en diferentes
herramientas basadas en una idea estricta y sencilla sobre el gobierno de los ob-
jetivos, realizado mediante metas especificas en términos de comportamiento y
mediante la evaluacién y el refuerzo de cada paso del proceso de aprendizaje.
Mediante la aplicacién de la tecnologia educativa, se consideraba que el proceso
educativo podia racionalizarse. Sin embargo, las ideas sobre la tecnologia edu-
cativa nunca estuvieron totalmente arraigadas dentro de las escuelas ni entre los
profesores, sino que fueron adoptadas por los administradores centrales y, como
tales, tuvieron un impacto en la forma de construir y llevar a cabo la evaluacion
educativa. La tecnologia educativa también respondid bien a la necesidad de ga-
nar legitimidad para las reformas implementadas. En ese momento, la legitimidad
se basaba principalmente en la ciencia y en un «enfoque sistémico» (Kaijser y Ti-
berg, 2000). Por ello, las evaluaciones subjetivas realizadas, por ejemplo, por los
inspectores ya no eran populares; en cambio, el sistema escolar basado en la idea
de igualdad tenfa que encontrar objetividad y una nueva legitimidad «racional»
(¢f. Habermas, 1971).

En 1962 se estableci6 el sistema escolar comprensivo, y més tarde se reformé
la escuela secundaria superior que quedé unificada en un sistema dnico. Sin em-
bargo, los cambios sociales condujeron a un desarrollo diferente del esperado.
Los compromisos en la construccidn de la escuela comprensiva hicieron que se
organizaran muchas lineas de estudio individuales para los tltimos tres afios de
escolarizacién. Para ofrecer alternativas que pudieran dar cabida a los grupos de
capacidad dentro de una misma escuela, se necesitaban unidades de gran tamaiio.
En combinacién con una creciente urbanizacién, las nuevas unidades escolares
se ubicaron en zonas densamente pobladas. De ahi que el nuevo sistema escolar
pareciera cada vez mds como lo que se consideraba una descent education («edu-
cacién de bajada») con graves problemas para crear orden. Estas dificultades lle-
varon a la introduccién de nuevas reformas en la década de 1970.

Los afios 70 fueron una década de cambios en las condiciones econémicas y
politicas. Por primera vez desde los afios 30, la economia cayd, provocando una
recesion en Suecia. En ese mismo periodo, los movimientos estudiantiles criti-
caron al Gobierno por su incapacidad para crear una educacion igualitaria. El
movimiento ecologista también influy6 (Miller, 2004). Todos estos aspectos —la
recesion econdmica, el aumento de las demandas de igualdad educativa y un pen-
samiento embrionario sobre la sostenibilidad— cambiaron el panorama politico
en Suecia. Esto se not6 especialmente en las elecciones de 1976, en las que por
primera vez en cuarenta afios los socialdemdcratas perdieron el poder. Una de
las explicaciones de este cambio en el panorama politico fue la critica dirigida a la
incapacidad de los socialdemdcratas para gobernar el cambiante Estado del bien-
estar. La relacion entre la elaboracién de las politicas y el control de la economia
nacional cambié debido al cambio productivo que supuso la introduccidn de las
nuevas tecnologias. El capital pasé a localizarse gradualmente en la competencia
humana, en detrimento de las herramientas y la maquinaria. Evidentemente, era
mucho mads facil hacer avanzar a las empresas con la competencia humana como
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sustancia principal que las empresas tradicionales limitadas por grandes inver-
siones en fabricas, herramientas y tecnologia. A lo largo de los afios 70 creci6 la
necesidad de reformar la sociedad y la industria suecas. Sin embargo, la recesién
impedia la financiacién de las reformas mediante el aumento de los impuestos.
La emergente sociedad del conocimiento exigia mas de la educacidn, pero la ex-
pansién debia ser financiada de nuevas maneras. Esto exigfa unos objetivos bien
articulados y una direccién constante y firme.

Pero en los afios 70 y 8o el Gobierno y su administracién se debilitaron. Una
de las explicaciones es que las sociedades occidentales se habian vuelto cada vez
miés heterogéneas, creando asi discrepancias en las prioridades de los distintos
grupos sociales existentes en sus naciones. Un ejemplo de ello fue la divisién de
los grandes partidos en facciones politicas méds pequeiias, forzando asi la creacion
de coaliciones politicas més frigiles. Se ha afirmado que la capacidad de un go-
bierno para ser fuerte y rechazar demandas se perdié en la década de 1970 y nunca
se recuper6 del todo (por ejemplo, Crozier, 1977). Esto, a su vez, cred una cre-
ciente sensibilidad a los grupos de presidn, la presion politica y los spin-doctors
politicos (¢f. Garsten, Rothstein y Svallfors, 2015); lo que llevé a una sobrecarga
de demandas a los responsables de la toma de decisiones. La autoridad politica
de un gobierno y de su administracién parece derivar de su eficacia y del con-
sentimiento publico. Estos aspectos estin relacionados, pero también pueden ser
conflictivos. Para garantizar el consentimiento del electorado, se formaron mds
grupos de interés y asociaciones, lo que exigié mds negociaciones para conseguir
el apoyo a una u otra linea de accién o reforma. En esta situacidn, se formé un
contexto de negociaciéon cooperativa, aunque al mismo tiempo los ciudadanos
corrian el riesgo de estar menos motivados para participar (cf. Rose, 1980). Los
documentos de gobierno, como el curriculum, también se volvieron mds abstrac-
tos, lo que permiti6 diversas interpretaciones. Asf, los problemas de legitimacién
de las reformas y de gobernar, en una situacién de menor control econémico, se
convirtieron en el impulso para que las reformas estatales pasaran de ser iniciati-
vas costosas a una reconstruccion simbdlica de las instituciones existentes.

Durante los afios ochenta y principios de los noventa se hizo cada vez mis
evidente que los modelos de plamﬁcacmn anteriores ya no podian utilizarse. Du-
rante un periodo de expansion, la administracion especializada era una solucién
practica, aunque ante la necesidad de tomar nuevas decisiones en un contexto so-
cial diferente, la organizacion existente parecia incapaz de actuar racionalmente.
Varios sectores se vieron obligados a competir entre si para la asignacién de los
limitados recursos existentes. Para hacer parecer al sector educativo tan impor-
tante, o incluso mds, que otros sectores, y para satisfacer las variadas y a menudo
muy diferentes demandas, los Ob]eUVOS de la educacion se ampharon y se hicie-
ron mds abstractos, cuando en realidad se necesitaban objetivos mds concisos. Ya
en los afios 70, los politélogos (por ejemplo, Wildaysky, 1976) habian sefialado
que los dirigentes pohtlcos tenfan problemas para tomar la iniciativa para una
reforma activa. Desde los afios 70 y hasta los 80 y 90, la Administracion educativa
estaba fragmentada, lo que creaba problemas para la planificacion general y la

EDICIONES UNIVERSIDAD DE SALAMANCA Hist. educ., 41, 2022, pp. 197-219



¢COMO SE HACE INTELIGIBLE
EL CURRICULUM SUECO? 211
DANIEL PETTERSSON, ULF P. LUNDGR Y EVA FORSBERG

capacidad de gestionar grupos complejos de problemas interrelacionados. Tam-
bién hubo una tendencia a que la propia Administracion se encargara cada vez
mis de la propia elaboracién de politicas.

A principios de la década de 1980, después de que Margaret Thatcher se con-
virtiera en primera ministra de la Gran Bretafia y, un par de afios més tarde, Ro-
nald Reagan se convirtiera en presidente de EE. UU., podemos observar signos
de un punto de inflexién en el discurso educativo sueco. Estos dos politicos do-
minaron la década de 1980 con ideas que cambiaron en gran medida el discurso
sobre la relacion entre la sociedad y el Estado. Esto también cambi6 la forma de
pensar en la educacién. Hasta ahora, la educacién se habia considerado una parte
importante del desarrollo del Estado del bienestar sueco y se percibia como un
ejemplo destacado del mismo. Esto empezé a cambiar cuando se alzaron voces
a favor de una educacién con més participacién de la de cardcter y financiacién
privada, debido a que la educacién publica no habia cumplido lo que habia pro-
metido. Ademds, en gran medida, el objetivo de la igualdad social a través de la
igualdad de oportunidades educativas seguia sin cumplirse. Las diferencias entre
alumnos de distintos origenes sociales se mantuvieron vy, en algunos casos, au-
mentaron. Ademds, los estudiantes parecian haber aprendido la subordinacion,
en lugar de la deseada ciudadania democratica.

En conclusién, la educacién como instrumento de cambio social parecia ser
un instrumento bastante contundente y dificil de controlar de forma centrali-
zada. Aunque las reformas aumentaron el acceso a la educacién desde el punto
de vista social y geogrifico, el origen social seguia siendo el mejor indicador del
nivel educativo (Harnkvist, 1992). Todos estos problemas se tomaron en serio v,
como resultado, dos comisiones nacionales recomendaron importantes cambios
en la gestion del sistema de bienestar sueco (SOU 1990:44; SOU 1993:16). En este
orden de cosas, en la década de 1990 la politica educativa sueca pasé de ser un
sistema organizado de forma centralizada a un sistema descentralizado con orien-
tacién de mercado (por ejemplo, Lindensjo y Lundgren, 2000; cf. Telhaug, 1994).
Esta tendencia era coherente con la de muchos otros paises de la época, e incor-
poraba elementos de desarrollo local, proyectos de mejora escolar, evaluaciones
basadas en las escuelas y cambios en las funciones de los directores de los centros.
El partido socialdemdcrata y otros partidos no socialistas contribuyeron a estos
cambios, varios de los cuales fueron introducidos por los socialdemécratas, pero
fueron desarrollados y perfeccionados por otros partidos. La motivacién de cada
actor era diferente. Mientras que los socialdemdcratas, al menos al principio, con-
sideraban la nueva forma de gobierno como una forma de alcanzar la igualdad y
de gobernar el desarrollo escolar mediante la evaluacion, los partidos no socialis-
tas querian introducir nuevos objetivos y nuevos instrumentos para promover la
eleccién individual (Englund, 1995).

La reestructuracion del sistema escolar sueco se produjo en los afios 90 en tres
etapas:

1) aumento de la descentralizacién y la desregulacion; ii) revision de los ob-
jetivos y contenidos educativos; y iii) aumento de la coherencia de los sistemas
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legales, financieros, ideoldgicos y de evaluacién para responder a los cambios
anteriores. También se emprendi6 un conjunto de reformas: un cambio en el go-
bierno hacia la descentralizacién; un cambio en la estructura de los organismos
con una nueva autoridad estatal, la Agencia Nacional de Educacion (Skolverket);
un nuevo curriculum y nuevos planes de estudio; un cambio en el sistema de
calificaciones; la introduccién de un programa obligatorio de tres afios y una
escuela secundaria superior basada en cursos que permite a todos los estudiantes
con calificaciones aprobadas presentarse a la universidad; la introduccién de un
sistema mds generoso de escuelas independientes financiado por el Estado, que
permite obtener beneficios econdémicos sin ninguna limitacién establecida por el
Estado; un programa nacional para la educacién de adultos; una alineacién de los
centros de educacién infantil con el resto del sector educativo, y, por tltimo, una
nueva forma escolar dirigida a todos los nifios de seis afios y un nuevo curriculum
vinculado a esta forma escolar y al centro de educacién infantil. La reestructu-
racién del sistema educativo fue, pues, masiva y continud en el nuevo siglo en el
que nos encontramos.

s. La educacién sueca para el nuevo milenio

Resumiendo las tltimas décadas del s. xx para adentrarnos en el nuevo mi-
lenio, se puede concluir que a finales de los afios 80 se iniciaron varias reformas
con un claro cambio de politica que afectd a la estructura, la distribucion y el
contenido de la educacidn, asi como a su gobernanza y control. El objetivo de
estas reformas era un aumento de la democracia, la profesionalidad y la efi-
ciencia (por ejemplo, Forsberg y Lundgren, 2004, 2010; Lindblad y Popkewitz,
2001). Durante los tltimos afios de la década de 1990 y la primera década del
nuevo milenio, Suecia vivié otro intenso periodo de reformas educativas. La
linea de actuacion puede describirse como bidireccional, en el sentido de que el
Estado central seguia siendo importante como fuente de accién y cambio, pero
que los politicos locales, los burdcratas escolares, los directores, los profesores,
los padres y otros actores locales tenian ahora oportunidades de influir en la
educacién. El Estado dej6 una serie de mecanismos de gobierno para que los
municipios y las escuelas decidieran, como lo relativo a las decisiones sobre la
asignacion de recursos y la organizacién interna de las escuelas. Sin embargo,
el control nacional se mantuvo y se hizo ain mds importante, por ejemplo, con
la Ley de Educacidn, los objetivos del curriculum nacional y los programas de
estudio y el sistema nacional de eximenes y calificaciones. Estos artefactos de
gobernanza dura se han combinado desde entonces con medios de control mds
centrales, como los planes de desarrollo gubernamentales para la educacion y
un sistema nacional de garantia de calidad y evaluaciones (Lundahl, 2006; For-
sberg er al., 2017). En consecuencia, el Estado central cambi6 el enfoque de la
gobernanza hacia un discurso mis centrado en la evaluacién, la supervision
y la inspeccidn tanto a nivel individual como del sistema. El curriculum y el
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sistema de evaluacién también se alinearon mds y las pruebas comparativas in-
ternacionales a gran escala permearon el discurso nacional sobre la evaluacion
y la valoracién (Pettersson, 2008). En definitiva, los cambios en la gobernanza,
el curriculum y las evaluaciones crearon un nuevo marco para la educacién
(Forsberg y Pettersson, 2016).

Aunque el Estado de Suecia sigue siendo el centro del sistema educativo, el
Estado y sus instituciones estin ahora explicita y firmemente integrados en el
dmbito mundial. Organizaciones internacionales como la UE y la OCDE destacan
la importancia de la educacién en la sociedad del conocimiento y la posibilidad
de que naciones y regiones compitan en un mercado global. Se hace hincapié
en la empleabilidad y la movilidad de estudiantes y trabajadores. La norma-
lizacién y la formalizacién se consiguen mediante reglamentos y actividades
de consenso. Esto tltimo es importante en este contexto, ya que la educacién
primaria y la secundaria se consideran formalmente como una preocupacién
nacional. Sin embargo, las herramientas de gobernanza blanda, como el método
abierto de coordinacién de la UE, han contribuido a la introduccién de politicas
y programas a nivel nacional y local. Se han desarrollado una serie de indicado-
res, mediciones, revisiones, inspecciones, listas de clasificacidon y asociaciones
de colaboracién para seguir la implicacién, la clasificacién y la progresion de
los distintos Estados. A nivel mundial, la educacién se enmarca pr1nc1palmente
como un valor econémico, en el sentido de que el rendimiento econémico de
la educacién para las regiones, las naciones y los individuos ocupa un lugar
destacado en el debate politico. Todo esto es también visible en el caso sueco.

En definitiva, la educacion del siglo xx1 es muy diferente del mundo en el que
se formé y manifestd por primera vez el curriculum sueco. Aunque los conceptos
clave siguen siendo visibles, es necesario aclarar sus significados especificos para
que sean relevantes. En el nuevo contexto de la educacidn, se han producido de
hecho cambios en la gobernanza, tanto en el eje vertical como en el horizontal,
con respecto a como se formula y se realiza la educacion. El panorama actual de la
gobernanza educativa es polifacético y complejo. Podemos identificar un cambio
de input y procesos de outputs. Los cambios en la gobernanza van acompaiiados
de movimientos en todos los marcos de la gobernanza educativa. De este modo,
la Ley de Educacion sueca vigente y los curriculums hacen hincapié en los dife-
rentes valores y conocimientos democraticos que se espera que las escuelas sal-
vaguarden, empleen y promuevan. Sin embargo, ahora estd claro que los sistemas
de mensajes curriculares y pedagégicos son menos importantes que el sistema
de mensajes de evaluacion y la cultura general de evaluacion. La asignacion de
recursos es una cuestién que compete principalmente a los consejos escolares,
aunque el establecimiento de un mercado escolar y un sistema de bonos han au-
mentado la vulnerabilidad de las escuelas suecas. En el peor de los casos, una
reputacién dafiada o cuestionada podria de hecho llevar al cierre de una escuela.
La educacién también se ha judicializado cada vez mds en los tltimos tiempos, lo
que ha provocado un niimero creciente de conflictos resueltos en los tribunales,
la posibilidad de que las escuelas sean multadas y un aumento de las directrices
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generales (Forsberg, 2014; Novak, 2018). La complejidad también estd relacionada
con una interaccion entre diferentes niveles dentro y fuera de la nacién, con un
incremento de la valoracion de una buisqueda general de garantia de calidad y
desarrollo (Bergh, 2010).

6. Un cédigo curricular comparativo

Sobre la base de la revision anterior del contexto educativo sueco, pensamos
que mantener la tradicién de la teoria curricular sueca es crucial para seguir teori-
zando sobre bases empiricas, seguir de cerca los cambios en el sistema educativo y
desarrollar nuevas preguntas criticas de investigacion. La clave consiste en seguir
elaborando los conceptos clave de la época clésica y afiadir otros nuevos cuando
y donde sea necesario. También es importante continuar planteando preguntas
sobre la reproduccién de la sociedad, la cultura y la escuela y su relacién con los
cambios en la produccién.

¢ Cuiles son las implicaciones que creemos que tiene el nuevo contexto educa-
tivo sueco, desde el marco de la politica, la prictica y la investigacion educativas
y del sistema de direccién para la codificacion de los conocimientos, las normas
y también los valores educativos? Ademas de los cddigos curriculares elabora-
dos anteriormente, argumentamos la necesidad de introducir un nuevo cédigo,
el cadigo curricular comparativo. Se han producido importantes cambios en las
prcticas curriculares, en los sistemas de mensajes, en los niveles y en los dmbitos,
y ha aumentado el nimero de responsables del curriculum. Se han producido
cambios en los limites y las relaciones entre los distintos tipos de conocimiento,
pricticas y actores. Parafraseando a Bernstein (1971, 1990, 2000), se pueden identi-
ficar cambios tanto en la clasificacién como en los marcos, la (in)visibilidad de la
pedagogia y en la recontextualizacion de los campos.

Aligual que los c6digos curriculares de todas las sociedades modernas, el nue-
vo c6digo estd anclado en un ideal meritocratico. Este ideal se emplea en los indi-
viduos, las escuelas, los organizadores de las escuelas, las naciones y las regiones.

Aunque la legitimacién bdsica en una meritocracia es el rendimiento de los es-
tudiantes, este no estd necesariamente prescrito en términos de contenido, forma
o evaluacién. Esto conlleva la imposibilidad de legitimar las oportunidades de
vida de los individuos haciendo referencia a la ascendencia o al rango social, de-
bido a que las diferencias sociales tienen que ser concebidas como justas. El ideal
meritocritico ha surgido como un simbolo importante de la distribucién justa
de las oportunidades educativas y profesionales en relacién con el rendimiento
de los estudiantes, entendido como una combinacién de inteligencia/capacidad y
esfuerzo/rendimiento (Forsberg y Pettersson, 2016).

Aunque las comparaciones tienen una larga historia en el sistema educativo
sueco, especialmente en relacién con la valoracién y la evaluacién, el modo en
que se desarrollan las cosas en la actualidad pone la comparacién en primer plano,
independientemente de la posicién o la funcién de un actor o de cémo o dénde
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actta en el sistema educativo. Varios factores han contribuido a que las compa-
raciones estén en el centro del sistema, entre ellos, los problemas de legitimidad
relacionados con la eficacia del Estado del bienestar y de la escuela sueca. Es
importante reconocer las deficiencias del sistema, asi como el rendimiento de los
centros y de los individuos con diferentes antecedentes. En un sistema educativo
cuestionado, la politica ha sefialado la necesidad de reducir la complejidad y cam-
biar la distribucién de la autoridad, la responsabilidad y la rendicidn de cuentas.
Un aspecto contextual crucial es también la naturaleza competitiva de la sociedad
global del conocimiento y el caricter, el propésito y la actividad educativa de
organizaciones internacionales como la UE y la OCDE.

En el panorama educativo sueco, la mercantilizacién de la educacién contri-
buye en gran medida a un encuadre comparativo y competitivo del sistema. El
movimiento basado en la evidencia y el giro empirico de la investigacidn, jun-
to con los desarrollos tecnoldgicos que permiten la recopilacidn, la seleccidn, el
andlisis y la difusion de grandes cantidades de datos y hallazgos, han hecho po-
sible nuevas formas de comparacién. Ademas, la cultura de la evaluacién aporta
técnicas para la documentacion, la evaluacién, la clasificacién y la mediacién del
rendimiento y los resultados. Las comparaciones basadas principalmente en los
datos relativos al rendimiento de los alumnos tienen fuertes implicaciones para la
normalizacién y la formalizacién de la educacion. Asimismo, la cuantificacion,
la jerarquizacidn, los objetivos claros, concretos y evaluables, los estindares y
los curriculums se han convertido en herramientas politicas populares para el
liderazgo educativo. Para ayudar a los profesionales a orientarse, se ofrecen atajos
al conocimiento del sistema educativo a través de revisiones de investigacion so-
bre dreas identificadas como importantes para los profesionales. En este sentido,
han aparecido diferentes agentes de conocimiento y «nuevas» pricticas educati-
vas (véase, por ejemplo, Adolfsson, Forsberg y Sundberg, 2019; Elde Molstad y
Pettersson, 2019).

¢Cdémo se perciben en el presente en Suecia el curriculum, la pedagogia y la
evaluacién dentro del cédigo de los planes de estudio comparados? En primer
lugar, el sistema de mensajes de evaluacidn es primordial a la hora de seguir la
comparacién como principio rector para codificar la seleccidn, la transferencia
y la evaluacién de los conocimientos. El curriculum acaba en un segundo plano,
obviindose los riesgos de considerar el conocimiento y los valores como entida-
des separadas y de la reduccién del conocimiento a un saber prescrito y medible.
Ademis, se ve afectado el sistema de pedagogia y transferencia. En los Gltimos
afos los diagndsticos, el seguimiento y la documentacién se han convertido en
aspectos més destacados del proceso de transferencia. Bdsicamente, no solo cam-
bian los mensajes, sino también los portadores de los mismos. Ademds de la com-
paracion, los elementos clave del cédigo curricular comparativo son la legitimi-
dad, la normalizacién y la formalizacién, que constituyen tres de los conceptos
clave en la educacién comparativa y en el campo de la investigacidn, la politica y
la prictica educativas. En consecuencia, los actores educativos de varios niveles
empiezan a actuar y reaccionar de forma «numérica», debido a que varios de los
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elementos del cédigo curricular comparativo se basan en «nimeros». Aqui hay
que decir que las actividades «<numéricas-inteligentes» no siempre son lo mismo
que las acciones «educativas-inteligentes» para elevar el nivel educativo de una
nacion (Elde Mglstad y Pettersson, 2019).

En este estudio hemos presentado el pensamiento de Ulf P. Lundgren sobre
c6mo la teoria del curriculum puede utilizarse para entender los discursos sobre
la educacion, es decir, como pensamos, hablamos y escribimos sobre la educacién
en diferentes lugares y épocas. Hemos utilizado el ejemplo de Suecia para ilus-
trar como las ideas educativas reflejan el contexto social y cultural, pero simulta-
neamente como también contribuyen a cambiar las condiciones contextuales. La
teorfa del curriculum puede, como tal, entenderse como un enfoque y una técnica
para arrojar luz sobre como los contextos sociales y culturales reflejan, entrela-
zan y coproducen el orden social dentro del curriculum. Para profundizar en las
tendencias mds recientes dentro de la educacién, también hemos introducido el
c6digo curricular comparativo.
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ResuMmEN: D. Diego Ochoa de Hondategui falleci6 en Segovia en 1751. En su tes-
tamento ordend la creacién de unas escuelas de primeras letras gratuitas para nifios
pobres. Especificaba las cualidades del maestro, un ejemplo para sus dlsc1pulos y
para la sociedad. D. Domingo Sdez Montejo, antes de dedicarse al magisterio, fue
portero de cdmara y fiel del Registro de los Arbitrios de Sisas de la Puerta del Mer-
cado. Como maestro vivi6 las alegrias y las penas econémicas de un patronato de
fundaciones, envidia de las instituciones segovianas, hasta que terminé en qu1ebra
a causa de la llamada «desamortizacién» de Godoy. El maestro Montejo pasé de
ser un fiel defensor de la Constitucion de 1812 a ser considerado como un «negro»
liberal; tuvo que huir al finalizar el Trienio Constitucional y esconderse en la Corte,
donde terminé sus dias siendo atin un maestro «impurificado».

PALABRAS cLAVE: Hondategui; maestro; impurificado; liberal; portero de cdmara.

ABSTRACT: Mr. Diego Ochoa de Hondategui died in Segovia in 1751. In his will
he ordered the creation of free first letter schools for poor children. He specified
the qualities of the teacher, an example for his disciples and for society. Mr. Domin-
go Sdez Montejo, before dedicating himself to teaching, was a Chamber Doorman
and Faithful of the Registry of Arbitrary of Sisas of the Market Gate. As a teacher,
he lived the joys and economic pains of a board of foundations, envy of Segovi-
an institutions, until he ended up bankrupt due to the so-called «confiscation» of
Godoy. The teacher Montejo went from being a faithful defender of the Consti-
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tution of 1812 to being considered a «black» liberal; he had to flee at the end of the
Constitutional Triennium and hide in court, where he ended his days still being a

«defiled» teacher.

KEeyworps: Hondategui; teacher; unclean; liberal; doorman of chamber.

1. El patronato de Hondategui

n EL SIGLO XVI EN LA CIUDAD DE SEGOVIA Y EN TODOS LOS PUEBLOS DE

LA COMARCA se hacian mds de tres mil piezas de pafios de distintas clases,

los de mejor calidad eran conocidos como segovias. Llegaron en esa época
muchas familias nuevas, segundones, santanderinos y vascos principalmente, que
buscaban riqueza alrededor del comercio de la lana y la fabricacién de pafios. No
ansiaban la nobleza. Querian ser «mercaderes»’, «tratantes en lanas y fabricantes
de pafios, que impropiamente nombra el vulgo Mercaderes; verdaderos padres de
familias, que dentro de sus casas y fuera, sustentan gran ndmero de gentes; mu-
chos de ellos a doscientas y muchos a trescientas personas; fabricando por manos
ajenas tanta diversidad de finisimos pafos».

Una de estas familias, instalada en el barrio de Santa Eulalia, fue la de Hon-
dategui.

Diego Ochoa de Hondategui, el Menor, acudia con frecuencia ante los escri-
banos; sus numerosos negocios lo exigian. También lo hizo en momentos impor-
tantes de su vida; gracias a ello se conservan cuatro testamentos protocolizados
en distintas fechas; en 1721, cuando contrajo matrimonio con Catalina de la Cruz
Berrio y Salinas?; en 1728, cuando se cre6 una Compaiiia de pafios con tres socios:
su padre, su mujer y él mismo?; en 1742, al fallecimiento de su mujer; y, por dlti-
mo, el s de marzo de 1751, meses antes de su fallecimiento a los 69 afios de edads.

Habia heredado de su abuelo materno Joseph Benito una casa en la parroquia
del Salvador, extramuros de la ciudad de Segovia, el barrio de los fabricantes de
pafios, de tintoreros, pelaires, tundidores y tejedores en la que instalé su Compa-
fifa de pafios. En 1751, cuando dispuso su ultimo testamento se encontraba en su
sano juicio y, aparentemente, con buena salud «... por la misericordia de Dios».
No diferia este testamento mucho del anterior de 1742. Enumeraba a familiares y
también todos aquellos trabajos que estaban relacionados con sus negocios, una
fuente de inestimable valor junto con el posterior inventario de bienes, que nos
demuestra la magnitud de la empresa familiar: capataces de tinte, percha, tundir,
zurcir, molino de papel, tejedores, oficiales y aprendices, mayorales, rabadanes y

* COLMENARES (1984: 296).

> Archivo Histérico Provincial de Segovia (AHPS), Protocolo 1965, ff. 584-58s.
3 AHPS, Protocolo 2666, ff. 26-27.

+  AHPS, Protocolo 2729, ff. 776-787.

5 AHPS, Protocolo 2752, ff. 203-219.
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pastores, criados y criadas de su casa, todos ellos recibieron una buena cantidad
de reales a su fallecimiento.

Ademads de las habituales fundaciones piadosas dispuso la creacion de unas fun-
daciones educativas, la principal que «se haga una casa para Escuela y ensefianza
de nifios huérfanos y generalmente de padres pobres oficiales y de los que ttengan
conveniencia de todos ejercicios de estos arrabales, llevando los nifios [ ] cartillas,
hasta saber escribir y contar y cuyo sitio tengo comprado en la calle que llaman
del Romero frente a los Arcos del Puente, con los linderos que muestra la bentta».

Porque, pensaba Hondategui, «... la primera escuela es la piedra fundamental
para nuestra salbacién». Quizd en esa época, él tenia ya una idea del valor social
de la educacién®.

Especificaba las caracteristicas que debia tener el maestro de las escuelas de
primeras letras, gratuitas y especialmente dirigidas a los nifios pobres, maestro
que ya aparecia mencionado en el testamento de 1742, «... y asigno al maestro
que yo eligiese y mis testamentarios y patronos, 2500 reales de vellon anualmente
pagados por mitad en San Juan y Navidad de cada un afio, con las condiciones
siguientes». Debia ser «bien intencionado, [...] timoratto...» y sin vicios, para dar
buen ejemplo a los discipulos. Podia ser amonestado si no cumplia con su obli-
gacion; si se llegaba a una tercera queja, los patronos podian quitarle el empleo y
nombrar a otro. Ademds, tenfa que vivir en la Casa Escuela sin admitir a otros ve-
cinos, excepto pupilos: «... sobre el nombramiento de maestro de primeras letras
y salario sobredicho, es mi voluntad se debe entender que los 2000 reales son por
su trabajo y educacidn, y los quinientos para que los emplee y de de balde a los
nifios que se consideran hijos de padres pobres y huérfanos, en cartillas, cattones,
tinta, papel, reservando para si los pliegos escriptos».

En su dltimo testamento D. Diego Ochoa de Hondategui nombré por al-
baceas, testamentarios y patronos para sus fundaciones y memorias al cura que
fuese de la parroquia del Salvador; al padre guardiin del convento de San Fran-
cisco, y a dos fabricantes de pafios, D. Juan de Arréniz y Velasco y D. Antonio
Sacristdn, al que también nombré como administrador para si y para sus hijos
y nietos siendo éstos «... capaces, abiles e idoneos para la buena administracién
puedan subzederle en ella, siendo varones» y legos.

El inventario de sus bienes comenzé el mismo dia de su fallecimiento, el 14 de
agosto de 1751 y acabd el 20 de noviembre del mismo afio. Dejaba constancia el
escribano D. Lorenzo de Sierras:

se han juntado a las seis de la mafiana, poco mds o menos los ocho testigos y los
patronos tuvieron todas las llaves de los escritorios, batiles, arcas y demds oficinas
de la casa y [ ] encontraron plata, vellon, y 128.137 reales [ ] pasan a hacer inventario
y dlscrepzmn de todos los bienes, hacienda y efectos que ha de)ado y a un mismo
tiempo tasacién de ellos por personas inteligentes en cada especie...

¢ VINAO (1986).
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que determiné un total de 3.651.241 reales repartidos en partidas como las ca-
sas, la cabafa lanar, el libro de mercaderes, el libro de ganaderos, las deudas con-
tra la Hacienda, el libro del molino o las lanas que tenfan por vender.

La creacién del Real Patronato de Fundaciones debié ser un acontecimiento
notable en la ciudad de Segovia. La muerte de D. Diego Ochoa de Hondategui,
fabricante de pafos, industrial, mecenas de la ensefianza de las primeras letras,
considerado para algunos estudiosos como el primer ilustrado cuando la Ilustra-
cién no habia llegado atin a Segovia, fue un hecho digno de mencién. Esos casi
4.000.000 de reales atrajeron la atencién de muchas instituciones, especialmente
la del pobre y deficitario Ayuntamiento de la ciudad, pero nadie pudo acercarse
al capital y a los bienes de las fundaciones, siempre protegidos con celo por los
patronos.

Hasta que llegé Godoy. La orden de vender los bienes de las fundaciones
y obras pias para intentar salvar la bancarrota del Estado y la obligacion de
poner el dinero conseguido con la venta en la Real Caja de Consolidacién?,
esperando cobrar unos intereses al 3% que nunca llegaron, llevé al patronato a
la ruina. Concepcidén Arenal expresaba esta situacién con una frase ilustrativa:
«si preguntdis desde cudndo no se cumple la voluntad del fundador de tal obra
pia, o de este cerrado tal hospital, etc., etc., es muy comun oir: desde el tiempo

de Godoy»®.

2. La familia Sdez Montejo

A pesar de que los afios iban pasando, Segovia continuaba anclada en la Edad
Media. Vivia de gloriosos tiempos pasados, ciudad populosa, fabril, importante
en la fabricacion de pafios y exportadora a nivel mundial, pero deficitaria en todo
lo demds. Maria Asenjo describe esta situacidn en los siguientes términos:

Resulta frecuente encontrar en la documentacion relativa a Segovia, durante el
siglo xv, este calificativo de ciudad de acarreo, que confirma un obligado caricter
comercial del que dependia la ciudad para su avituallamiento. Un texto del afio 1501
dice expresamente que la ciudad es estéril y necesita llevar a ella muchos productos.
La mayoria de las veces refieren esta escasez a la deficiente produccion de cereales
panificables en una zona de corto radio y por consiguiente a la necesaria importa-
cién de granos desde otros lugares’.

Todos esos productos que entraban a la ciudad para atender la actividad co-
mercial de los mercados lo hacian por los cuatro pesos que existian: intramuros

7 Novisima Recopilacion de las Leyes de Espana, libro 1, Madrid, 180s. Real Decreto de 19 de
septiembre de 1798, «Venta de bienes de Hospitales, Hospicios, Casas de Misericordia, Cofradias,
Memorias, Obras pias y Patronatos de Legos».

8 ARENAL (1894).

2 ASENJO (1986: 219).
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en la parroquia de San Miguel (el azogue mayor), en los arrabales en Santa Co-
loma (el azogue menor o azoguejo), en Santa Olalla y también en la Puente cas-
tellana®. En esos pesos se gravaban los productos de primera necesidad, vino,
carne, aceite, vinagre, telas, etc.; a este impuesto se le denominaba szsa™; la gestion
de este impuesto a veces salfa publicamente a subasta y se arrendaba; otras, como
en el caso de Segovia, era la ciudad la que se hacia garante del orden, vigilando los
pesos y las medidas, y para eso nombraba empleos.

Los empleos y el funcionamiento del Ayuntamiento de Segovia estaban regu-
lados desde el siglo xvir; entre los empleos municipales existian dos categorias
de porteros de ayuntamiento: «... porteros de Bara o alguaciles [...] los cuales
acuden a notificar mandamlentos y otras ejecuciones de la justicia y acompafiar al
Corregidor o Tenientes y a los Cavalleros meseros quando los llaman, los quales
nombra el Ayuntamiento como van vacando», en nimero de cuatro, y dos por-
teros de Ayuntamiento o porteros de cdmara, «los quales sirven de acompaiar a
la Ciudad con sus ropas, cottas y mazas cuando va en actos publicos y de citar y
llamar a los ayuntamientos».

El primer Montejo que obtuvo esos empleos fue Manuel Siez Montejo, porte-
ro de cimara y fiel del Registro de la Sisa de la Puerta del Mercado.

El cura propio de la pequefa parroquia de San Roman, el licenciado D. D4-
maso Cascajo, escribié de su pufio y letra la partida de defuncién de Manuel Sdez
Montejo, fallecido el 3 de enero de 178s. Feligrés de la parroquia de San Juan de
los Caballeros, era viudo de Isabel de Laguna y dejaba testamento ante escribano
publico, en el que nombraba como tnicos y universales herederos a su primogé-
nito D. Juan Sdez Montejo y a su hija Mariana®.

El mismo dia del fallecimiento, su hijo Juan Sdez presentaba un memorial ante
el Ayuntamiento de la ciudad exponiendo las cualidades de su padre, Manuel
Séez Montejo, que habia sido portero de cdmara durante mds de veinte afios; en
esa fecha llevaba ya una temporada enfermo y dada su avanzada edad, decia el
hijo, no iba a poder seguir ejerciendo dicho empleo. De tal manera que Juan Sdez
solicitaba a los regidores que le concediesen el empleo de su padre.

La ciudad acordd, ese mismo dia 3 de enero de 1785, casi en el mismo momen-
to y sin ningln otro tipo de votacidn, dar el empleo de portero de cimara y fiel
del Registro de los Arbitrios de Sisas de la Puerta del Mercado a Juan Sdez, con

. todos los agregados, salario, gajes y emolumentos que lo obtenia el ya citado
Manuel Sdez Montejo su Padre y que para ello y que conste en la Contaduria se
le dé testimonio».

©  MARTIN (1956: 497-502).

" Pricticas consistentes en entregar a los compradores cantidades menores de las correspon-
dientes a medidas que solicitaban, destinando la parte sisada a su venta para la obtencién de dinero
con el que se pagaban determinados impuestos o se satisfacian algunos gastos locales: vino, la octava
y la reoctava, es decir, 1/8 del total primero y 1/8 de los 7/8 después. También sucedia con el aceite,
vinagre, telas.

= ARIAS (1611).

5 AHPS, Protocolo 3194, 1 de abril de 1780, ff. 129-130.
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La paga no era corta, 941 reales y 6 maravedis al afio™.

Cinco afios tuvo el empleo Juan Siez. El cura propio de la iglesia parroquial
de san Facundo y Primitivo escribia la anotacion de su fallecimiento en el libro
de difuntos:

En la Ciudad de Segovia a diez y ocho de Diciembre de mil setecientos ochenta
y nueve falleci6 en esta Feligresia de edad de cuarenta y tres afios D. Juan Sdez
Montejo natural de esta Ciudad a la Parroquial de San Juan y conjunta persona de
D? Theresa Gomez. Solamente recibié el Santo Sacramento de la Extremauncion
y no recibi6 los demds ni pudo hacer testamento por haber estado con continuo
delirio; pero por disposicion de su expresada mujer se le hizo funeral de entierro
mediano, y su cuerpo fue amortajado con el hibito de S. Francisco.

La noticia del fallecimiento corrié como la pélvora por las calles de la ciudad
y al dia siguiente ya habian presentado los memoriales algunos pretendientes al
puesto de portero de camaras:

Fernando Diez Merino, natural de Ledn, lo presenté el 19 de diciembre de
1789.

Josef Calisto Moreno, natural de Segovia, era portero de vara en el Ayun-
tamiento de Segovia, y presenté su memorial el 19 de diciembre de 1789.
Joset Carnerero, natural de Segovia, también empleado municipal, lo pre-
sent6 el 19 de diciembre de 1789.

Juan Joseph Sanchez, de Segovia, diputado en la parroquia de San Clemen-
te, presenté el memorial el 21 de diciembre de 1789.

Francisco Rubio, natural de Segovia, que también habia trabajado para el
Ayuntamiento, lo present6 el 22 de diciembre de ese afo.

Vitorio Sdnchez, natural de Segovia, lo presentd el 26 de diciembre de 1789.
Baltasar Escarabajosa y Olmedo.

Domingo Sdez Montejo, natural de Segovia, presentd el memorial el 23 de
diciembre de 1789.

Domingo, el hijo de Juan Siez, crefa hallarse «con la actitud suficiente para el
desempefio » de una de las dos Porterfas de Cimara, vacante por el fallecimiento
de su padre. Suplicaba que®:

atendiendo a los méritos de su difunto Padre y Abuelo que lo han obtenido
de mds de treinta afios a esta parte, se digne tener a bien conferirla a el expo-
nente con los mismos Salarios y emolumentos que sus antecesores obligindose
a mantener a su Madre politica y Hermanos, y en el caso de que aquella en lo
sucesivo por alguna otra razén no la acomodase a permanecer en su compafiia
la contribuird diariamente con aquel estipendio que la consideracién de V.S.

Archivo Municipal de Segovia (aMs), 1184-30.
AMS, 1422-6.
AMS, 1422-6.
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tuviese a bien sefialar por via de pensién ahora o entonces, que todo ello cum-
plird como lo expone y a lo que se obliga en forma

Cuando Montejo mencionaba a su madre politica y sus hermanos, se referia a
la segunda mujer de su padre, Theresa Gomez, y los hijos habidos en esa segunda
relacién, que fueron Ramona Thomasa, nacida el 31 de agosto de 1786, y Juan Bau-
tista Maria, hijo pstumo de Juan Sdez, nacido el 10 de febrero de 1790.

La contraprestacion econémica que ofrecia Domingo Montejo a su madrastra
no fue la Unica que aparecié en un memorial. También la realizé otro de los pre-
tendientes al puesto de portero, Baltasar Escarabajosa, que decia «... darfa un real
a la pobre viuda todos los dias ».

Por continuar con la informacién que aparece en los memoriales, algunos de
ellos denominaban y daban caracteristicas o funciones diferentes al puesto que
pretendian: unos hablaban de Porteria de Cdmara con la Correduria y demds
condiciones a ella agregadas; corredor de los Reales Pesos segtin Vitorio Sinchez,
que también decia que estaba a cargo de la sobrestantia de la obra del Puente, o
macero de la ciudad, segtin Baltasar Escarabajosa.

Sea como fuere, en el ayuntamiento celebrado el 2 de enero de 17907, se nom-
bré por uno de los porteros de cimara de esta ciudad a «... Domingo Sdez Monte-
jo, en lugar de su Padre Juan Sdez, con los mismos sueldos, gajes y emolumentos
que aquel tenia y corresponden a dicha plaza ». El escribano dio fe y transmitié
la informacién a la contaduria de propios y arbitrios.

Domingo Siez Montejo, ya con empleo, tardé poco tiempo en formar una
familia. Se casé en la parroquia de San Salvador con Theodora de Nieva el 12 de
febrero de 1791. Sin embargo, vivian en el casco antiguo de la ciudad, intramuros,
en la pequefa parroquia de San Nicolds, donde fueron bautizando a sus hijos:
Donato (nacido el 12/12/1793, fallecido el 18/10/1794), Gerénimo Remigio (nacido
el 4/10/1795, fallecido el 4/12/1813), Celedonia (nacida el 3/3/1798), Leona (nacida el
28/6/1800) y, mds tarde, cuando vivian ya en el barrio del Salvador y ejercia como
maestro de primeras letras, la familia se amplié con la llegada de Maria (nacida el
17/10/1807) y Domingo (nacido el 11/5/1810)".

Parecia que el salario, cerca de 1000 reales anuales, y los otros posibles benefi-
cios extraordinarios que tenia el empleo de fiel de la sisa de la Puerta del Mercado
no eran suficientes para mantener a una familia tan crecida como la de Domingo
Sidez Montejo.

Puede que tuviese otras inquietudes més elevadas, o buscase otro ingreso extra
para la familia, aunque los leccionistas, aquellos que tenian escuela abierta en su
casa, no estaban muy bien vistos por otros compaiieros del gremio del Arte de
Escribir. El caso es que, en 1799, contando ya con 28 afios de edad, siendo padre

7 AMS, 1184-30.
®  Libros de bautismos de las parroquias de San Nicolds y San Salvador de Segovia.
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de familia numerosa y teniendo un empleo municipal fijo, heredado y bien remu-
nerado, Domingo Sdez Montejo se prepard, se examind y aprobé el examen de
maestro de primeras letras.

Comenzaba otra etapa, mucho mds convulsa, de su vida.

3. El maestro de primeras letras Domingo Siez Montejo®

Nacido en Segovia el 3 de agosto de 1771 y bautizado el dia 9 del mismo mes
en la parroquia de San Juan de los Caballeros, intramuros de la ciudad. Su padre,
Juan Siez Montejo, natural de la misma ciudad, ysu madre, Antonia Gonzilez de
Ledn, de la villa de Santa Maria de Nieva, provincia de Segovia®.

Conocemos estos datos y alguno més que iremos desgranando en estas lineas,
porque son los que aparecen en el expediente que se formé con las solicitudes
para ser examinados de maestros de primeras letras®. Si tomamos como ejemplo
el de Montejo, podemos encontrar los siguientes apartados®:

— Carta de presentacién al corregidor, en la que se hacen saber las intencio-

nes del solicitante.

— Informe del examen de Doctrina Cristiana.

— En el caso de Montejo fue el parroco de la Santisima Trinidad y su anejo
San Nicolds quien le examind y aprobd el 20 de septiembre de 1799.

— Copia de la partida de bautismo.

— Son los datos referidos anteriormente, incluyendo también los de los abue-
los paternos y maternos, asi como la persona que le acompaiié a la pila
bautismal, su padrino, D. Luis Gonzélez de Ledn, vecino y escribano de la
villa de Santa Maria de Nieva.

©  El expediente de Domingo SAEzZ MONTEJO no solo tiene una version que consta en el Archi-
vo Municipal de Segovia, sino también otra en el Archivo Diocesano de Segovia, donde se encuen-
tran los papeles del Patronato de Hondategui, aunque aqui no tienen una catalogacién determinada.
Una de las referencias a la existencia de este expediente, con toda seguridad las cartas y documentos
que conservaron los patronos de las fundaciones, es la que aparece en un Inventario General, efec-
tuado el 24 de diciembre de 1842, fecha en la que se entregan todos los titulos de propiedad y papeles
a D. Felipe Pardo y Garcia, candnigo de la Catedral de Segovia y encargado de la Beneficencia por
orden del jefe politico de la provincia. Dice asi: «Legajos en corto que se hallan en el archivo de la
fundacién Ondategui. A saber: ... Cuentas de D. Domingo Sdez Montejo, maestro que fue de la
escuela; cuentas que le formaron los Sres. Patronos; oficios y exposiciones sobre este punto».

2 AMS, leg. 599.

*  Los futuros maestros eran examinados de las mismas materias que iban a ensefiar a sus alum-
nos, Doctrina Cristiana tal y como especificaba la Cartilla de Valladolid; la lectura a través del méto-
do sildbico en las tres etapas de aprender las letras, las silabas y las palabras, y, por dltimo, la escritura
y las cuentas.

»  Cumplen exactamente todos los apartados de la Real Cédula de 11 de julio de 1771 en la que
se especifican los «Requisitos para el exercicio del magisterio de Primeras letras». Novisima Recopi-
lacion de las Leyes de Esparia, tomo 1v, libro viiL. «De las Ciencias, Artes y Oficios», titulo I. «De las
escuelas y maestros de Primeras letras, y de educacién de nifias».

EDICIONES UNIVERSIDAD DE SALAMANCA Hist. educ., 41, 2022, pp. 221-246



D. DOMINGO SAEZ MONTEJO: DE PORTERO DE CAMARA
A MAESTRO DE PRIMERAS LETRAS IMPURIFICADO 229
JOSE LUIS MANRIQUE SANZ

Comprobacién de los datos hasta ahora expuestos que realizé el propio
escribano de Segovia, D. Bernardo Gila.
Testimonios de varias personas, a favor de Montejo.
Son testigos a los que tomé declaracién el sindico del comun, y parece que
en el caso que nos ocupa eran personas de cierta posicién en la ciudad:

e Alfonso Hernando Navas.

e Antonio Ortiz, profesor de Arquitectura.

e Angel Pascual, procurador de causas en el Juzgado de Segovia.

Todos los testimonios solian ser idénticos, como ejemplo el que presta a favor
del futuro maestro Ramén Delgado, que pagé los derechos de examen de Mon-

tejo,

que decia lo siguiente:

Ramén Delgado, vecino de la parroquia de San Juan [...] conoce los datos de
los padres y de los abuelos paternos y maternos y demds ascendientes [...] fueron
y proceden de cristianos viejos, limpios de toda mala raza de moros, judios, erejes,
sin mezcla de otra nuevamente conversos a nuestra Santa fe cat6lica; que no fueron
presos, procesados ni castigados por el Santo Oficio de la Inquisicién ni otro tribu-
nal, secreta ni afrentosamente...

Una vez tomada la declaracidon a los testigos, sin que hubiese problema alguno

para
tras,

el solicitante, este pudo realizar el examen, al que debia presentar unas mues-
generalmente de tipos de letras y ejemplos de cuentas.

Muestras.

Montejo present6 cuatro hojas de muestras de escribir.

Testimonio de examen de leer, escribir y contar.

Domingo Sdez Montejo resulté aprobado como maestro de primeras letras el
22 de noviembre de 1799*:

23

Bernardo Gila, Escribano por S.M. publico, perpetuo del Numero de esta Ciu-
dad de Segovia y su tierra Doy fe Que en conformidad de lo prevenido en el Arti-
culo tercero de la Real Provisién de onze de Julio del afio pasado de mil setecientos
setenta y uno que trata sobre los examenes de Maestros en los tres Nobles Artes
de Leer, Escribir y Contar. Este dia de la fecha en presencia del Sefior D. Francisco
Duréan de la Rocha [...], Marquez de Prado, Cavallero Profeso del Avito de Alcin-
tara, vezino y rexidor perpetuo del Ylusttre Ayuntamiento de esta Ciudad como
comisionado por el mismo y de mi dicho Escribano D. Lucas Marfa Romero y
Serrano, Maestro de primeras letras por S.M. en el Real Sitio de San Yldefonso, y
D. Jer6nimo Arce Preceptor de Gramadtica en el Real Seminario Conciliar de esta
Ciudad examinaron y aprovaron en dichos tres Artes a Domingo Saez Montexo

Unos aflos més tarde, el nombre de Domingo Siez Montejo aparecid citado con el califica-

tivo de «buen caligrafo» en dos de los libros de D. Torcuato Torio de la Riva, El arte de escribir por
reglas y también en Ortologia y Didlogos de Caligrafia, Aritmética, Gramadtica y Ortografia Caste-
llana (Madrid, Imprenta de Ibarra, 1818).
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vezino de la misma y de ello se le dio testimonio segin lo previene el Articulo
quarto de dicha Real Provisién y para que conste en el Archivo del mencionado
Ayuntamiento donde an de quedar la informacién de vida y costumbres de exami-
nado, con los demas documentos que citan el primero y segundo Articulo, como lo
ordena el quarto, pongo el presente testimonio que signo y firmo en esta foxa del
sello mayor de cuarenta maravedis oy Veinte y dos de Noviembre de mil setecien-
tos noventa y nueve.

Aungque lo curioso del documento son las personas que componian el Tribu-
nal. En otros exdmenes de maestros, algunos de pueblos de la provincia, quienes
actuaban como tribunal solian ser los propios maestros de las escuelas de la ca-
pital, de las Temporalidades, de Hondategui, alguno que tenia escuela particular.
Sin embargo, nuestro maestro Montejo parecia que tenfa un poco mas de «cate-
goria»; quizd durante todos los afios trabajados por su abuelo y su padre como
porteros de cdmara en el Ayuntamiento de la ciudad habian trabado amistad con
gentes de cierta posicién social y el apellido Sdez Montejo era conocido, familiar,
ya que, aparte del comisionado por el Ayuntamiento, D. Francisco Durédn de la
Rocha, regidor perpetuo de la ciudad, componian el tribunal el maestro de pri-
meras letras en el Real Sitio de San Ildefonso D. Lucas M.* Romero y Serrano v,
también, el preceptor de Gramdtica en el Real Seminario Conciliar de la ciudad,
D. Ger6nimo de Arce. No eran unos simples maestros de primeras letras.

Casi al mismo tiempo que Montejo aprobaba su examen de maestro, D. Anto-
nio Uruefia, maestro de primeras letras de la Escuela de Santa Barbara y rector del
colegio de San Diego, propios del patronato de fundaciones de D. Diego Ochoa
de Hondategui, tenia serios problemas con los patronos, tanto que llegaron a las
mis altas instancias del Consejo de Castilla.

Al poco tiempo, Montejo fue nombrado maestro de las escuelas de Hondate-
gui, oficialmente el 24 de abril de 1801, aunque, segtin los patronos, llevaba dando
clase desde el 18 de febrero del mismo afio*. Sin embargo, no le nombraron rector
del colegio. Para evitar el tipo de problemas que causé6 el maestro Uruefia, su
antecesor en el cargo, los patronos decidieron que ese cargo, retribuido, fuese a
parar a una persona de su confianza, y qué mejor que uno de sus compatronos, el
entonces parroco del Salvador, D. Santiago Garcia Urrieta.

En una de las cartas que envi6 el maestro Montejo a los patronos de Honda-
tegui, recordaba el tema del Rectorado del Colegio. Acudid entonces, afio 1804, al
Consejo de Castilla, reclamando el reintegro del Rectorado (y de la dotacién que
eso suponia), que segun Montejo era inseparable del Magisterio, aduciendo para
ello alguna cldusula de la fundacion y estimaba que los «... Patronos me usurpa-
ron para aumentar la congrua del cura del Salvador, su compatrono...».

* Archivo Diocesano de Segovia (ADS), Armario 12, Fundaciones, Capellanias, Cabildos, Libro
de Acuerdos, f. 105.
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Estas declaraciones del maestro no fueron bien acogidas por los patronos de
Hondategui. A pesar de ello continud sin el Rectorado, que sigui6 en manos del
pérroco del Salvador.

Unos afios mds tarde algunos maestros de primeras letras formularon una
queja al presidente y Sres. del Ilustre Ayuntamiento de Segovia®. Era el afio 1815,
y los maestros de primeras letras «... aprobados por el Real y Supremo Consejo
de Castilla que ejercen en las Escuelas publicas de esta ciudad...» mandaron un
oficio al Ayuntamiento, exponiendo un tema del que, pensaban, no se podia dar
ningun caso en una ciudad tan pequefia como Segovia. Y era el de la competencia
desleal, los leccionistas, aquellas personas que tenian escuela en su casa.

Los exponentes hablaban de la causa principal que, a su juicio, habia originado
este fendmeno: la pasada guerra de la Independencia, que habia hecho sufrir mu-
chas privaciones a la poblacidn, tantas que «... una porcién de hombres ignoran-
tes estdn ejerciendo, sin mds autoridad que su antojo, tan importante facultad...»

Esta misma guerra habia conseguido que la poblacidn, en este caso estas per-
sonas que ejercian de maestros, no hiciesen caso a las 6rdenes del rey sobre la ma-
teria, ya que estaban actuando «... sin ninguno de los exdmenes y aprobaciones
competentes para poder ptiblica ni privadamente ensefiar las primeras letras...». El
perjuicio, explicaban los maestros exponentes, se lo estaban causando a ellos, pero
principalmente a la infancia, «... privando a esta de un método uniformado»*.

El tema era nuevo en Segov1a, pero era el mismo que habia tenido lugar mu-
chos afios antes en las grandes poblaciones, en ciudades como Madrid y Barcelo-
na. En ellas, en el siglo xvi1, para defender los intereses de los maestros de prime-
ras letras, naci6 la «<Hermandad de San Casiano»”, un gremio, una corporacién
que en definitiva lo que pretendla era asegurar el trabajo de sus asociados; grac1as
a eso, consiguieron afios mds tarde el permiso del rey para realizar los eximenes
de maestros de primeras letras, que después control6 el Consejo de Castilla. En
definitiva, se trataba de que hubiese dinero para todos, intentando no molestarse
los unos a los otros. No en vano, el oficio de maestro era un oficio mis, a veces
mal visto, especialmente por lo corto de los salarios, que obligaba a realizar tra-
bajos de los mds variados como fiel de hechos e incluso enterrador o maestro
de coro, generalmente més lucrativos que el oficio de maestro: «son tan cortos

¥ AMS, 1197-26.

¢ Ni el Estado ni los ayuntamientos tenfan suficiente dinero para organizar y costear una
educacién «uniforme». La instruccién de la juventud quedé en manos de la Iglesia, concretamente
en las escuelas de los escolapios, orden religiosa que se dedicaba en exclusividad a la ensefianza; esto
era més rentable para el Estado. Pretendian implantar un método similar en todas las escuelas del
reino. Los escolapios redactaron 4 métodos uniformes, 1754, 1762, 1780 y 1796. El de 1780 lo escribié
el segoviano Felipe Scio.

7 AMS, 1447-99. Los hermanos mayores de la «<Hermandad de San Casiano de Madrid del Arte
de Leer, Escribir y Contar de la Corte» solicitaron al Ayuntamiento de Segovia un informe relativo
al «estado de la Ensefianza» en Segovia el 30 de julio de 1764, con la intencién de asentarse en la
ciudad y aplicar las mismas normas que en otras ciudades. Sin embargo, una vez recibieron el docu-
mento que redactaron los comisionados de la ciudad, casi un afio mds tarde, el 23 de julio de 1765, se
olvidaron de lo que sucedia en esta poblacién tan pequefia y desamparada.
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sus sueldos y salarios que atin apenas pueden mantenerse y son muy pocos los
pueblos en donde hay un maestro con buena forma de letra ». Tenian que cobrar
unos reales para poder sobrevivir. Lo que no podian admitir era personas ajenas
al oficio.

En el caso que nos ocupa, nuestros tres maestros firmantes, Domingo Sdez
Montejo, José Baquero de la Cruz y Santiago Garcia, no dudaron en identificar
a estos «intrusos» en la ensefianza de las primeras letras, con el objeto de que el
alguacil mayor les reprendiera para que dejasen de tener escuela abierta en sus
casas y, por tanto, ejercer la ensefianza de la juventud®. Los intrusos eran «un tal
Gregorio Cros, el sacristin de San Clemente y el sacristin de San Justo».

No fue la tnica vez que Domingo Siez Montejo presentd reclamaciones y
memoriales ante instancias superiores. En 1816 solicité al Crédito Publico que en-
tregase a los patronos de Hondategui media anualidad de réditos para que le pu-
diesen pagar sus servicios como maestro®. Tomo parte en el asunto la Direccién
General de Estudios, que comunicé que los patronos «... se habian excusado de
cobrar ». Sin embargo, el maestro Montejo lo tenfa todo muy claro, y se expresé
duramente, de la siguiente forma: «pero los Patronos de todos se han burlado [...]
y todos se desentienden de poner mano en un negocio manejado y amafiado por
los Patronos mismos [ ] y mds en un establecimiento cuyos réditos pueden hacer
no solo la felicidad de Segovia ».

El 17 de enero de 1816 Montejo envié un memorial a los patronos de la obra
pia de Hondategui «... suplicando la competente licencia para dejar la escuela e ir
donde le convenga...», y estos le reiteraron lo que el administrador interino, D.
Toribio Sacristdn, ya le habia manifestado, a saber, que «... quedaba V. en entera
libertad y sin dependencia alguna para poder buscar los medios que tuviese por
oportunos para su subsistencia...»

El 10 de agosto de ese mismo afio 1816, estando la escuela cerrada por falta de
fondos para pagar al maestro, el administrador le pidié a Montejo la llave de la
escuela. Este se negé. Los Sres. patronos se reunieron para escribir un oficio re-
quiriéndole la llave, ya que ese parecia ser el requisito del maestro para entregarla,
que hubiese de por medio una carta de los patronos®.

Sin embargo, al finalizar el afio, el 30 de diciembre, los patronos le enviaron
una carta en la que le comunicaban la apertura, de nuevo, de la escuela de Santa
Barbara para el primer dia de trabajo del proximo enero de 1817, ya que «mediante
nuestra orden despidié a V. el Administrador por no poder continuar la paga de
sus sueldos, le nombramos ahora de nuevo por maestro de ella, con el sueldo de

*  Unos afios més tarde, en 1825, un maestro de la fundacién Hondategui, compaifiero por tanto

de Montejo, Fco. de Frutos Illanas, después del cierre de la escuela presenté un memorial al rey pro-
testando por el mismo tema, entre otros motivos, sintiéndose agraviado porque otros tenian abierta
escuela en su casa y a él no le dejaban, por estar todavia «impurificado».

»  La media anualidad eran 73.604 reales, intereses que la Caja de Amortizacién no pagaba
oportunamente y se correspondian con lo que el Patronato de Hondategui debia cobrar por la venta
de bienes y fincas efectuada en los afios 1803-1804.

®  ADS, Armario 12, Fundaciones, Capellanias, Cabildos, Libro de Acuerdos, f. 127.
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15 reales diarios que antes disfrutd, y que empezari a gozar desde el dia en que se
ponga en uso...».

Ademds, aunque oficialmente estaba nombrado por acuerdo de la junta desde
el 17 de noviembre del mismo afio*, recordaban al maestro Montejo que para
poder volver a ocupar la plaza deberia presentar la oportuna escritura al admi-
nistrador del patronato. Le impusieron, mds bien le recordaron, las condiciones
para conservar su puesto de maestro. Y también realizaron una «entrevista» a uno
de sus compatronos, el cura de la iglesia del Salvador D. Santiago Garcia Urrieta,
que ostentaba el cargo de rector del colegio y de las escuelas, cargo e ingresos que
habia pretendido Domingo Sdez Montejo desde el afio 1801 en que le contrataron
y motivo de numerosos conflictos entre el maestro y los patronos desde que en
1804 decidid presentar una reclamacién ante el Supremo Consejo de Castilla. A la
vista de las declaraciones del parroco del Salvador, la animadversion entre estos
dos personajes no dejaba lugar a dudas.

4. El Trienio Constitucional

El Trienio Constitucional llegé a Segovia con la misma calma y parsimonia
con la que transcurrian todas las tareas cotidianas.

El mismo dia 8 de marzo de 1820 en el que Fernando VII, «... siendo la volun-
tad general del pueblo, me he decidido a jurar la constitucién promulgada por las
cortes generales y extraordinarias en el afio de 1812 »*, en Segovia se proclamaba la
Constitucién. Se eligi6 a los miembros del Ayuntamiento constitucional entre los
dias 16 y 17, y el 18 de marzo juraron sus cargos los nuevos ediles®. La rancia no-
bleza perdia el poder en manos de una burguesia abilica y desesperanzada. El 12
de mayo se daba la orden a los curas de explicar la Constitucién desde los pulpi-
tos*, y como en casi todas las ciudades surgi6 una Sociedad Patriética®; de los 136
miembros que aparecian en la lista de la sociedad de Segovia la inmensa mayoria
eran militares de alta graduacién, funcionarios de la Administracién del Estado o
miembros del clero catedralicio, algunos de ellos exaltados constitucionalistas®.
Un librero, D. Domingo Alejandro, fue nombrado regidor constitucional de la
ciudad de Segovia.

Los maestros de primeras letras de la ciudad seguian con las mismas rutinas
de siempre. Continuaron los exdimenes piblicos?, con alternancia anual entre las

*  ADS, Armario 12, Fundaciones, Capellanias, Cabildos, Libro de Acuerdos, f. 128.

»  Gaceta de Madrid, 8 de marzo de 1820.

% AMS, Libro de acuerdos de la Ciudad, AC-1148, . 189.

#  AMs. Libro de acuerdos de la Ciudad. AC-1148, ff. 236-239

5 Archivo de la Catedral de Segovia, Lista de miembros de la Sociedad Patriética, Coleccién
Baeza.

% GARCIA (1978).

¥ FAUBELL en BARTOLOME MARTINEZ, Bernabé, Historia de la Accion educadora de la Iglesia
en Espania, Madrid, Ed. Biblioteca de Autores cristianos, 1995, pp. 165-166. «Los exdmenes ptblicos
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escuelas de la capital, esto es, el colegio conocido como de la Compaiifa o las anti-
guas Temporalidades, las escuelas del convento de San Francisco y las escuelas de
Santa Bédrbara del patronato de fundaciones de D. Diego Ochoa de Hondategui.

El 9 de octubre de 1820 el maestro de escribir de estas escuelas, Domingo Sdez
Montejo, y el maestro de leer, Francisco de Frutos Illanas, enviaron una carta al
jefe politico de la ciudad y provincia en la que solicitaban el juicio, la censura, la
opinién que se habfan formado los Sres. examinadores acerca de los eximenes
publicos que habian tenido lugar el 2 de octubre de ese afio. Y la opinidn que pe-
dian incluia a todos, a los alumnos y a los mismos maestros, «... para los efectos
que convenga».

Los maestros y profesores que realizaron los eximenes publicos, D. Geré-
nimo de Arce y D. Santiago Garcia y Garcia, profesores de Latinidad; D. Gre-
gorio de Cros como maestro de las Temporahdades y D. Angel Giménez yD.
Francisco Serra, maestros con escuelas particulares, contestaron al dia siguiente
por escrito. Recordaron algunas de las palabras que el mismo maestro Montejo
habia expuesto en el discurso inicial, antes de dar comienzo los exdmenes pu-
blicos*: «los eximenes publicos, si se practican ingenuamente, son un poderoso
estimulo para ejercitar la aplicacién de los nifios durante el afio; también lo es
que faltando esta ingenuidad y llegando éstos a persuadirse de la parcialidad y
mala fe con que muchos de estos actos suelen celebrarse, no solo desconfian de
los maestros».

No eligi6 las palabras acertadas el maestro Montejo, y sus compaiieros de
oficio se lo recordaron con dureza:

. por eso tomando nosotros la palabra, sorprendimos al expresado Sr. Maestro
y manifestamos al publico el verdadero estado de la aplicacién y conocimientos de
sus discipulos en los ramos que abraza la primera educacién.

Jamids tuvimos motivos para sospechar que en tantos afios de maestro, y bajo las
venta}osas disposiciones con que abrazé tan penosa carrera, faltasen en su escuela
nifios bien instruidos y educados; pero no nos persuadimos que pudiese aspirar a
tanto una porcién de indigentes que por necesidad o por vicio prestan poca asisten-
cia, carecen de la educacién paterna y corrompen unos con otros sus sentimientos,
como mejor manifest6 que le sucedia con la mayor parte de ellos, de cuya verdad
no nos deja de tocar a nosotros bastante parte [ ] a pesar de eso estdn [ ] instruidos
completamente en la doctrina del P. Astete y Fleuri, lo mismo en la ortografia de
la lengua poniendo ejemplos y explicando en la lectura con bastante propledad los
signos ortograficos, el uso de las letras y demds que abraza; analizaron varios perio-
dos de lectura distinguiendo las partes de la oracién, y explicindolas separadamen-
te, declinando y conjugando a nuestra satisfaccion.

no son pues, otra cosa que la repeticién publica de la clase, el testimonio de la labor del alumno y
del maestro, el mejor memorial de métodos y procedimientos y las publicaciones o manuscritos que
los contienen, el testigo de todo ello. Consiguientemente, no se encuentra mejor ni més fehaciente
documentacién que pueda reproducir el acontecer educativo en los centros escolapios».

#  ADS, Armario 12, Fundaciones, Capellanias, Cabildos, Expediente de Domingo Sidez Mon-
tejo.
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La lectura fue variada en libros que de repente se les present6 para el caso, lo
ejecutaron corriente y exactamente, como asimismo lo verificaron en un fragmento
antiguo del siglo xv por lo dtil y necesarias que son estas ideas y trabajos para la
instruccién publica.

Manifestaron una instruccién completa en la Constitucién Politica de la Mo-
narquia Espafiola, que recitaron de memoria a satisfaccién y contento del ptiblico.

Y finalmente tanto en la Aritmética, como en una porcién de planas de 30 nifios
se hizo ver igual instruccién, quedando todos complacidos de la igualdad de ellos y
del poco artificio con que fueron manejados.

Nos sirvié de igual complacencia los practicados por la tarde por el segundo
maestro D. Francisco Frutos Illanas, en la que nifios tiernos manifestaron el cono-
cimiento de las letras, el modo de juntarlas en silabas y de leer con mucha gracia y
desembarazo, diciendo bastante Doctrina del P. Astete los nifios de todas aquellas
clases hasta el grado que se puede esperar de nifios de 4 a 6 afios.

Dos cosas interesantes. La primera es que Montejo mencionaba la parcialidad
y mala fe que solia haber en estos actos, como si fuese una norma habitual y no
escrita en la realizacién de los exdmenes publicos. Si sorprende el reproche de los
examinadores al maestro Montejo y también a ellos mismos, respecto a la poca
aceptacion que tenfan las escuelas, al absentismo escolar, especialmente referido a
los nifios pobres, a aquellos que no esperaban nada de la escuela, quizd porque lo
tnico que necesitaban era trabajar para ayudar a sus familias a sobrevivir.

La segunda es la dedicacién que tenian para que sus alumnos aprendiesen y
respondiesen de memoria la Constitucién vigente en el momento, la de 1812. Y
bien que presumian los maestros de realizar esa ensefianza de manera intachable,
con aprovechamiento de la juventud.

El maestro Montejo estaba mds comprometido de lo que parecia con el sis-
tema constitucional. No se limitaba a enviar los informes mensuales acerca del
estado de la ensefianza en las escuelas del patronato de Hondategm No solo en-
sefiaba la constitucién y los derechos civiles a los nifios. El los ponia en préctica.

La Constitucién de 1812 tuvo como uno de los elementos fundamentales
la libertad de prensa y, mds concretamente, la libertad de imprenta. El articu-
lo 371 disponia: «Todos los espafioles tienen la libertad de escribir, imprimir
y publicar sus ideas politicas sin necesidad de licencia, revisién o aproba-
ci6n alguna anterior a la publicacidn, bajo las restricciones y responsabilidad
que establezcan las leyes». Curiosamente, ese articulo se encontraba incluido
dentro del titulo IX dedicado a la Instruccién Piblica, donde el articulo 366
determinaba el establecimiento de escuelas de primeras letras en todos los
pueblos de la Monarquia.

El 22 de octubre de 1820 surgi6 una nueva Ley de Imprenta que fij6 distin-
tas modalidades de abuso: escritos subversivos, sediciosos, incitadores a la des-
obediencia, escritos obscenos y libelos infamatorios®. Los delitos de imprenta
se sometian a una jurisdiccién especifica, el juicio por jurados; jueces de hecho,

»  MARCUELLO (1999: 65-92).
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elegidos anualmente por los Ayuntamientos constitucionales de las capitales de
provincia, con los tnicos requisitos de ser ciudadano en ejercicio de sus derechos,
mayores de 25 afios y residir en la capital.

En 1822 Domingo Siez Montejo, maestro de primeras letras, participd en
el juicio de jurados presentado por el coronel capitin de la compaiiia de cade-
tes del Cuerpo de Artilleria del colegio establecido en Segovia, D. Joaquin de
Gongora, por dos impresos escritos por los cadetes contra la conducta politica
del referido capitdn. Se reunid el jurado, en el que participaba uno de los nobles
de la ciudad, D. Julidn Tomé de la Infanta, y determiné que si habia lugar a la
formacién de la causa®. Esta declaracién positiva abria el proceso, se recogian
o se suspendia la venta de ejemplares y comenzaba el juicio propiamente dicho,
que podia dar lugar a las condenas previstas en la ley. El maestro Montejo y
otros dos miembros del jurado no estuvieron de acuerdo con los demds en su
voto particular.

Participar en esa institucion si que era llevar la defensa de la causa liberal hasta
las dltimas consecuencias. Montejo si que crefa verdaderamente en la Constitu-
cion de 1812.

El Ayuntamiento constitucional decidié durante el Trienio solicitar informes
mensuales a todas las escuelas de primeras letras de la ciudad. En ellos los maes-
tros debian indicar si estaban al corriente de pago, de donde provenia el dinero
para pagar su dotacidn, su sueldo, los alumnos con que contaba la escuela y qué
era lo que ensefiaban.

Los dos maestros de las escuelas del patronato de Hondategui, el de escribir,
Domingo Sdez Montejo, y el de leer, Francisco de Frutos Illanas*, enviaban su
informe de forma conjunta, los dos firmaban el escrito y especificaban lo ante-
riormente comentado. El 5 de julio de 1821 decian al Ayuntamiento®:

a pesar de que durante el trimestre ha habido que despedir a casi todos los huér-
fanos colegiales de este establecimiento por no tener recursos sus Patronos para
sostenerlos ni menos para pagar a los maestros a quienes estin debiendo tres me-
sadas cumplidas; existen en dicha escuela 162 nifios, de los que escriben y estudian
el catecismo de Fleuri y Astete 52, 15 cuentan y ademds estudian la Constitucién. Y

©  Gaceta de Madrid, n.° 176, viernes 20 de septiembre de 1822.

#  Francisco de Frutos Illanas fue nombrado como 2.° ayudante de la escuela el 12 de mayo
de 1818. Varias personas presentaron la solicitud para la plaza. Sin embargo, ninguno de ellos tenia
todavia, segin los patronos, el «... titulo de maestro aprobado por el real y Supremo Consejo de
Castilla...». Los patronos pensaron que dos de los candidatos estaban mejor preparados, D. Fran-
cisco de Frutos Illanas y D. Pedro Cos, y no decidiéndose por ninguno «... determinaron que lo
hiciese la suerte y habiéndose verificado el que estos dos entrasen en cantaro en dos cédulas en que
estaban escritos sus nombres y apellidos, sacando una de ellas recay6 la suerte de tal Maestro en D.
Francisco de Frutos Illanas [...] mds con la precisa condicién de haber de ser examinado y aprobado
para el Magisterio y de presentar el Titulo de Maestro por el Supremo Consejo de Castilla, como
nos lo ofrece en su memorial...».

“AMS, 1199-81.
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los restantes leen, silabean y aprenden el abecedario, notindose en los més de ellos
bastante buena disposicién y en muchos adelantamiento conocido

Con idénticos términos y en ese mismo mes, también enviaba su informe el
maestro Gregorio de Cros®: «... sigo instruyendo a mis Discipulos cuanto me
es posible en la Constitucién y Catecismo de la misma como igualmente me estd
mandado».

Mientras tanto, los problemas econémicos del patronato, la falta de pago de
los intereses de la deuda perpetua, se fueron incrementando en la misma medida
que los reales menguaban en los bolsillos de los maestros, que seguian sin cobrar
sus sueldos.

Los dos maestros, Montejo y De Frutos, habfan acudido al rey y este, o su
ministro, les habia respondido el 26 de julio de 1822. Recomendaba a la Junta
Nacional del Crédito Publico la solicitud de Montejo para que se les propor-
cionase socorro econdémico a los maestros, de tal forma que tanto el colegio
como la escuela continuasen abiertos, aunque con pocos nifios y que «se active
el expediente, que parece se ha formado, sobre retencién de rentas de aquel
Colegio, con cuyo auxilio se cuenta para el pago completo de lo sueldos que se
reclaman».

Poco después, en agosto de 1822, desde la Direccion General de Estudios se
disponia la orden para que pasasen un despacho a los comisionados del Crédito
Publico para que «... satisfagan inmediatamente a este interesado y sus ayudantes
los sueldos que tengan devengados y que se les paguen puntualmente los que
devenguen en lo sucesivo, entendiéndose V.S. con esta Corporamon [Direccién
General de Estudios] y no con los Patronos de la obra pia de Ondategui en lo
demds que tenga relacion con este asunto ».

Eran tantos los apuros que pasaban los maestros que al principio del afio 1823
solicitaron al Ayuntamiento, insistiendo en su adhesién al sistema constitucional,
que les diese algtin auxilio, con calidad de reintegro, pues llevaban 14 meses sin
cobrar. El Ayuntamiento pretendia dar 1500 reales al maestro de escribir, Monte-
jo, y 700 al maestro de leer, Francisco de Frutos, procedentes de la Junta de No-
bles Linajes, con el informe previo y favorable del jefe politico. Este finalmente
se echd atrds y no les dieron la ayuda solicitada*.

Como es de suponer, todas estas maniobras de los maestros no eran del agrado
de los patronos de las fundaciones de D. Diego Ochoa de Hondategui. De todas
formas, poco importaba ya.

# AMS, 1199-81.
#  amS, Libro de Acuerdos AC-1153, f. 84, 4 de febrero de 1823.
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5. 1823. La huida y estancia en Madrid

La vuelta al sistema absolutista fue rdpida, pero no tan tranquila como era de
prever.

El primer ayuntamiento «realista» se celebrd en Segovia el 30 de junio de 1823.
Volvian a reunirse las bancadas de la nobleza, los linajes de Dia Sanz y Fernin
Garcia, herederos de los conquistadores de Madrid. Ejemplo del rencor realis-
ta puede ser uno de los asuntos tratados. Decia asi: «Que los Voticarios que se
hallan retenidos en el Real Alcdzar de ésta Ciudad pongan inmediatamente un
regente aprobado en Farmacia y de no verificarlo en obsequio de la salud publica,
se suspenda el despacho de toda receta en ellos».

No debieron ser los tnicos en estar presos en el Alcdzar. En la misma sesion
se daba cuenta de la incautacién de un impreso con los nombres de los individuos
que componian la Sociedad llamada Patriética de 30 de mayo de 1820. Muchos de
ellos visitaron las celdas del Alcdzar; a otros, nada menos que 15 miembros del
clero catedralicio, se les formd expediente sobre su conducta politica, expedientes
de «purificacién»*.

No fue el caso del maestro Montejo. Los patronos de Hondategui en su reu-
nién de 4 de junio de 1823, anotada en el Libro de Acuerdos, dejaron reflejados
los hechos que habian sucedido; se los habian narrado el maestro de leer Fran-
cisco de Frutos Illanas y el administrador del patronato D. Toribio Sacristin y
Entero:

que D. Domingo Siez Montejo, maestro que era de la Escuela de Escribir de
Santa Barbara habia abandonado la ensefianza de los nifios colegiales del Colegio de
San Diego y demds nifios que asistian a ella desde el dia 15 del mes de mayo préximo
pasado, sin haber estado con ninguno de los Patronos ni con dicho Administra-
dor para hacerles presente esta su determinacién en perjuicio de la ensefiaza de los
enunciados nifios

Afios més tarde el maestro Montejo en una carta fechada en Madrid el 20 de
junio de 1835, carta que enviaba al intendente de la ciudad de Segovia#, decia que
«desde 1823 en que sali6 huyendo de Segovia con la nota de liberal y después del
tnico y mds completo saqueo, no ha podido proporcionarse en parte alguna su
subsistencia; pues dependlendo ésta de su purificacion, estaba bien seguro que
para conseguirla no tenia que tocar las aldabas de los Patronos ».

Para unos abandond la ensenianza; sin embargo, él reconocia que salié huyen-
do, quizd temiendo por su vida y la de su familia al ser un convencido defensor
del sistema constitucional.

En esa misma reunidn del 4 de junio de 1823 los patronos tomaron decisiones
sobre la plaza y dotacién del maestro Montejo:

# GARCIA (1978).
4 ADS, Armario 12, Fundaciones, Capellanias, Cabildos, Libro de Acuerdos, f. 136.
¥ ADS, Armario 12, Fundaciones, Capellanias, Cabildos, Libro de Acuerdos, {. 137.
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... ni antes de ausentarse de esta ciudad, ni después que sali6 de ella, aunque han
corrido 20 dias desde su ausencia [...] determinaron y resolvieron que se tuviese por
vacante la plaza de maestro de escribir y que las fundaciones le abonen sus sueldos
hasta el dia 15 de mayo en que abandond la escuela [...] sin que tenga opcién alguna
en adelante para obtener dicha Escuela en atencién a la conducta que ha observado
en ausentarse de ella

Montejo no podia hacer nada. Los patronos, tres dias mds tarde, el 7 de junio
de 1823 decidieron cerrar la escuela y el colegio®.

El 1 de julio de 1823 se firmaba el decreto de la Regencia sobre el trinsito de
personas sospechosas®. Aquellos que caminasen sin pasaporte, los que hubiesen
seguido a los llamados constitucionales y se dirigiesen hacia Madrid iban a ser
tenidos por sospechosos. Debian presentarse en unos «depdsitos» que estaban a
cargo de comisarios de vigilancia publica. No solo los empleados publicos, tam-
bién los particulares que por la notoriedad de su conducta inspirasen desconfian-
za, debian ser detenidos. La represion habia comenzado.

Todo aquello que habia tenido un toque de liberalismo debia pasar por el
control del Gobierno: funcionarios, militares, prelados, sacerdotes, profesores de
Universidad, de Latinidad y, cémo no, maestros de primeras letras. Habia que in-
vestigar y depurar la «conducta politica» de aquellos a los que llamaban «negros»,
que habian apoyado y todavia apoyaban la Constitucidn, liberales en general, en
claro contraste con los «blancos» realistas®.

El maestro Montejo, dentro de la desgracia de salir huyendo de su casa, tuvo
suerte. Se refugié en Madrid antes de que se dictasen medidas contra los liberales.

Mientras tanto, en la pequefia ciudad de Segovia, venida a menos en todos los
aspectos, cesaron a los maestros de la escuela de la Compaiifa, D. Angel Giménez
y D. Gregorio de Cros, y se convocaron las plazas vacantes, incluso con anuncios
en la Corte”, no dejando a los maestros otra solucidn, para poder sobrevivir, que
abrir escuelas en sus casas. En las escuelas gratuitas del convento de San Francis-
co los maestros, frailes, fueron cambiados de destino e incluso alguno dejé los
habitos®.

En cuanto a los maestros del patronato de Hondategui, Francisco de Frutos
Illanas, maestro de leer, abrid escuela en su casa atin estando impurificado; no

#  ADS, Armario 12, Fundaciones, Capellanias, Cabildos, Libro de Acuerdos, f. 137. El colegio
y escuela, actual instituto Mariano Quintanilla, fue ocupado por las tropas suizas francesas y las
espafiolas de la Guardia Real de S. M. que acompaiiaban a los llamados «Cien Mil hijos de San Luis»
desde 1823 hasta 1826. El edificio fue inaugurado en 1756 y siempre ha estado dedicado a la educacién,
bien con las escuelas de primeras letras del patronato de D. Diego OcHoA DE HONDATEGUI, bien
con el Instituto de Segunda Ensefianza, después el Instituto General y Técnico y en la actualidad
Instituto de Ensefianza Secundaria.

#  «Decreto de la Regencia disponiendo lo conveniente en razén del transito de personas sos-
pechosas», Gaceta de Madrid, martes 1 de julio de 1823.

*  CANAL (2008: 19-36).

s aMs, Libro de Acuerdos ac-1153, f. 261, 11 de julio de 1823.

2 AMS, 1205-105.
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tenfa otra forma de ganar unos reales. El maestro de escribir, Montejo, huido de
Segovia y refugiado en la Corte, tenido por liberal, ni siquiera se planteé su pu-
rificacién. Tras la firma del Real Decreto de 26 de octubre de 1823 que suspendia
las purificaciones, estas fueron instauradas de nuevo por la Real Cédula de 1 de
abril de 1824.

En lo referente al magisterio de primeras letras volvié a tener vigencia la Real
Disposicion de 16 de julio de 1825%. Todos aquellos maestros de primeras letras
que hubiesen obtenido su titulo antes del 7 de marzo de 1820 debian «... presen-
tarse a ser purificados ante la Junta Inspectora de la Provincia a que correspondan
sus respectivos domicilios, en el término de dos meses contados desde su publi-
cacién».

Estos maestros sometidos a proceso de purificacién debian presentar una
nota, por duplicado, de los pueblos en los que habian residido desde el primero
de enero de 1820 hasta la fecha, especificando el tiempo que estuvieron en cada
uno de ellos y los establecimientos de educacion que habian tenido a su cargo. A
los que resultaban impurificados se les retenia el titulo de maestro; a los purifica-
dos se les devolvia el titulo con la nota de estar purificado, requisito obligatorio
para poder desempefiar el magisterio.

Domingo Siez Monte]o estaba impurificado. Necesitaba un informe de los
lugares en que ¢jerci6 como maestro. Un solo lugar. Las escuelas de Hondategui.
Suponia, quizd con certeza, que los patronos no iban a facilitarle un expediente
favorable sobre su gestién como maestro. Habian sido muchos afios de conflic-
tos, quejas, memoriales y presentaciones a instancias superiores que ahora se vol-
vian en su contra.

Esperd nada menos que diez afios para volver a dar sefiales de vida. A princi-
pios de 1833 el Diario de Avisos de Madrid publicaba el siguiente anuncio®: «D.
Domingo Siez Montejo, antiguo maestro del colegio y escuela de primeras le-
tras titulado de Ondategui, actualmente extinguido, ha abierto la suya en esta
corte calle de Jardines, num 56, cuarto principal. Ofrece a los padres que gusten
confiarle sus hijos el mayor esmero y sencillez en todos los ramos que abraza la
primera educacién».

También escribié numerosas cartas y oficios a los patronos de Hondategui y
también al gobernador civil de Segovia desde su domicilio en la calle Cantarranas
de Madrid. El motivo no podia ser otro que la peticion de los haberes que le de-
bian como maestro de escribir en las escuelas del patronato®.

El maestro Montejo en una de las cartas que envié a los patronos les recordaba
que durante 34 afios habia servido con honradez como maestro en el patronato,
«de los cuales veinte al menos hayan sido Notables, por la época en que los sirvié
y por la escasez de fondos que suponia el Administrador ». En ese momento, un

5 Archivo Municipal de Murcia (amMm), Libro de Cartas Reales de 1825, p. 298.
s+ Diario de Avisos de Madrid, 1 de enero de 1833.
5 AMS, 1332-42.
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maestro ingenuo y esperanzado con la nueva situacién politica, crefa que iba a
poder cobrar los reales que le debian®. O incluso obtener una jubilacién.

Montejo pidié que se le abonase la deuda. En su primera carta la cuantificaba
en més de 30.000 reales. En la misiva recordaba las malas relaciones que habia te-
nido con los patronos; crefa que le odiaban por haber solicitado lo que le debian
y no terminaba de entender que, después de tantos padecimientos sufridos junto
a ellos, hubiesen llegado a esta situacidn tan vergonzosa.

Ya no podia trabajar como antes; tenia 64 afios, se consideraba a si mismo un
anciano y, ademds, tenfa que mantener a una dilatada familia consumida por las
deudas y se sentia defraudado por el trato que estaba recibiendo de aquellos para
los que trabaj6 tantos afios. Acusaba a los patronos ante el gobernador civil de
Segovia de actuar con mala fe, «... resulta un rencor tan envejecido como mal tra-
mado contra el maestro, a quien no pudiendo destruir en mds de veinte afios que
estuvo en sus manos, lo consiguieron por ultimo en 1823, haciéndole abandonar
su Patria después del tnico y mds cruel saqueo...».

Los patronos, no podia ser de otra manera, no reconocieron la deuda que
solicitaba Montejo. De los 30.000 reales solicitados asumian como deuda 11.382
reales”. Incluso cuando enviaron las cuentas al gobernador civil®, el administra-
dor, los patronos o ambos, las hicieron mal.

El salario anual del maestro Montejo era de 5.475 reales de vellon; se suponia
que era pagadero mensualmente, o en el mejor de los casos por San Juan y en Na-
vidad, como determiné en su testamento D. Diego Ochoa de Hondategui. Pero
eso era una suposicion.

Segun la cuenta del maestro, le debian el salario desde el afio 1817 hasta 1822 y
la parte correspondiente al de 1823, ademds de unas gratificaciones por ayudar en
la escuela de leer y también por el gasto de plumas, papel y tinta (el salario men-
sual era el establecido para el maestro de las clases de escribir y contar, 15 reales
diarios).

34 aflos de magisterio parecen muchos. Segiin Montejo ya habia empezado con sus clases
antes del afio 1800. Segin los patronos se le nombré maestro el 24 de abril de 18o1. Ademas, la escuela
fue cerrada pocos dias después de que él huyese de Segovia tachado de «liberal» en mayo de 1823. Por
lo tanto, no estuvo 34 afios de maestro en el patronato. Por otro lado, Montejo era buen conocedor
de los entresijos econdmicos de las fundaciones. Tuvo que conocer que el patronato esperaba recibir
alguna cantidad econémica del concurso de acreedores del administrador D. Tomds Sacristan, falle-
cido en 1813, que dej6 una deuda a favor del patronato de 350.000 reales, y no tenia visos de llegar a
una solucién favorable.

7 AMS, 1332-42.

#  El 25 de febrero de 1834 el gobernador civil de Segovia ya envi6 una carta a los patronos de
las fundaciones de Hondategui requiriéndoles para que «... no puedan disponer de fondo alguno
correspondiente a la memoria de Ondategui, de que son patronos, sin mi previo permiso y consen-
timiento...», dando a entender, como también comprenderia el maestro Montejo, que las finanzas
del patronato estaban intervenidas.
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ANO CONCEPTO SALARIO
1817 Clase de Escribir y contar 5.475,00
1818 Clase de Escribir y contar 5.475,00
1819 Clase de Escribir y contar 5.475,00
1820 Clase de Escribir y contar 5.475,00
1821 Clase de Escribir y contar 5.475,00
1822 Clase de Escribir y contar 5.475,00
1823 Hasta el cierre del colegio 2.032,00

Escuela de leer 2.000,00
Plumas, papel y tinta 900,00
TOTAL 37.782,00

L. Salarios de D. Domingo Sdez Montejo

Parece que la deuda estaba perfectamente contabilizada y justificada.

Sin embargo, los patronos y el administrador, cuando enviaron las cuentas de
la fundacién al gobernador civil, insistian en que la deuda no era tal, pero come-
tieron el error de explicar «... que la cuenta se liquid6 con él (Montejo) en 27 de
octubre de 1816 y quedé pagado hasta aquel dfa...».

Por tanto, a partir de 1817 no le habian pagado nada y Montejo habia conti-
nuado ejerciendo su labor como maestro. No era posible que los patronos pre-
sentasen una cuenta con Montejo desde los afios 1817 a 1821, ambos incluidos,
por importe de 1.675 reales frente a los 27.375 que reclamaba €l por esos s afios de
magisterio.

Algo no funcionaba bien en la administracién de las fundaciones.

El asunto de la fundacidn, intervenida por el jefe politico, pasé a mayores. El
gobernador civil de Segovia envid una carta dirigida al Excmo. Sr. Secretario de
Estado y del Despacho de lo Interior en noviembre de 1834, en la que explicaba
los problemas de la fundacidn y especialmente el problema del maestro Montejo,
que habia llegado a instancias mds altas.

El gobernador, poseedor de las cuentas que le habia entregado el administra-
dor de la fundacién, D. Luis Tomé de la Infanta, repasaba punto por punto las
vicisitudes que habia ido padeciendo la fundacidn piadosa de D. Diego Ochoa
Hondategui.

Recordaba que en 1821 cobraron los patronos «en dinero y grano» media anua-
lidad de intereses de la deuda perpetua; mencionaba también que tenian unos
ingresos de 1.250 reales anuales de cuatro casas alquiladas, teniendo que gastar
13.000 reales al afio para sostener un colegio de nifios huérfanos con 14 residentes,
eso sin contar con las numerosas cargas de otro tipo que tenia la fundacién. De
hecho, el colegio y escuela estuvieron cerrados varios afios. También explicaba
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que el 22 de noviembre de 1833 vendieron 2 liminas de papel sin interés y, con lo
que obtuvieron, reabrieron el colegio y pagaron diferentes deudas.

Terminaba el gobernador diciendo: «... si tratase de pagar a sus acreedores, és-
tos no percibirian su milésima parte respectlva, la fundacién quedaria extinguida
y lo que es mds sensible, 14 a 17 nifios huérfanos que estd alimentando, vistiendo y
educando, se verian abandonados, llenos de miseria y con los vicios consiguientes
a tan fatal situacién...».

Aun cuando el gobernador reconocia que la administracién habia sido mala,
en cuanto tuvo noticia de que la fundacién habia recibido algo de dinero por la
venta de las ldminas, «... mandé a los patronos no hiciesen gasto alguno sin su
consentimiento».

Al final, el maestro Montejo, sin mds ganas de luchar, terminé aceptando las
cantidades que indicaban los patronos, 11.382 reales, pero solicité -muchos debian
ser sus problemas y sus deudas— que le abonasen 3.000 reales rdpidamente, para
salir del apuro.

En sus tltimas cartas al gobernador civil de Segovia, el maestro Montejo, ya
mayor, hizo otra peticidn, algo inusual: «... se le reconociese la jubilacién como
maestro de primeras letras».

Debemos recordar aqui el Reglamento de Escuelas de Primeras Letras de 1825.
En el titulo xv1, articulo 172 y siguientes, se hace referencia a las jubilaciones de
los maestros de primeras letras. Disponia que los maestros de 1. y 2.2 clase (los
de la capital, es decir, Madrid) serian acreedores de la jubilacién con dos terceras
partes del sueldo cuando acreditasen haber ensefiando treinta y cinco afios.

En el articulo 175, referente a los maestros de 3.2 y 4.% clase, capitales de provin-
cia, en las que estaria incluido nuestro maestro Montejo, que hubiesen contraido
alguna imposibilidad fisica o moral, serfan asistidos por los pueblos donde hu-
biesen ensefiado:

— 10 afos de servicio, 1/3 de la dotacién.

— 20 afios de servicio, 1/2 de la dotacidn.

— 30 afios de servicio, 2/3 de la dotacién.

Cuando el maestro pasase de una escuela a otra perderia el derecho a que se le
socorriese con la parte de dotacion del pueblo donde ensefiaba y de cuya escuela
se habia separado.

Ante estos datos, frente a la pretensién de Montejo de percibir jubilacién, el
gobernador civil de Segovia consider6 que su solicitud era inoportuna por tres
motivos:

— Estaba terminantemente contra lo establecido por el fundador (D. Diego
Ochoa no establecid en su testamento nada respecto a la jubilacién de los
maestros, al igual que tampoco lo hicieron los albaceas testamentarios y
patronos en la escritura de declaracién y fundaciones de diciembre de 1751).

— Un aspecto que deberiamos considerar es si la escuela de la fundacién era
«privada» o «publica».
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- La orden que citaba a su favor el maestro Montejo (el Reglamento de Es-
cuelas de primeras letras de 1825) era posterior a su salida de Segovia, que,
recordemos, se efectué en 1823.

— En el caso de que le correspondiese jubilacidn, esta saldria del fondo de
donde salfan las jubilaciones de los demds maestros, es decir, de las ciuda-
des, de los ayuntamientos..., «... pero nunca de la Fundacién», concluia el
gobernador civil de Segov1a.

Por tanto, de las dos pretensiones que tenfa Domingo Siez Montejo, maestro
de prlmeras letras en la fundacién, parece que mnguna se llegé a cumplir. No
consiguié su jubilacién sofiada, tampoco consiguié cobrar la deuda de 37.000 rea-
les que le debian los patronos y la «intervencién» de las cuentas y fondos de la
fundacion por parte del gobernador civil también le dej6 sin los 11.382 reales que
le ofrecian.

6. Conclusién

Portero de cimara y fiel del Registro de la Sisa de la Puerta del Mercado, oficio
heredado durante tres generaciones, mudoé el destino de la familia al prepararse,
aprobar y conseguir empleo como maestro de primeras letras en las escuelas gra-
tuitas del patronato de fundaciones de D. Diego Ochoa de Hondategui, las mds
populosas y mejor pagadas de la ciudad.

Maestro reconocido por D. Torcuato Torio de la Riva como un gran caligrafo,
su magisterio estuvo influido por dos hechos principales, las dificultades econé-
micas del patronato a causa de la desamortizacién de Godoy y la instauracién
del Trienio Constitucional, con la consiguiente defensa a ultranza por parte del
maestro Montejo de la Constitucién de 1812. Esto tltimo, su profundo sentido
liberal, hizo que tuviese que huir de la ciudad al ser calificado como «negro» refu-
gidndose, mds bien escondiéndose, en la Corte donde se mantuvo «impurificado»
por su conducta politica durante el Trienio Liberal.

Nada menos que diez afios después de su huida de Segovia, en 1833, tuvo la
osadia de anunciar en la Gaceta de Madrid que habia abierto una escuela. Por
esas fechas también se puso en contacto con los patronos de Hondategui con la
esperanza de cobrar los salarios que le debian e incluso conseguir los certificados
obligatorios suficientes para lograr una merecida jubilacién después de tantos
afios dedicado al magisterio de primeras letras.

No consiguié ninguno de sus propdsitos. Ni siquiera la «purificacién» de su
conducta politica.
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RESUMEN: A pesar de situarse en puestos sobresalientes a nivel nacional, la edu-
cacién primaria en Castilla y Le6n a mediados del siglo xix adoleci6 de evidentes ta-
ras cuantitativas y cualitativas: escasez de escuelas, principalmente en las zonas ru-
rales; escolarizacidn limitada, con fuertes contrastes interprovinciales, escorada por
$EX0S y pOCo atractiva para gran parte de familias; deficiente y parcial formacién del
profesorado, con una dotacién econémica totalmente insuficiente; y metodolog1as
anticuadas que consolidaron posturas retardatarias. A pesar de los afios transcurri-
dos desde los ideales postulados educativos del primer liberalismo, mediante el Dic-
cionario de Madoz visualizaremos un cuadro decepcionante que tardard décadas en
modernizarse y convertirse en pilar basico del desarrollo socioeconémico regional.

PALABRAS CLAVE: primera educacién; Castilla y Ledn; siglo x1x; Diccionario de
Madoz; frustracién.

AsstracT: Although significantly better than in many other Spanish regions,
primary education in mid-nineteenth-century Castilla y Ledn suffered a range of

' Este articulo se enmarca en una de las vertientes cientificas del proyecto de investigacién
financiado por el Ministerio de Economia, Industria y Competitividad, «La estructura de la ocupa-
ciény el ingreso en el largo plazo. Redefiniendo la modernizacién econémica y los niveles de vida en
Espafia, 1750-1975» (HAR2017-85601-C2-1-P), dirigido por la profesora de la Universidad Auténoma
de Barcelona Carmen Sarasua. El autor agradece las observaciones de los evaluadores anénimos de
la revista.
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limitations: a lack of schools, above all in rural areas; limited assistance, with marked
provincial differences, often conditioned by gender and domestic opposition to
schooling; a poorly trained and woefully funded teaching cadre; and old-fashioned
methodologies that tended to entrench backward-looking mentalities. Despite the
educational ideals long espoused by the early liberal movement, in Madoz’s Dic-
tionary we observe a depressing situation that would still take decades to modern-
ise and develop into one of the pillars of regional social-economic advance.

KEYWORDS: primary education; Castilla y Ledn; nineteenth-century; Madoz’s
Dictionary; frustration.

1. Introduccién

N EspaNA la transicion desde el Antiguo Régimen al Liberalismo, ren-
queante desde sus inicios, se fue afianzando tras el Trienio Liberal (1820-
1823) y la muerte de Fernando VII en 1833. Para los liberales, la educacion
—principalmente la primaria- jugaba un papel fundamental en la consolidacién de
su pensamiento, ya que sus planteamlentos politicos serian inalcanzables si no se
profundizaba en la instruccién basica de la poblacidn. Asi, el discurso pedagdgico
liberal de la primera mitad decimonénica vino influenciado por el naturalismo
roussoniano, el intuicionismo pestalozziano y el reformismo social-educativo in-
glés, con la difusién del lancasterianismo y de los postulados de Robert Owen®.
Aunque en el periodo se suceden planes, programas y reglamentos que in-
tentan solucionar progresivamente carencias seculares’, y a pesar de las prime-
ras declaraciones maximalistas liberales en torno a una ensefianza primaria uni-
versal y gratuita, indudablemente durante la primera mitad del siglo ~tampoco
después— la instruccidn publica no fue suficientemente protegida en Espafiat. La
incuria de las administraciones a todos sus niveles —principalmente del Gobier-
no central-, la tacafieria de los fondos y la escasa comprensién de lo que sig-
nificaba la educacion para la construccién del Estado liberal se reflejaron en la
frustracion de los primeros planteamientos’. Un fracaso que, creemos, vino dado
fundamentalmente por la responsabilidad de unas elites que, tras amoldarse a los

> SUREDA GARCIA, Bernat: «El Boletin Oficial de Instruccién Pdblica y su importancia en la
difusién del pensamiento educativo liberal en Espafia», Historia de la Educacion: Revista Interuni-
versztarm, 2 (1983), pp. 68-69.

s AviLa FERNANDEZ, Alejandro: «La ensefianza primaria a través de los planes y programas esco-
lares de la legislacion espafiola durante el siglo x1x», Cuestiones Pedagdgicas. Revista de Ciencias de la
Educacion, 6-7 (1989-1990), pp. 215-224. Las disposiciones legales mas importantes de la época fueron
la Instruccion para el régimen y gobierno de las escuelas de primeras letras (1834); el Plan General de
Instruccion Piblica o Plan Duque de Rivas (1836); el Plan de enserianza primaria y el Reglamento
provisional de las escuelas publicas de instruccion primaria elemental (1838); y el Plan Pidal (1845).

+ ViNao FraGo, Antonio: «;Existié una revolucién educativa liberal en la Espaiia del siglo
xix? Discursos y realidades», Areas: Revista Internacional de Ciencias Sociales, 37 (2018), pp. 129-143.

5 DE PUELLES BENITEZ, Manuel. Estado y educacion en la Esparia liberal (1809-1857): un sistema
educativo nacional frustrado, Barcelona, Pomares-Corredor, 2004; DE PUELLES BENITEZ, Manuel:
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cambios, no estaban interesadas en fomentar transformaciones socioeconémicas
que cuestionasen su estatus®. Por tltimo, la formacién del profesorado fue otro
problema acuciante que no se abordé seriamente hasta la creacion de las escuelas
normales en la década de los cuarenta’.

En cuanto a las elaboraciones estadisticas, imprescindibles para un correcto fun-
cionamiento de la maquinaria educativa, no se implanté un sistema solvente hasta
la segunda mitad del siglo —bdsicamente con las operaciones generales de primera
ensefianza de 1855, 1870, 1880 y 1885, mientras que en plena construccién del Estado
liberal las estadisticas fueron insuficientes. Por ello, una fuente de interés para exa-
minar un cuadro de la primera ensefianza durante los afios cuarenta del Ochocien-
tos —en concreto entre 1843 y 1848, la constituye el Diccionario de Madoz®.

Son muchas las criticas que se pueden hacer a la fuente al adolecer de una me-
todologia totalmente moderna, pero, inequivocamente, es una herramienta ttil
para visibilizar un contexto educativo sincrénico®. Jean-Louis Guerefia y Anto-
nio Vifiao indicaron que e/ Madoz recoge prioritariamente los datos de la estadis-
tica de 1846", aunque también vislumbra cuestiones anteriores y posteriores. A la
hora de comparar diferencias internas en cuanto a dotaciones, grado de escolari-
zacién o situacion del profesorado, e/ Madoz supone un instrumento eficaz que
introduce elementos de anilisis cualitativo que permitirdn apreciar hasta donde
llegé el sistema liberal, comprobar las actitudes de los protagonistas y confirmar

«Grandeza y miseria de los liberales espafioles ante la educacién secundaria (1834-1857)», Historia de
la Educacion: Revista Interuniversitaria, 17 (1998), pp. 54-55-

¢ Un aspecto que se acentud mds si cabe respecto a la segunda ensefianza y el acceso a la Uni-
versidad.

7 MELCON BELTRAN, Julia: La formacion del profesorado en Espana (1837-1914), Madrid, Mi-
nisterio de Educacién y Ciencia, 1992; REAL AroLo, Carmelo: «La escuela normal de maestros de
Badajoz. Su primer periodo histérico (1844-1849)», Historia de la Educacion: Revista Interuniver-
sitaria, 37 (2018), p. 304; HERNANDEZ Diaz, José M. «El sistema educativo liberal y la formacién
de maestros. Origen y primer desarrollo de la Escuela Normal de Salamanca (1842-1868)», Studia
Historica. Historia Contempordnea, 4 (1986), pp. 7-31.

¢ GUERENA, Jean-Louis: «La estadistica escolar en el siglo xix», Historia de la Educacion: Re-
vista Interuniversitaria, 7 (1988), p. 137.

9 MADOZ, Pascual: Diccionario Geogrifico-Estadistico-Histdrico de Espasia iy sus posesiones de
ultramar, Madrid, Imprenta de Madoz, 1845-1850, 16 vols., 11.688 pp. (n adelante, DM).

© ORTEGA BERENGUER, Emilio: «La ensefianza en Andalucia contemporanea, I. La primera en-
seflanza entre 1840-1850 y Pascual Madoz», Baética: Estudios de Arte, Geografia e Historia, 8 (1985),
PP- 489-514; RUIZ DE AZUA, Estibaliz: «La ensefianza publica primaria en Madrid a mediados del siglo
X1%», en OTERO CARVAJAL, Luis y BAHAMONDE MAaGRO, Angel (eds.): Madrid en la sociedad del siglo
xix. I Cologuio de Historia madrilesia, Madrid, Comunidad de Madrid, 1986, pp. 413-434; GOMEZ
MoreNo, Angel: Educacion primaria y sociedad en la provincia de Zaragoza (1838-1857), Zaragoza,
Universidad de Zaragoza, 1991; OJEDA SAN MIGUEL, Ramén: «Aproximacién al estado de la educa-
cién a mediados del siglo x1x a través del Diccionario de Madoz: el caso de La Rioja», Berceo, 136
(1999), pp- 139-150.

" VINAO FrAGO, Antonio y GUERENA, Jean-Louis: «Estadistica escolar, proceso de escolari-
zacién y sistema educativo nacional en Espafia (1750-1850)», Revista de Demografia Historica, 17(2)
(1999), pp. 117-118. Para las provincias alfabéticamente anteriores a Cuenca utilizaria los de 1843, lo que
en nuestro caso afectarfa a Avila y Burgos. Para Valladolid y Zamora, de 1848.
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el lamentable panorama de gran parte de las escuelas de una de las, por otro lado,
regiones mas adelantadas en este sentido de la época.

Volviendo a las estadisticas, hubo acercamientos inexactos en 1835 —Comision
para el Plan de Instruccion Primaria—y 1836. La Direccion General de Instruccion
Piiblica impulsada en 1846 por Antonio Gil de Zirate elaboré otra, siendo mds
completa la de 1850, cuando la Direccién General ya disponia de inspectores. Una
incapacidad definida como «querer y no poder o incluso el no saber lo que se
quiere», con contradicciones y parcialidades®, lo que 16gicamente se trasladé a la
enseflanza primaria®. No serd hasta 1856 con la Comusion de Estadistica General
del Reino cuando se elaboren estadisticas fiables, por lo que, con anterioridad, e/
Madoz cobra relevancia.

Los estudios sobre la educacion primaria en Espafia durante la primera mitad
del siglo x1x han sido innumerables y variados*. Sin ningin dnimo de exhausti-
vidad y centrindonos en el contexto espaciotemporal del articulo, algunos va-
loran las implicaciones con la sociedad del momento®, otros abordan el marco
regional o local”, la perspectiva de género®, las ideologias® o la formacién del
profesorado®.

= VINAO FrRAGO, Antonio y GUERENA, Jean-Louis: «Estadistica escolar, proceso de escolariza-
cidén...», op. cit., p. 121.

5 SANZ Diaz, Federico: «El proceso de institucionalizacion e implantacién de la primera ense-
flanza en Espaila (1838-1870)», Cuadernos de Investigacion Historica, 4 (1980), pp. 229-268.

“ A pesar del tiempo transcurrido contintian siendo una referencia fundamental: GUERENA,
Jean-Louis; T1aANA FERRER, Alejandro y Ruiz BErrIO, Julio (coords.): Historia de la educacion en
la Esparia contempordnea: diez arios de investigacion, Madrid, Ministerio de Educacién y Ciencia,
Centro de Investigacién y Documentacién Educativa, 1994; y VEGA GIL, Leoncio (coord.): Pablo
Montesino y la modernizacion educativa en Esparia, Zamora, Instituto de Estudios Zamoranos Flo-
ridn de Ocampo, 1998.

5 Escolano Benito, Agustin: «Escuela y sociedad en la revolucién liberal espafiola», en VEGA
GiL, Leoncio (coord.): Pablo Montesino y la modernizacion..., op. cit., pp. 15-22; VINAO FRAGO,
Antonio: «La génesis del sistema educativo espafiol y su consolidacién (1808-1875)», en VEGa GIL,
Leoncio (coord.): Pablo Montesino y la modernizacion educativa..., op. cit., pp. 23-36.

1 HERNANDEZ Diaz, José M. «Implantacién del sistema escolar en Castilla y Leén. Impulso
de la primaria y nacimiento de la Segunda Ensefianza y reformas en la Universidad (1834-1868)», en
VEGA GIL, Leoncio (coord.): Pablo Montesino y la modernizacion educativa..., op. cit., pp. 37-56.

7 ORTEGA GUTIERREZ, Domingo: Las instituciones docentes de la Iglesia en Burgos (1820-1923),
tesis doctoral inédita, Universidad de Valladolid, 1987; SANTAMARTA REGUERA, Josefa: La ensesianza
primaria en Burgos (1875-1931), Burgos, Universidad de Burgos, 2000; GoNzaLO GozALO, Angel: El
Colegio Saldania de Burgos, Burgos, Colvi, 1998.

®  BALLARIN DOMINGO, Pilar: La educacion de las mujeres en la Esparia contempordnea (siglos
XIX y Xx), Madrid, Sintesis, 2001; GIRO MIRANDA, Joaquin: Mujer y educacion. Las maestras. Un and-
lisis sobre identidad de género y trabajo, Logrofio, Instituto de Estudios Riojanos, 2009; SAN ROMAN
GAGO, Sonsoles: Las primeras maestras: Los origenes del proceso de feminizacion docente en Espana,
Barcelona, Ariel, 2011.

»  DE PUELLES BENITEZ, Manuel: Educacion e ideologia en la Espania contempordanea, Madrid,
Tecnos, 1999.

> HERNANDEZ Diaz, José M.%: «El sistema educativo liberal y la formacién de maestros...»,
op. cit.; HERNANDEZ Diaz, José M. «La escuela Normal de Avila en el origen del sistema liberal de
educacién (1843-1868)», en VEGA GIL, Leoncio (coord.): Pablo Montesino y la modernizacion educati-
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Por nuestra parte pretendemos encarar el estado de la educacién primaria en
un momento clave como el de mediados del siglo X1x en una de las regiones mds
extensas de Europa: Castilla y Ledn®. Por fuerza, este tamafio conlleva una serie
de contrastes evidentes no solo entre las orlas montafiosas y las zonas llanas, sino
entre ciudades y pueblos, en un marco diferenciado del actual, con un sistema
urbano escuidlido y un dinamismo rural que no se compadece con la actual quin-
taesencia de la Espafia vaciada. Y aunque la enciclopedia madoziana introduce
elementos analiticos individualizados, el espacio de este trabajo nos obligari a
centrarnos en las circunscripciones provinciales.

Por dltimo, la visidn critica del politico progresista es otra aportacién al de-
bate que por entonces se mantenia en el seno del liberalismo espaiiol sobre la
carencia de ambicién de las reformas administrativas. Los casos concretos que
expone Madoz en torno a la condicién de las escuelas, la asistencia a clase, la
escasa preparacion y pobre dotacién de los maestros, lo retardatario de los méto-
dos y materias impartidas, etcétera, nos permitirdn constatar un escenario que se
encontraba muy lejos de constituir la base de la necesaria modernizacién socioe-
conémica castellana y leonesa, y espafiola.

— Enel pais delos ciegos: la incompleta red de escuelas de educacion primaria

— Hasta la creacion del Ministerio de Fomento en 1832 no fragua la centra-

lizacién administrativa espafiola propiamente dicha, acompanada de la fi-
gura de los subdelegados de Fomento, consolidada mediante la divisién
provincial de Javier de Burgos un afio después, el restablecimiento de la
Direccion General de Estudios y la creacién de las comisiones provinciales
y locales de instruccidn primaria en 1834. Sin embargo, a nivel educativo la
consolidacién del proceso se demord, permaneciendo distintas tipologias
de establecimientos docentes, catedras, seminarios, etcétera. En cuanto al
marco legal, en 1838 se dictaron el Plan de enserianza primaria 'y el Regla-
mento provisional de las escuelas piblicas de instruccion primaria elemen-
tal. Varias voces pidieron la centralizacién en el Ministerio de la Goberna-
cidn y, tras la creacion en 1841 del Boletin Oficial de Instruccion Piblica y
la Direccion General de Instruccion Piblica en 1846, solidificé progresiva-
mente un sistema integral que, hasta cierto punto, se consolidaria con la, ni
tan innovadora ni tan salvifica, Ley Moyano de 1857%%, ya que supuso una

va..., op. cit., pp. 143-164; MELCON BELTRAN, Julia: La Formacion Del Profesorado En Espana..., Op.
Cit.; ROMAN SANCHEZ, José M.* y CANO GONZzALEZ, Rufino: «La formacién de maestros en Espafia
(1838-2008): necesidades sociales, competencias y planes de estudio», Educacion xx1: Revista de la
Facultad de Educacion de la UNED, 11 (2008), pp. 73-101.

* Con 94.226 km?, también es la regién mis extensa de Espaiia.

= Sanz Diaz, Federico: «El proceso de institucionalizacién e implantacién...», op. cit., p. 234.
Esta ley f1j6 una escuela elemental completa de nifios y otra de nifias —que podia ser incompleta— en
los municipios de mds de soo habitantes y una mdis de cada sexo por cada 2.000 habitantes. En las
poblaciones de menos de 500 que no pudieran formar un distrito educativo, debfa haber una escuela
incompleta mixta o al menos de temporada. En las poblaciones con més de 10.000 habitantes se obli-
gaba a implantar al menos una escuela superior, asi como otras de parvulos y de adultos.
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excusa por la que el Estado dejaba la educacion primaria en manos de los
estrechos presupuestos municipales. Hasta entonces, permaneci6 el pano-
rama que describe Madoz en su obra.

Una caracteristica fundamental para entender la capacidad de la educacion
primaria a mediados del siglo x1x en Castilla y Ledn es la distribucién provincial
de las escuelas, determinada por un sistema de poblamiento diferenciado histéri-
camente que claramente se plasma en Ledn, Burgos, y zonas de Palencia y Soria,
donde la existencia de mds de 3.000 entidades se traducia en una mayor disemina-
cién de escuelas, principalmente en sus comarcas montafiosas. Asi se explica que
las aulas leonesas y burgalesas supusieran mdis de un tercio de las 4.351 existentes
en toda la regién.

Esta distribucién también aclara en buena medida las ratios de escuelas por
poblaciones, sin olvidar las variaciones introducidas por las actitudes de cada cor-
poracién municipal. Con una media de 0,74 escuelas por pueblo, el calibre més
deseable lo disfrutaba Palencia con 1,48, seguida de Valladolid con 1,08, mientras
que las ratios mds bajas correspondian a Burgos con o,57 y Avila y Leén con
0,59. A pesar de ello, Madoz alababa en el caso abulense la elevada proporcién
de escuelas afirmando que, «la primaria, ese primer elemento de sociabilidad se
halla en mejor estado que en ninguna otra de las provincias de que hasta el dia
nos hemos ocupado»?.

A nivel interno sucedia lo propio en cada provincia. Un ejemplo es Ledn,
donde se comprueban diferencias comarcales con cifras altas en los partidos de
Sahagin y Valencia de Don Juan, cuya estructura se basaba en pueblos de mayor
tamafio. No obstante, la ratio por habitantes es mds interesante, ofreciendo los
peores datos las comarcas del Bierzo, con 503 y 445 habitantes por escuela en Vi-
llafranca y Ponferrada.

En el caso abulense Madoz no se explicaba por qué el niimero de escuelas era
inverso al de concurrentes —«anomalia en verdad inconcebible y que no es ficil
de explicar ni atin por la moralidad relativa de los mismos partidos judiciales»—,
siendo Cebreros con 1,15 escuelas por ayuntamiento el mds alto acudiendo 13,84
alumnos por escuela, mientras que El Barco o Arenas de San Pedro con 1 presen-
taban 17,75 y 15,32

En cuanto a la distribucién por poblacién, aunque hay evidentes problemas
sobre su correcta cuantificacién hasta 1860%, las provincias de Castilla y Ledn se
encontraban en la mejor de las situaciones a nivel nacional, ya que, seis de ellas

% DM, tomo III, p. 134. Debemos tener en cuenta que a esas alturas eran solo cuatro las tratadas:
Alava, Albacete, Alicante y Almeria.

* DM, tomo III, p. 134. Lo mas probable es que en esta circunstancia interviniese el citado siste-
ma de poblacién diferenciado y, por tanto, la densidad divergente, pero no deja de ser sugerente que
la 16gica madoziana incida en la relevancia dada a la cantidad de escuelas por localidad.

»  MARTIN GARCIA, Juan José: «Ocultando cantidades de mucha consideracién: poblacién y
riqueza en el Diccionario de Madoz. El caso de Burgos (1845-1850)», Alcores: Revista de Historia
Contempordnea, 23 (2019), pp. 105-136; MARTIN GARCIA, Juan José: «El pecado y la penitencia del Dic-
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—Ledn, Palencia, Burgos, Soria, Segovia y Salamanca— tenian una escuela por me-
nos de 100 vecinos, lo que para el resto de Espafia ocurria tan solo en Santander

y Guadalajara*.

TaBLA 1. Namero y ratios de escuelas primarias de Leon a mediados del siglo xix

Partido judicial N.° pueblos Habitantes N.° escuelas 1 2
Astorga 157 33.523 81 0,52 414
La Bafieza 116 26.570 77 0,66 345
Ledn 176 28.860 125 0,71 231
Murias de Paredes 158 19.289 64 0,41 301
Ponferrada 161 39.133 88 0,55 445
Riafio 113 20.708 80 0,71 259
Sahagtin 929 18.979 88 0,89 216
Valencia de Don Juan 86 29.951 70 0,81 428
La Vecilla 148 18.238 70 0,47 261
Villafranca del Bierzo 144 32.187 64 0,44 503
Total 1.358 267.438 807 0,59 331

Fuente: Elaboracién propia a partir del Diccionario de Madoz. 1: Ratio de escuelas por pueblo; 2:
Ratio de habitantes por escuela.

TasLA I1. Nimero y ratio de escuelas elementales de Castilla y Leon a mediados del siglo xix

Provincia | N.°pueblos | Completas | Incompletas | Puablicas | Privadas | Total | Ratio
Avila 399 99 136 234 1 235 0,59
Burgos 1.214 694 - 634 60 694 0,57
Leén 1.358 73 732 791 4 805 0,59
Palencia 450 155 512 472 195 667 1,48
Salamanca 750 201 273 441 33 474 0,63
Segovia 395 92 226 297 21 318 0,80
Soria 531 90 399 486 3 489 0,92
Valladolid 279 229 73 259 43 302 1,08
Zamora 499 170 197 337 30 367 0,73
Total 5.875 1.803 2.548 3.951 400 4.351 0,74

Fuente: Elaboracién propia a partir del Diccionario de Madoz.

cionario de Madoz: la utilizacion obligada de la poblacién de la Matricula Catastral y las alternativas
a sus ocultaciones», Revista de Demografia Historica, 38(2) (2020), pp. 107-134.

¢ SaNz Diaz, Federico: «El proceso de institucionalizacion e implantacidn...», op. cit., p. 235.
Valores intermedios se apreciaban en Asturias, Pais Vasco, Navarra y Aragén —con la excepcién de
Zaragoza—, mientras que los peores indices los mostraban las regiones centrales, del sur y levante, asi
como Galicia, Baleares y Canarias.
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Aunque habria que matizar, es abrumador el cardcter pablico de las escuelas
de la primera ensefianza. Con un 90,81 % del total, su grueso son las mantenidas
—mal que bien— por la aportacién prioritaria de los ayuntamientos, aunque con
distintas formas de financiacion. El 9,19 % de las privadas eran fundamentalmen-
te las abiertas en poblaciones crecidas por maestros que impartian clases en sus
casas y que respondian a la inquietud de sectores urbanos preocupados por la
educacion de sus vistagos. Aunque tedricamente la educacion liberal se basaba en
los principios de libertad, gratuidad y obligatoriedad, no se pusieron trabas a la
ensefianza privada por el evidente ahorro presupuestario. Como cabria suponer
por su grado de urbanizacidn, el mayor indice de escuelas privadas se hallaba en
Palencia, Valladolid y Burgos y el menor, en Avila y Soria.

La ensefianza primaria se estructuré en dos niveles: elemental —la inmensa
mayoria— y superior. Dentro del primer tipo las escuelas podian ser completas
—se impartia la primera ensefianza elemental completa— e incompletas, que a su
vez podian ser mixtas de nifios y nifias. No se fijaba un nimero concreto de
cursos y las materias eran ciertamente basicas. Las escuelas se solian dividir por
sexos, aunque en buena parte de las zonas rurales castellanas el tamafio de muchas
poblaciones obligé a que fueran mixtas. En invierno las clases solian durar tres
horas por la mafiana y otras tres por la tarde —menos los jueves—. En verano las de
la tarde se reducian a una o dos y, en el contexto rural, podia haber mes y medio
de vacaciones para recoger la cosecha®*.

En cuanto a las escuelas superiores se establecieron fundamentalmente en las
capitales de provincia o nticleos urbanos de cierta importancia, precisamente los
lugares en los que vivian las clases burguesas acomodadas a cuyos hijos iban des-
tinadas. Como sefiala el Predmbulo del Reglamento de las Escuelas Elementales
de 1838:

Las escuelas elementales se establecen para la masa general del pueblo, y tienen
por objeto desarrollar las facultades mentales del hombre, suministrando los cono-
cimientos necesarios a todas las clases sin distincién. Las superiores no se estable-
cen para todos; se destinan a una clase determinada, aunque numerosa, cual es la
clase media; y los conocimientos que en ellas se comunican, no son indispensables
para las clases pobres®.

En esencia, los ayuntamientos eran quienes sufragaban los gastos: sueldos de
maestros, material escolar, alquiler o disposicién de escuelas y alquiler de la vi-
vienda del maestro. Por su parte, las diputaciones corrian con los gastos de las
escuelas normales, inspeccién y juntas provinciales de instruccion pubhca, asi
como los aumentos salariales que se fueron aplicando. Por dltimo, teéricamente,

7 SaNz Diaz, Federico: «El proceso de institucionalizacién e implantacién...», op. cit., p. 254.
En el global espaiiol el porcentaje de publicas en 1846 era menor —79 %-—.

*  Sanz Diaz, Federico: «El proceso de institucionalizacién e implantacién...», op. cit., p. 233.

»  Citado en SANZ Diaz, Federico: «El proceso de institucionalizacién e implantacion...», op.
cit., p. 238.
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el Estado debia ayudar a aquellos municipios que no podian sufragar estos dis-
pendios, aunque no siempre lo cumplié®. Aunque en el conjunto nacional predo-
minaban las escuelas <<1ncompletas» —63 %-— frente a las «elementales completas»
—37 %-—, el porcentaje era més aceptable en Castilla y Ledn, donde, para 1846, era
del 58,56 % vy el 41,44 % respectivamente. Incluso presentaba mejores cifras en
1850, ya que en el total espafiol las completas habian ascendido tan solo 3 puntos
porcentuales. Hasta 1860, con un 43 %, no mejora la cifra general espafiola frente
a las cifras que quince afios antes mostraba Castilla y Ledn?.

Los pueblos que debian implementar las escuelas elementales completas eran
aquellos que tenian al menos 100 vecinos —unos 450-500 habitantes— «o permitirlo
sus recursos». Sin embargo, en Ledn existian 21 pueblos que no cumplian con ese
deber y exceptuando «en las poblaciones de alguna nota y capitales de partido»,
donde se contaba con escuelas «regularmente montadas, servidas y concurridas»,
se producia un fuerte contraste con el resto, donde tan solo figuraban «los nom-
bres de los maestros y sus dotaciones»*. Aunque cuando Madoz recopila los
datos todavia restaba una década para la aprobacién de la Ley Moyano, la red de
escuelas era ciertamente insuficiente.

El cardcter rudimentario y provisional se agravaba precisamente en Leén —por
cada escuela elemental completa habia diez incompletas—, Soria —donde las in-
completas cuadruplicaban a las completas— o Palencia —en la que se triplicaban—>.
En esta tltima, Madoz recordaba que el nimero de escuelas era «suficiente para
que la juventud pudiese ser instruida, si estas se hallasen bien dotadas», intro-
duciendo un matiz que se olvida en ocasiones, como es el de la calidad de estas
infraestructuras. En el polo opuesto, como reflejo de un desarrollo econémico
superior, la provincia de Valladolid contaba con un 75,83 % de completas y Sa-
lamanca con un 42,41 %. Por tltimo, los datos de Burgos —100 % de completas—
habria que valorarlos con prudencia, al menos en zonas rurales de poblamiento
disperso como las Merindades, los piramos noroccidentales o la Sierra.

Evidentemente, el término escuela no respondia a un criterio uniforme ni, mu-
cho menos, equiparable a su concepcion ideal. En ocasiones, las aulas de Le6n se
encontraban dentro de las casas de concejo, «donde si hay asientos, falta luz, abri-
go y mesas para escribir». Otras, se localizaban bajo los pérticos de las iglesias,
haciendo de pupitres los poyos corridos, o incluso «a campo raso en algun sitio
abrigado». En muchas aldeas las clases eran cuartuchos junto a los corrales de
los sementales del ganado vacuno y porcino. Y, aunque en el caso de Salamanca,
Madoz hablaba de mejoras llevadas a cabo antes de 1849 por su jefe de Fomento

*  DE GABRIEL FERNANDEZ, Narciso: «Financiacién de la escuela publica en la Espaiia del siglo
x1x. El caso gallego», Historia de la Educacion: Revista Interuniversitaria, 7 (1988), p. 163.

*  Sanz Diaz, Federico: «El proceso de institucionalizacién e implantacién...», op. cit., p. 252.

* DM, tomo X, p. 146.

» DM, tomo XII, p. 538.
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sefior Cambronero y por su jefe politico José Marugim*, quien «con la mayor
actividad hizo levantar infinidad de escuelas, reformar otras y plantear la normal
de la provincia, que estd dando resultados palpables de adelante y mejora en la
ensefianza»¥, en Zamora se criticaba que en las aulas «se ven mezclados ambos
sexos, sean de la edad que se quiera, y no pocas veces demuestran su natural des-
nudez para sufrir un afrentoso castigo que la ira del maestro le impuso»*.

En cuanto a Segovia, el Diccionario calificaba como satisfactoria la cantidad de
dotaciones, teniendo en cuenta el numero de localidades ya que, «contando los
muchos barrios que no tienen ayuntamiento», existian 250 que no pasaban de 100
vecinos v, por tanto, no estaban obligadas a su equipamiento. No obstante, afir-
maba que «es cosa sabida y natural, que en los pueblos de corto vecindario no hay
estimulo para aprender ni para ensefiar»”. Para Soria recordaba que, a pesar de
ser una provincia «tan pobre y miserable», no por ello se habia abandonado «este
importante ramo» de la educacion primaria, que era la «principal fuente y origen
delafelicidad y bienestar de los pueblos». En ello parece que resulté fundamental
la labor de jefes politicos —su tendencia politica respectiva mds o menos cercana
a la de Madoz ayudaba a las alabanzas—, como Miguel Antonio Camacho, quien
obligd a los maestros a completar su instruccidn en la escuela normal al entender
que no estaban suficientemente formados®.

2.1. Escuelas urbanas versus escuelas rurales: el caso burgalés

Ademds de las diferencias interprovinciales, eran significativas las habidas en-
tre escuelas urbanas y rurales. Asi, segiin Madoz la instruccidn publica en Burgos
estaba bastante cuidada, pero distaba mucho «de ser tan satisfactoria como con-
viniera», sobre todo en pueblos y aldeas, en contraste con la ciudad, dotada de
suficientes centros de primaria y secundaria en los que existian «todos los medios
necesarios para facilitar el estudio y hacer mas comprensible(s) las explicaciones
de los maestros». Sin embargo, continuaba, «saliendo del recinto de la capital,
admira y no puede menos de deplorarse el descuido que se advierte»®. Con 1.214
entidades poblacionales tinicamente existian 694 escuelas de ambos sexos, por lo
que la proporcién tan solo alcanzaba el 57,17 %.

# El primero se trataba de José Marfa Cambronero, quien hacia 1834 habfa destruido los an-
tiguos simbolos jurisdiccionales de la provincia como horcas, rollos y picotas. El segundo, José
Marugim o Marugdn, ejercid su cargo entre 1841 y 1843.

» DM, tomo XIII, p. 630.

* DM, tomo XVI, p. 463.

¥ DM, tomo XIV, p. 80. Sobre este aspecto incidiremos mds adelante.

# DM, tomo XIV, p. 453. No obstante, como veremos mds abajo, también se recordaran las defi-
ciencias del cuerpo docente tanto soriano como castellano y leonés.

* DM, tomo 1V, p. 624.
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TasLA IIL. Escuelas urbanas y rurales en la provincia de Burgos a mediados del siglo xix

Escuelas | Localidades | Numero Porcentaje por localidades Porcentaje del total
Urbanas 4 31 775,00 Y% 4,47
Rurales 1.210 663 54,79 % 95,53

Total 1.214 694 57,17 % 100

Fuente: Elaboracién propia a partir del Diccionario de Madoz.

Si, con criterio laxo, considerisemos como urbanas Aranda de Duero, Bri-
viesca y Miranda de Ebro, con s5.200, 3.800 y 3.000 habitantes respectivamente, el
porcentaje de rurales superaria el 95 por ciento. En cuanto al porcentaje de escue-
las rurales por localidad serfa de poco mds de la mitad, aunque habria que tener
en cuenta la dispersion de las entidades de la zona norte y este de la provincia, lo
que relativizaria esta proporcién.

3. Los contrastes interregionales en el grado de escolarizacion

Al analizar el grado de escolarizacién debemos tener en cuenta que el Estado
liberal fue rebajando progresivamente sus expectativas sobre instruccién univer-
sal. Para 1836 quebr6 el principio de gratuidad, planteado como prioritario en el
Trienio Liberal y, poco después —1838—, la escolarizacién obligatoria. Con ello se
difuminaba uno de los primeros niveladores socioeconémicos, la educacién pri-
maria, siendo los cambios normativos el principal motivo que explica un grado de
escolarizacién bajo*. Y aunque la norma sobre obligatoriedad no hacia distincién
de sexos, en la prictica no se cumplid.

Aunque debemos tener en cuenta que el Diccionario de Madoz presentd ami-
noradas de forma universal las cifras de poblacién y riqueza en las entradas de las
localidades espafiolas al basarse en las cifras de la ocultadora Matricula Catastral
de 1842%, podemos conocer mediante sus alternativas una ratio aproximada. Te-
niendo en cuenta que hacia 1846 la proporcién alumno/habitante en Espafia era
de 1/17%, las cifras de Castilla y Le6én podrian calificarse de excelentes, al ser de
aproximadamente 1/11.

Por provincias son elocuentes las diferencias entre el sobresaliente indice de
Burgos frente a Avila, Palencia y Segovia. A pesar de que Madoz sefialaba que
la concurrencia de los alumnos en Avila era tan considerable que hacia «desapa—
recer la mala impresién que el escaso niimero de establecimientos de instruccién
primaria debia hacer esperar», a continuacién afiadia que serfa deseable que la
cantidad de nifios escolarizados fuera mayor «como lo exige el bien publico, (y)
el decoro nacional»#. Tras Burgos iban Ledn, Soria y Zamora, quedando en una

#  DE PUELLES BENITEZ, Manuel: «Grandeza y miseria de los liberales espafioles...», op. cit., pp.
55-56.

# MARTIN GARCIA, Juan José: «El pecado y la penitencia del Diccionario...», op. cit., pp. 113-116.

+  SaNz Diaz, Federico: «El proceso de institucionalizacidn e implantacién...», op. cit., p. 247.

¥ DM, tomo 1, p. 134.
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situacién intermedia Salamanca y Valladolid. En el caso abulense el Diccionario
insistia en la importancia de la escolarizacién infantil:

Convencidos de que una nacién no puede ser rica ni poderosa, sino a medida
que va dando impulso a la instruccién de los ciudadanos, no podemos dejar de
insistir aqui en excitar a las autoridades politicas y civiles de la provincia y a los
hombres influyentes de la misma, para que aprovechando la buena predisposicién
de los padres de familia procuren a la ensefianza primaria el desarrollo de que atin
es susceptible.

Y en Ledn, el politico progresista alertaba de que, si no se estimulaba la asis-
tencia y no se cumpliesen «con mano fuerte» las determinaciones y 6rdenes de la
comisién provincial de educacién, «dentro de pocos afios no se hallard en muchos
pueblos quien pueda leer el boletin oficial»#. En este caso los mejores pardmetros
de escolarizacién por habitante los encontrarfamos en las comarcas de piramos y
vegas de La Bafieza —0,16—, Sahagin y Valencia de Don Juan —0,15- y los peores
en las montafiosas de la Omafia -0,08- y Riafio y El Bierzo —0,10-.

TaBLA IV. Niimero, porcentaje y ratio de nirios iy ninias escolarizados
en Castilla y Leén a mediados del siglo xrx

Provincia Nifios | Porcentaje Nifias Porcentaje Total Ratio
Avila 6.657 77,94 %o 1.884 22,06 % 8.541 0,064
Burgos 20.347 59,95 % 13.595 40,05 % 33.942 0,145
Leén 27.856 87,41 Y% 4.011 12,59 % 31.867 0,110
Palencia 8.937 74,10 Y% 3.124 25,90 % 12.061 0,067
Salamanca 15.892 88,90 % 1.984 11,10 % 17.876 0,074
Segovia 7.512 72,34 % 2.872 27,66 % 10.384 0,067
Soria 9.011 72,38 % 3.439 27,62% 12.450 0,089
Valladolid 12.219 80,56 % 2.949 19,44% 15.168 0,072
Zamora 11.799 77,69 % 3.388 22,31% 15.187 0,084
Total 120.230 76,35 Y% 37.246 23,65% 157.476 0,089

Fuente: Elaboracién propia a partir del Diccionario de Madoz.

DM, tomo III, p. 134.

DM, tomo X, p. 147.

DM, tomo X, p. 145.

#  Hemos eliminado los alumnos que el Diccionario anota como asistentes a las escuelas su-
periores, citedras de latinidad, etcétera. En las superiores del partido de Arévalo, el Diccionario no
ofrece su cifra exacta ni en el cuadro de instruccién publica ni en la entrada individual, aunque suma-
rian aproximadamente 6o alumnos. En el caso de Ledn se han suprimido los 105 alumnos del institu-
to que llevaba en funcionamiento pocos afios, aunque no tenemos datos sobre los que concurrian a la
escuela de latinidad de Villafranca del Bierzo. En el caso de Palencia, donde también habia empezado
su andadura el instituto, se sefiala que acudian en el curso escolar de 1847-1848 «unos 100 alumnos».
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En cuanto a la escolarizacién por sexos, como cabia esperar en una sociedad
que atin no se habia deshecho de ciertos mecanismos antiguorregimentales, mds
de las tres cuartas partes de los alumnos eran nifios, en concreto un 76,35 %. Por
tanto, no es de extrafiar que el grado de analfabetismo afectase mayormente a las
nifias. Un contraste que era muy acusado en Salamanca, donde por cada nifia que
acudia a la escuela lo hacian 9 nifios, al igual que sucedia en Ledn; o en Valladolid,
donde por cada 8 nifios recibian clase tan solo 2 nifias. Nuevamente, los datos mds
satisfactorios los ofrecia Burgos, donde de cada 10 escolarizados, 6 eran nifios y 4
nifias. En el resto los porcentajes mostraban peores datos que en Espafia, si hace-
mos caso a la Estadistica moderna del territorio esparniol de 1843, donde el 70,03 %
eran nifos frente al 29,97 % de nifias*.

Un abismo por sexos que tendrd su paralelo en el caso de las maestras. Si bien
constituian la punta de lanza del cambio, sus metodologias y fines presentaban
diferencias descomunales frente a postulados emancipadores de autoras contem-
pordneas como Flora Tristan®. El Informe Quintana de 1813 ya fijaba que era
impensable que, por sus distintos destinos sociales, nifios y nifias recibiesen la
misma educacion: la de ellos debiera ser ptblica y la de ellas, doméstica. El Re-
glamento General de Escuelas de 1825 ampliaba el curriculo de las nifias —hasta
entonces fundamentalmente catecismo y labores— con lectura, escritura y cilculo,
aunque ni tan siquiera a las maestras se les exigian estos conocimientos. El Real
Decreto de 4 de agosto de 1836 instaba el establecimiento de escuelas separadas
por sexos. Las de nifias se debfan «acomodar» solo «en cuanto les sean aplicables,
sin perjudicar a las labores propias del sexo». En la Real Orden de 17 de octubre
de 1839, las labores propias del sexo se presentaban como cuestion «de inmediata
utilidad para las familias pobres», y en 1855 Gil de Zarate justificaba la situacién
de abandono de la educacién de las mujeres ante la necesidad de atender primero
la ensefianza de los hombres, «como la parte més activa de la sociedad humana».
La Ley Moyano de 1857 confirmaria esta situaciéon®.

4. La contradiccion entre el alimento corporal y el cerebral

Era muy complicado en la Espafia de mediados del Ochocientos convencer
a las familias pobres de los beneficios de escolarizar a sus hijos. Surgia una clara
dicotomia entre el sentido prictico que la necesaria mano de obra infantil supo-
nia en las pequenas células productivas de una economia atrasada y las ventajas

#  GUERENA, Jean-Louis: «La estadistica escolar...», op. cit., p. 147.

#  BALLARIN DOMINGO, Pilar e IGLESIAS GALDO, Ana: «Feminismo y educacién. Recorrido de
un camino comun», Historia de la Educacion: Revista Interuniversitaria, 37 (2018), p. 41.

©  BALLARIN DOMINGO, Pilar: «La escuela de nifias en el siglo x1x. La legitimacién de la sociedad
de esferas separadas», Historia de la Educacion: Revista Interuniversitaria, 26 (2007), pp. 154-155:
«Para la consolidacién de la idea de Estado y su unidad politica, para el desarrollo econémico inter-
no y la efectiva transmisién de la moral burguesa no bastaba con educar honrados productores, era
necesario acompaiiarlos de sumisas domésticas».
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invisibles a corto plazo que supuestamente proveerian las primeras letras, princi-
palmente en zonas rurales. Cabe recordar que a ello se unia una dura presién im-
positiva para sufragar el sueldo del maestro y las dotaciones materiales que recafa
desproporcionadamente entre los vecinos mds necesitados, provocando que no
viesen con buenos ojos la instruccién de sus hijos.

Los nifios iban a la escuela desde los 4-5 afios hasta los 12-13. La mentalidad
subyacente en las comunidades rurales se regia prioritariamente por el sentido
pragmitico de la supervivencia, lo que venia dado por una cosecha lo suficiente-
mente capaz para costear las omnipresentes deudas y las ineludibles contribucio-
nes, alimentar a la familia dignamente y posibilitar la reproduccion del proceso
agricola que exigia el correspondiente remanente. Un planteamiento donde la
escuela no aportaba beneficios explicitos, ya que el aprendizaje efectivo se desa-
rrollaba con la praxis del trabajo familiar.

A ello podriamos unir las resoluciones gubernamentales que no favorecieron
la universalizacién de la educacién y que dejaron en manos de las administracio-
nes locales un ingrediente basico para el desarrollo nacional. Aspectos negativos
que no mejoraron necesariamente con el tiempo. Incluso empeoraron, maxime
cuando se centraliz6 la financiacién —1847—" o se tornd a facilitar una mayor liber-
tad municipal —1868— que promovié la supresion de partidas econémicas. Cuando
estas se restablecieron, se manifestaron en el rechazo de escuelas y maestros por
parte del grueso de la poblacién®.

De estaforma, en muchas localidades de Palencia y Leén la temporada de aper-
tura de la escuela se reducia al periodo entre octubre y febrero, es decir, «<mientras
las ocupaciones agricolas no ofrecen trabajo a los nifios». Una vez entrado marzo,
se dedicaban a las tareas del campo «olvidando en los meses restantes lo poco que
aprendieron en los anteriores». Asi asistian a clase durante tres o cuatro afios,
saliendo, los mejores, «con ligeros conocimientos de doctrina cristiana y cortas
nociones de leer, escribir y contar que a poco tiempo desaparecen»?. Este tipo
de escuelas de tempomda solfan ser mixtas*. La falta de asistencia incrementaba
segtin los contempordneos no solo el analfabetismo, sino los «vicios, feas costum-
bres, escandalosos cantares y horrorizantes blasfemias». Segin Madoz en Segovia
las faenas del campo absorbian la atencién de los habitantes rurales «y los padres
de familia cuidan mds bien de que los nifios les ayuden en sus labores que de en-
viarlos a las escuelas, donde a su entender pierden el tiempo».

Escasa formacidn y apreciables diferencias del cuerpo docente.

A pesar de la preocupacion de figuras como el zamorano Pablo Montesino
—los maestros no debian ser meros transmisores de conocimientos, sino respon-

s DE PUELLES BENTEZ, Manuel: «Grandeza y miseria de los liberales espafioles...», op. cit., p.
59.

2 SUAREZ Paz0s, Mercedes: «El campesinado gallego y su rechazo a la escuela primaria (1868-
1874)», Historia de la Educacion: Revista Interuniversitaria, 2 (1983), pp. 317-324-

% DM, tomo XII, p. 539.

i SANz Diaz, Federico: «El proceso de institucionalizacién e implantacién...», op. cit., p. 233.

¥ DM, tomo XIV, p. 8o.
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sables del desarrollo integral de sus alumnos—*, la formacién del cuerpo docen-
te evidenciaba falta de solvencia. No llegaba a la mitad —43,82%— el ndmero de
profesores que posefan algin tipo de titulo pedagdgico, y hasta la creacién de las
escuelas normales los certificados expedidos, de caricter gremial, estuvieron vi-
ciados de actitudes clientelares?.

Este problema bdsico constituia un verdadero escindalo en Ledn, donde tan
solo un 7,56 % contaba con titulo. En este caso se recordaba que existia en la
capital una escuela normal de la que salieron docentes aventajados, pero que,
exceptuando la comarca capitalina, en el resto de partidos judiciales «no se les
ha dado colocacién, viniendo a ser indtiles los gastos hechos para sostenerlos en
el establecimiento, causindose perjuicio hasta a los mismos alumnos que como
jovenes olvidardn ficilmente en la inaccién lo que con trabajo aprendieron». Mds
adelante se describia su cotidianeidad como jornaleros:

Por los meses de noviembre, diciembre y enero, en que las nieves 1mp1den todo
traba}o del campo en las montafias, se descuelgan y diseminan por todo el pais una
porcién de labradores que apenas saben deletrear y pintar su nombre; se ajustan en
los pueblos regularmente por articulos de comer y una pequefia cantidad en metilico
y presiden la escuela hasta febrero; entonces el maestro® vuelve a su montafia y sus
discipulos a sus faenas de labor que no abandonarin aunque aquel permaneciera”.

También era preocupante la situacién palentina, con tan solo un 35,57 % de do-
centes avalados por algtin documento acreditativo de su pericia, o de Soria, Segovia y
Zamora, donde no se llegaba a la mitad. Los mejores pardmetros se cumplian en Va-
lladolid, con mds de tres cuartas partes de titulados, seguida de Burgos y Salamanca.

TaBLA V. Nimero y porcentaje de maestros titulados y ratio por poblacion

Provincia | N.° maestros Titulados Porcentaje | Sin titulo | Porcentaje | Ratio
Avila 240 124 51,67 Y% 16 48,33 % 18,05
Burgos 681 429 63 % 252 37 % 29,10
Leén 807 61 7,56 %o 746 92,44 % 27,94
Palencia 357 127 35,57 %o 230 64,43 % 19,83
Salamanca 465 285 61,29 % 180 38,71 % 19,37
Segovia 323 142 43,96 % 181 56,04 % 20,84
Soria 492 211 42,89 % 281 57,11 % 35,14
Valladolid 294 223 75,85 % 71 24,15 % 14,00
Zamora 241 107 44,40 % 134 55,60 % 13,39
Total 3.900 1.709 43,82 % 2.191 56,18 % 22,15

Fuente: Elaboracion propia a partir del Diccionario de Madoz.

5 VEGA GIL, Leoncio: Las Escuelas Normales en Castilla y Ledn (1838-1900), Salamanca, Amard,
1988; SUREDA GARCIA, Bernat: «El Boletin Oficial de Instruccién Publica...», op. cit., p. 74.

7 HERNANDEZ Diaz, José M.%: «El sistema educativo liberal y la formacion de maestros...», op.
cit., pp. 9-10.

s La cursiva es nuestra.

¥ DM, tomo X, p. 146.
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La ratio del niimero de maestros por cada 10.000 habitantes venia determinada
prioritariamente por la divergente distribucién poblacional, indicando —caso de
Soria y otras— un aspecto interesante: la preocupacion de ciertos ayuntamientos
por contar con maestro. En Soria la diseminacién de entidades conjugada con
baja densidad determinaba la ratio més alta —35,14—, casi triplicando valores como
los de Zamora o Valladolid. Y, a pesar de que su preparacién era manifiestamente
mejorable, el cuerpo docente leonés era con mucho el mayor —un 20,7 % del to-
tal-, triplicando el abulense o el zamorano.

Eran preocupantes las ratios de estas dltimas provincias, que parecen indi-
car mayor despreocupacion de las autoridades locales y que marcan diferencias
interregionales motivadas por la estructura socioeconémica y las mentalidades.
En Valladolid, donde el tamafio y la homogeneidad de los pueblos eran propor-
cionalmente los més altos de Castilla, se observa la segunda cifra mds baja de la
regién —14—, aspecto que viene compensado por una preparacion adecuada de los
maestros vallisoletanos —un 75,85 % frente a la media regional del 43,82 %—. Evi-
dentemente, estos tuvieron que ocuparse de grupos de alumnos mas numerosos
por aula que el resto de colegas, lo que también se vio reflejado en su dotacién
econdémica, con diferencia, la mayor de todas.

Por tltimo, en relacidn a la formacidén por sexos el Madoz ofrece datos para
seis provincias. El porcentaje de titulados es pricticamente idéntico al de titula-
das, alrededor del 56 %. La mayor divergencia se daba en Burgos, donde, de los
642 maestros, dos terceras partes poseian titulo, mientras que, de las 39 maestras,
tan solo 8 contaban con él. En Salamanca, de 423 maestros casi el 61 % eran ti-
tulados, porcentaje que aumentaba en el caso de las maestras hasta el 67 %. En
Valladolid, como era de suponer, de los 258 maestros, unas tres cuartas partes
—191— contaban con titulacidn, cifra que se disparaba en el caso de las maestras
hasta cerca del 9o %, debido a la labor de su escuela normal.

TasLA VI. Porcentaje de la formacion de maestros y maestras

Provincia N.° maestros % % titulados | N.° maestras % % tituladas | Total
Avila - - - - - - 240
Burgos 642 94,27 65,58 39 5,73 20,51 681
Leén - - - - - - 807
Palencia - - - - - - 357
Salamanca 423 90,97 60,76 42 9,03 66,67 465
Segovia 307 95,05 43,65 16 495 50 323
Soria 485 98,58 42,47 7 5,42 75,43 492
Valladolid 258 87,75 74,03 36 12,25 88,89 294
Zamora 217 90,04 44,24 24 9,96 45,83 241

Totales 2.332 93,43 55,96 164 6,57 56,10 3.900

Fuente: Elaboracién propia a partir del Diccionario de Madoz.
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Si bien no contamos con la diferenciacién por sexos de Avila, Leén y Palen-
cia, es significativo el abrumador porcentaje global de maestros —93,43 %— frente
al de maestras —6,57— que, en todo caso, aumentaria si conociéramos los datos,
principalmente los leoneses. Las maestras estaban peor preparadas y su sueldo
era un tercio menor que el de los maestros. Se favorecia que las propias mujeres
de estos o sus sirvientas preparadas por ellos se ocupasen de las nifias. Los datos
de masculinidad de Castilla y Ledn presentan peores perspectivas que los de la
estadistica espafiola de 1843 ya que, de 15.478 maestros contabilizados, un 74,58 %
eran hombres y un 25,42 % mujeres®

Por provincias sobresale negativamente el caso soriano —tan solo 7 de 492
eran maestras— y unicamente Valladolid bajaba por poco del 9o % de masculi-
nidad, destacando la buena preparacién de ambos sexos —74,03 % los hombres
y 88,89 % las mujeres—, la mds positiva junto a Salamanca en ambos criterios.
Aun asi, Madoz recordaba que en Valladolid muchos maestros no poseian ti-
tulo, «efecto en unos de su insuficiencia, y en otros de lo poco que les produce
su noble profesién y del cortisimo estimulo que hasta ahora les ha ofrecido»,
finalizando con una ironia dirigida al Gobierno moderado: «Sin embargo, nos
cabe la mayor complacencia el considerar que estd el Gobierno ocupindose
con un celo que verdaderamente le honra, en mejorar este ramo que tanto con-
duce a dulcificar las costumbres y, por consecuencia, a producir la verdadera
felicidad»*.

En Soria, a pesar de que los maestros habian sido obligados a mejorar su ins-
truccién en la escuela normal, y que pocos pueblos carecian de escuela, el Diccio-
nario se dolfa de que no estuviesen dirigidas por profesionales de mayor ilustra-
cidn, «o al menos dotados de la suficiente para poder iniciar a sus alumnos con
s6lidos fundamentos, en las primeras bases de la educacién civil y religiosa»®. Y
continuaba resaltando la importancia de la formacién pedagégica ya que, «for-
man la de la prosperidad o desgracia del hombre, considerado tal, desde que em-
pieza a raciocinar hasta que baja al sepulcro».

Condiciones deficientes se adivinaban en Zamora, donde se hablaba de Ia
«triste imagen» de la instruccion publica, «tan esencial en la moral y progresos de
los pueblos». Aunque en algunos nicleos impartian sus clases maestros «dotados
de suficiencia», en otros era «doloroso fijar la vista en los que desempefian [...] tan
noble magisterio». En los pueblos de las comarcas de Bermillo, Alcaiiices, Puebla
de Sanabria y «la parte allende del rio Orblgo que pertenece al de Benavente», los
maestros eran «<hombres faltos de la instrucciéon y demds cualidades necesarias al
buen desempeiio de su instituto»®.

No debemos olvidar que el maestro debia ser no solo un profesional formado
técnicamente, sino un ejemplo personal y modelo para la comunidad en la que

6 GUERENA, Jean-Louis: «La estadistica escolar...», op. cit., p. 147.
¢ DM, tomo XV, p. 528.

¢ DM, tomo XIV, p. 453.

% DM, tomo XVI, p. 463.
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trabajaba por sus cualidades fisicas, morales e intelectuales, aspectos que mejora-
ron desde 1839 con el establecimiento progresivo de las Escuelas Normales®; de
maestros en 1841 en Segovia, Soria y Zamora; en 1842 en Salamanca; 1843, Avila;
1844, Burgos y Ledn; 1845, Valladolid, y 1860, Palencia. Desde 1858 a 1896 se esta-
blecieron las de maestras®. Sin embargo, no es hasta la segunda mitad del siglo x1x
cuando cuajardn a través de manuales y textos especificos las nuevas metodolo-
gias pedagdgicas, sistemas organizativos y disciplina de la escuela normalista que
bebe de las influencias europeas®.

En ese sentido, Pablo Montesino publicaba en 1840 su Manual para los maes-
tros de las escuelas de parvulos, que pensé que se podia aplicar también en las de
instruccién primaria y que fue promovido por el Gobierno, recomendindolo
junto con el Manunal de enserianza simultinea, mutuna y mixta, de Laureano Fi-
guerola. Desde 1841 a 1845 no se encuentran titulos pedagdgicos especificamente
dedicados a las Escuelas Normales o al profesorado, aunque se aprueban ejer-
cicios de lectura como Educacion de la juventud, de Rollin, o Educacion de la
infancia y El libro de mis hijos. En 1845, se declaraba ttil para profesores y direc-
tores la obra Ensayo general de educacion fisica, moral e intelectual, de Marco
Antonio Jullien de Paris y, en 1847, el Boletin Oficial de Instruccion Piblica se
hacia eco de la traduccién de la obra Pedagogia, de J. H. Schwarz®.

6. Mis hambre que un maestro de escuela: la misérrima dotacién econémica

La financiacién de la ensefianza primaria por el Estado liberal fue muy de-
ficiente. Hasta la Restauracion el gasto en educacién fue inferior al 1 % de los
presupuestos estatales®. Ademads, su formulacion bebia en modos antiguorregi-
mentales, ya que los liberales atin tenian puestas sus esperanzas en las rentas de
fundaciones benéficas, legados y obras pias que hasta entonces la financiaban,
pero que ya eran minimas por mor de las propias actuaciones liberales. Y, aun-
que tedricamente los ayuntamientos solo intervendrian con sus fondos si dichas

4 SUREDA GARCIa, Bernat: «El Boletin Oficial de Instruccién Publica...», op. cit., p. 74; Lo-
RENZO VICENTE, Juan Antonio: «Una experiencia de formacion de profesores de segunda ensefianza.
La Escuela Normal de Filosofia (1846-1852)», Historia de la Educacion: Revista Interuniversitaria, 2
(1983), p. 97.

& VEGA GIL, Leoncio: «Pablo Montesino y los primeros desarrollos de las escuelas normales
en Castilla y Leén», en VEGA GIL, Leoncio (coord.): Pablo Montesino y la modernizacion..., op. cit.,

p- 9L

%  VEGA GIL, Leoncio: «Las corrientes pedagdgicas europeas a la luz del movimiento normalis-
ta espaiiol del xX1x», Historia de la Educacion: Revista Interuniversitaria, 4 (1985), pp. 119-138.

& Soler Balaba, M. Angeles: «Textos pedagdgicos aprobados para su utilizacién en las escuelas
normales desde su creacién hasta 1868», Historia de la Educacién: Revista Interuniversitaria, 2 (1983),
p- 90.

& ROBLEDO HERNANDEZ, Ricardo: La universidad espariola, de Ramén Salas a la Guerra Civil.
Hustracion, liberalismo 'y financiacion (1770-1936), Valladolid, Junta de Castilla y Ledn, 2014, p. 368. La
Iglesia y el Ejército recibian porcentajes diez o doce veces superiores.
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aportaciones resultaran insuficientes®, debieron aplicar para ello porcentajes su-
mamente considerables de sus escudlidos presupuestos.

La dotacién de los maestros venia fijada mediante tres férmulas diferenciadas
de ingresos: en metdlico —en reales—, en frutos —es decir, en especie— y por retri-
bucion, en la que se conjugaban las dos anteriores. A pesar de encontrarnos a
mediados del siglo x1x, perviven procedimientos de una economia fundamental-
mente agropecuaria traducida en una escasa monetizacién. Es decir, escaseaba el
dinero, resintiendo las transacciones y pagos cotidianos que debia soportar toda
economia doméstica. Por otro lado, ya hemos adelantado que el teérico principio
de gratuidad universal, aplicado independientemente de la fortuna de cada nifio,
suponia que las tinicas que no pagaban en metélico al maestro fuesen las familias
mds pobres, otra razén por la que continuaban teniendo peso los pagos mixtos o
en especie. Unos pagos que complementaban la menguada economia familiar de
los maestros.

Como comprobamos en la Tabla vii, tan solo el 57,27 % de los reales devenga-
dos se establecia en pagos monetizados. Destacan las retribuciones en especie de
Soria —nada menos que un tercio—, como corresponde a la economia provincial
menos desarrollada de la region. No obstante, entre los pagos destacadamente
monetizados aparecen Zamora y Avila, cuya diversificacién sectorial tampoco
era destacada, pero que abonaban en metilico un 8o y un 65 por ciento respec-
tivamente. Lo explicaba el propio Diccionario, que se mostraba satisfecho sobre
la educacién primaria de la dltima, «porque vemos que a pocos esfuerzos que las
autoridades hiciesen podian conseguirse grandes ventajas en este pals; porque
conociéndole esencialmente agricola y poco rico hallamos mds desarrollada la
instruccién publica que en otros mds favorecidos por la naturaleza y donde la
industria y el comercio fomentan los capitales de los habitantes».

En cuanto a la ratio por habitante, los que mds desembolsaban eran los valliso-
letanos —2,4s5 reales al afio— seguidos de sorianos, segovianos y zamoranos 1,98 y
1,91—, practicamente el doble que leoneses y salmantinos. Para Salamanca, Madoz
afirmaba que a pesar de que las autoridades provinciales habian erigido numero-
sas escuelas sin gravar las economias municipales, no por ello debieran acomo-
darse estas, «vigilando las omisiones y condescendencias de los ayuntamientos
que por una economia mal entendida toleran profesores ineptos y sin los requi-
sitos tan necesarios para un cargo de no escasa importancia»”. Parecida situacién
se verificaba en Soria, donde se hablaba de su «frugal y miserable subsistencia» —a
pesar de que los sorianos pagaban en mayor medida que los de otras provincias,
ello no se traducia en sueldos altos— y que en la mayor parte de su zona rural los
maestros eran a su vez sacristanes, organistas o secretarios de ayuntamiento. Con

% De Puelles Benitez, Manuel: «Grandeza y miseria de los liberales espafioles...», op. cit., p. 56.
7° DM, tomo III, p. 134.
7' DM, tomo XIII, p. 630.
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tono irénico, resaltaba que en algunos pueblos los «celosos curas parrocos» se
habian convertido en maestros «de los hijos de sus feligreses».

Tasra VIL. Dotacion y tipologia de los salarios de los maestros (en reales)

Provincia | Metilico % Especie % Mixta % Total | Ratio iil:dri:’
Avila 171.010 64,60 58.650 22,16 35.036 13,24 264.696 1,55 1.103
Burgos - - - - - - - - -
Leén 159.216 56,07 18.985 6,69 105.730 | 37,24 283.931 0,98 352
Palencia 147.761 48,41 33.807 11,08 123.641 40,51 305.209 1,70 8ss
Salamanca - - - - - - 275.416 1,15 592
Segovia 175.441 59,11 31.100 10,48 | 90.275 30,41 | 296.816 1,91 919
Soria 104.505 37,68 91.922 33,04 | 80.928 29,18 277.355 1,98 564
Valladolid | 277173 | 53,93 | 44.463 | 8,65 | 192.338 | 37,42 | 513.974 | 2,45 1.748
Zamora 274.282 79,63 125 0,33 69.041 | 20,04 | 344.448 1,91 1.429
Totales 1.309.388 57527 280.052 12,25 | 696.989 | 30,48 | 2.561.845 1,68 796

Fuente: Elaboracién propia a partir del Diccionario de Madoz. Nota: Datos disminuidos por las
carencias de Burgos y Salamanca. Otros se han corregido al presentar errores.

Un dato de interés es el salario medio. Con todas las prevenciones de este tipo
de cdlculos, refleja tendencias que explican diferencias internas del cuerpo do-
cente castellano y leonés, teniendo en cuenta su preparacion, media de alumnos
atendidos y desarrollo del sistema educativo en cada circunscripcién. Aunque
hablar de salarios medios en esta época pueda constituir un anilisis extempora-
neo —al ser la mayor parte de los pagadores pequefios concejos rurales, se expli-
carfan las acusadas diferencias—, con las ratios obtenidas se puede afirmar que los
peor pagados eran los maestros leoneses, tanto por su escasa preparacién como
por la dispersién poblacional. Su media, inferior a un real por dia —352—, no podia
sustentar los minimos imprescindibles para la supervivencia, por lo que estos
docentes debian ocuparse en otros trabajos complementarios, desde jornaleros de
campo hasta variados servicios municipales. En el mismo grupo de maestros muy
pobres entrarian sorianos y salmantinos, con poco més de real y medio diario”.

En el caso de Palencia, Madoz recordaba que estos educadores debian re-
dondear su sueldo con otras ocupaciones y que se veian «obligados a buscarse
la subsistencia por otros medios que los del fiel desempefio de su magisterio».
Sefialaba que debian desempenar infinidad de cargos que, «distrayéndoles de
la ensefianza les proporcionen recursos para vivir», y se lamentaba del ejer-
cicio de otros oficios como el de sacristin, sangrador, fiel de fechos y otros

7> DM, tomo X1V, P. 453.
7 VINAO FRAGO, Antonio: «La génesis del sistema educativo espafiol...», op. cit., p. 31. Un pa-
norama muy alejado de las pretensiones de los liberales gaditanos.
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empleos «poco honorificos de republica», es decir, servicios municipales nada
apetecibles, como podian ser los de alguacil, guarda de campo o enterrador.
Por tanto, no era de extrafiar que los profesores careciesen de la instruccién
necesaria, quizds con la excepcién de los que trabajaban en pueblos crecidos
quienes, «contando con una retribucién mediana se entregan completamente al
cumplimiento de su deber, tienen un interés verdadero en ensefiar y adoptar los
métodos mds ventajosos»’+.

Madoz razonaba que una buena dotacién econémica era imprescindible,
«porque el mayor adelanto de sus alumnos les proporciona el aprecio de los pa-
dres de estos, su conservacion y el respecto (sic) que tanto influye en la aplica-
ci6n de los nifios». Sin embargo, hasta el decenio 1855-1865 no hubo un verdade-
ro aumento presupuestario por parte de la Administracién —fundamentalmente
la local—, si bien continuaron durante decenios —al estar basada la financiacién
en los no progresivos impuestos territoriales y de consumos— los retrasos en
los pagos, la insuficiente dotacién y las diferencias internas. Teniendo en cuenta
que la presion fiscal recaia fundamentalmente sobre los més pobres, las contri-
buciones y derramas destinadas a la instruccién eran impopulares, aspecto que
no se solucionaria parcialmente hasta que la financiacién pasase a manos del
Estado?.

En el polo opuesto de Ledn, los mejor pagados eran los maestros de Vallado-
lid. Los 1.748 reales que percibian de media suponian cerca de 146 reales mensua-
les, lo que al menos permitia la supervivencia —con ciertas estrecheces— de una
unidad familiar. Exceptuando este caso y, a cierta distancia Zamora y Avila’, la
media de 796 reales anuales o, lo que era lo mismo, dos reales y seis maravedies
diarios, confirma las enormes carencias de estos profesionales y las derivadas ne-
gativas que suponian.

7. Ralentizacion de la modernizacién pedagdgica

Con el liberalismo surgieron ejemplos puntuales de modernizacién pedagdgi-
ca como los teorizadores y autores que daban importancia al potencial educativo
de espacios abiertos o de la prensa periédica”. Para Segovia, Madoz recordaba lo
interesante que serfa introducir en el mundo rural el conocimiento de los perié-
dicos, «ese sublime medio de accién de los pueblos modernos». Segtn él, con la
prensa todas las clases se interesarian por la lectura mediante diarios «de cortas
dimensiones y bajo precio» que, si bien podrian incluir habitualmente articulos

7+ DM, tomo XII, p. 538.

75 DE GABRIEL FERNANDEZ, Narciso: «Financiacién de la escuela publica en la Espaiia...», op.
cit., pp. 165-172. Los maestros no representaban pues una figura amable en aquellos pueblos donde
parecian constituir el destino de la mayor parte de las contribuciones vecinales.

7% DM, tomo 1, p. 134. Zamora y Avila fundamentalmente.

77 SUREDA GARCIA, Bernat: «El Boletin Oficial de Instruccién Piblica...», op. cit., p. 70.
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de politica general, también se ocupasen de los «intereses materiales» de cardcter
practico’.

Sin embargo, y aunque hacia 1845-1850 quedaban lejos ciertos métodos y es-
tructuras de los primeros compases decimonénicos, en los que primaba el caric-
ter del maestro como vigilante de comportamientos inadecuados de los alumnos
mediante el sistema de premios y castigos, adobados por el calendario litdrgico y
las nociones repetitivas de lectura y escritura, nos encontramos ante una metodo-
logia pedagdgica anticuada con puntuales excepciones™.

Asi, el Diccionario recordaba que, todavia en Ledn, «nifios se ven que llevan
por libro las Aventuras de Bertoldo®, o el Despertador del alma descuidada®»
empezando a leer mediante libros antiguos e inaplicables «si no perniciosos a la
instruccién primaria». No solo era inexistente cualquier método o planteamiento
pedagdgico, sino que predominaba la confusion de autores y materias. Tras ana-
lizar los pagos que satisfacian los vecinos leoneses, afirmaba:

Cualquiera al comparar los anteriores datos formara la idea mds ventajosa, la
més sublime del estado de esta parte del saber humano [...]; no hay duda que por
ellos pudiera sentarse la proposicién de ser la provincia de Ledn la més ilustrada,
la principal en el orbe literario de Espafia; pero no nos hagamos ilusiones, no nos
dejemos llevar de meras apariencias [...]: la educacién primaria en la provincia de
que tratamos, se halla en un estado lamentable, (y) presenta la perspectiva mds des-
consoladora®.

Incluso, reprochaba a las trabas del plan de estudios de 1845 la desaparicién
de la ensefianza secundaria en algunas poblaciones crecidas de Leén y Palencia
que estaban acabando con las citedras de latinidad, o con las clases superiores de
filosofia y matematicas, lo que habia reducido el margen para que miembros de
las clases medias, e incluso bajas, ascendiesen socialmente. No era de extrafar que
todos estos factores condujesen a que en 1860 siete de cada diez nifios mayores de
7 aflos no supieran leer ni escribir®.

8 DM, tomo X1V, p. 80.

7 ESTEBAN MATEO, Le6n: «Un manuscrito inédito en torno a las constituciones para el precep-
tor de gramdtica y maestros de primeras letras de la ciudad de Lorca de 1800», Historia de la Edu-
cacion: Revista Interuniversitaria, 16, (1997), pp. 411-427. Libros de texto seguidos por entonces eran
el Tratado sobre el modo de ensesiar el conocimiento de las letras, de las Reales Escuelas de San Ilde-
fonso; el Libro segundo de los nirios, de la Real Academia; £l amigo de los nirios, del abate Sabatier;
las Lecciones elementales de Historia natural, del mismo; Tratado de las obligaciones del hombre, de
Juan de Escéiquiz; el Compendio de la Gramatica y Ortografia, de la Real Academia; el Compedio
del Arte de escribir por reglas, de José Anduaga; las Lecciones de Aritmética, de la Real Academia; el
Compendio histérico de la religion, de Pintdn, o los Catecismos de Fleury y Ripalda.

s> Cuentos morales escritos por el italiano Julio César Croce hacia 1620.

Con consejos esencialmente doctrinales escrito por el capelldn Ildefonso Bereterra en 1766.

2 DM, tomo X, p. 146.

% RABATE, Colette: «Juegos y educacién en algunas revistas infantiles madrilefias de mediados
del siglo x1x», Historia de la Educacion: Revista Interuniversitaria, 12-13 (1993-1994), p. 368.
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La cotidianeidad de la educacién primaria era frustrante. Al hablar de Zamora,
Madoz aseguraba que los libros elementales utilizados eran «los que cada uno ad-
quiere», sin orden ni concierto, y utilizaba el sarcasmo: «Unos leen en procesos;
otros recitan la tabla de contar, dando a la vez tan descompasadas voces, que ape-
nas se entra en la poblacidon desde luego se sabe donde estd la escuela». Con este
panorama no se podia valorar el progreso de la ensefianza en estos nifios, «pues
los que mis, llegan a leer malamente y escribir sin arte ni ortografia»®.

8. Conclusiones

La Historia de la Educacién valora no solo los caracteres cuantitativos que
miden friamente la situacién de la ensefianza en cada época, sino que atiende a
los resortes estructurales que influyeron decisivamente en la vida cotidiana de
los sectores a los que se debe —alumnos, maestros, sociedad circundante-y a la
concrecidn practica de las infraestructuras y superestructuras —escuelas, métodos
pedagdgicos, ideologias politicas, gobiernos— a las que se cifie. Asi, la legislacién
del primer liberalismo en torno a los principios de universalidad y gratuidad, que
cumplia con las mds altas aspiraciones sobre la funcién salvifica de la educacion
contra la ignorancia y a favor del desarrollo humano y social, basicas en un pais
atrasado como la Espafia decimonénica, no cumplié totalmente lo que prometia
sobre el papel. Incluso, a medida que transcurrié el siglo x1x, no se apreciaron
avances en algunos aspectos dotacionales. Lo mismo cabria decir respecto a los
avances metodoldgicos, formacion pedagdgica y conocimiento de la literatura
especializada, que quedaron relegados a una parte minoritaria del cuerpo docente
a pesar de los esfuerzos de eximios maestros por su difusién y puesta en marcha.

El anilisis sobre una de las regiones espafiolas mds avanzadas respecto a los
criterios esenciales que determinan el estado de la educacién primaria, como era
Castilla y Le6n a mediados del siglo X1x, presenta un diagnéstico perfectible.
El Diccionario de Madoz —a pesar de sus carencias— permite visualizar una ima-
gen sincrénica, global y a su vez diferenciada sobre los caracteres cuantitativos
y cualitativos de sus nueve provincias en un momento clave del moderantismo
—1843-1848— al objeto de valorar la dificil implantacidn de las mejoras educativas
por parte del naciente Estado liberal.

Ciertamente, el nimero de escuelas en Castilla y Leén contaba con los porcen-
tajes mas altos del pais —seis de sus provincias formaban parte del grupo puntero
a nivel nacional—, pero no alcanzé las cifras ideales, aspecto agravado en las zonas
rurales. Espacios en ocasiones deficientes, en otras se encontraban masificados o
con condiciones materiales insuficientes. Respecto al grado de escolarizacion, si
bien junto a otras regiones del norte peninsular era de los més altos de Espafia

% DM, tomo XVI, p. 463. Empero, recordaba que se estaban introduciendo mejoras gracias a la
intervencién del gobernador Valentin de los Rios —por entonces en plena consolidacién de su carrera
politica— y de la Diputacién provincial.
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—superando positivamente en mas de un 35 % la media nacional por habitante-,
atin era parcial, divergente por comarcas y poco atractivo para extensos sectores
sociales —sobre todo en dmbitos agropecuarios y urbanos marginales— que no
encontraban beneficios tangibles ni inmediatos en la educacién de sus hijos. Por
contra, los porcentajes de escolarizacion de las nifias castellanas y leonesas fueron
algo peores que la media nacional, aspecto que, elocuentemente, se repetird en el
ndmero de maestras, quienes ejercian su labor de forma precaria con respecto a
sus colegas masculinos.

En cuanto a la formacién pedagégica se intuye progresivamente la mejora que
supu51eron las escuelas normales, si bien la implantacion de los conocimientos
tedricos y practicos tard6 en materializarse. El cuerpo docente estaba ain poco
profesionalizado —mds de la mitad atin no contaba con ningun tipo de titulacién—,
se encontraba anquilosado en férmulas anticuadas y, al menos en sus dos terceras
partes, su nivel adquisitivo rayaba peligrosamente en la pobreza —la media para
toda la region era de poco mds de 66 reales mensuales—, provocando la pluriac-
tividad. Las politicas estatales dejaron en manos de los municipios la financia-
cion del sistema, lo que reprodujo el problema de la infradotacién, agravado por
las divergencias territoriales sefialadas, aspecto que empezd a atemperarse tras la
aprobacién de la Ley Moyano de 1857.

Parece indudable que, valorando la foto fija que nos ofrece Madoz para me-
diados del siglo x1x, las tedricas pretensiones sobre la educacién universal, gra-
tuita y de calidad planteadas por parte de los padres del liberalismo espaiiol no
habian cuajado totalmente en sus planteamientos ideales. Aunque a nivel teérico
el liberalismo moderado pretendié mejorar las condiciones de la educacién bési-
ca, hubo sectores influyentes que no estuvieron realmente interesados en dotarla
de la financiacidon necesaria, ya que ello suponia poner en cuestién su propio
estatus socioeconémico. Sin embargo, a partir de 1857 y, sobre todo, desde el tl-
timo cuarto del siglo en adelante, se irdn clarificando los problemas sefialados,
manteniendo a las provincias de Castilla y Ledn en los indicadores educativos
mis positivos de la nacidn.
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REsuMEN: La Sociedad del Sagrado Corazdn de Jesus tiene una larga trayectoria
en lo que se refiere al dmbito educativo y cuenta con una influencia que llega hasta
nuestros dfas. En el caso concreto de Cuba, el siglo xix constaté una importante
expansién de la educacién femenina. De hecho, numerosas 6rdenes religiosas abrie-
ron colegios alli. Entre todas ellas, destacan los de la Congregacién del Sagrado
Corazén, fundados concretamente en La Habana y Sancti Spiritu. A lo largo de
estas lineas, se analizardn distintas cuestiones que afectaban directamente a ambos
centros. Por un lado, se estudiara su funcionamiento, el tipo de alumnas que eran
admitidas, el plan de estudios disefiado y los beneficios de estos centros en la educa-
cién femenina. Por otro lado, es importante también poner énfasis en los distintos
obsticulos que atravesaron ambos centros, especialmente en un momento en el que
la isla de Cuba se veia azotada por una insurreccién armada que alteraba la vida
escolar. Actualmente contamos con numerosa documentacién de archivo, generada
por el antiguo Ministerio de Ultramar, que proporciona datos que ayudardn a com-
prender el papel desempefiado por el Sagrado Corazén de Jests en la isla.

* Este articulo ha podido llevarse a cabo gracias al apoyo de una beca posdoctoral Viceng Mut
Estabilitat concedida por el Govern de les Illes Balears a través del Pla de Ciencia, Tecnologia i In-
novaci6 de les Illes Balears 2018-2022.
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PaLABRAS CLAVE: Sagrado Corazén de Jests; Cuba; educacién de nifias; colegios
religiosos.

ABsTRACT: The Society of the Sacred Heart of Jesus has a long history in the
field of education and has an influence that extends to the present day. In the spe-
cific case of Cuba, the 19™ century saw a significant expansion of female education.
In fact, numerous religious orders opened schools there. Among all of them, those
of the Congregation of the Sacred Heart, founded concretely in Havana and Sancti
Spiritu, stand out. Along these lines, different issues that directly affected both
centres will be analysed. On the one hand, we will study their functioning, the type
of students that were admitted, the designed curriculum and the benefits of these
centers in women’s education. On the other hand, it is also important to emphasize
the different obstacles that both schools went through, especially at a time when
the island of Cuba was being hit by an armed insurrection that was disrupting
school life. We now have many archival documents, generated by the former Over-
seas Ministry, which provide data that will help to understand the role played by
the Sacred Heart of Jesus on the island.

KEYWORDS: Sacred Heart of Jesus; Cuba; education of girls; religious schools.

1. La ensefianza de nifias en colegios religiosos: una tendencia en aumento

URANTE PRACTICAMENTE TODA LA EDAD MODERNA, los monasterios de

monjas se habian regido por una vida contemplativa y de clausura. Las

disposiciones tridentinas asi lo habian establecido. De hecho, se esperaba
que las comunidades de religiosas programasen su existencia intramuros, reser-
vando todo contacto con el exterior Gnicamente a aquellos agentes que tenfan
autorizacién para entrar en los cenobios, es decir, el capelldn, el confesor o el
médico de turno’. Sin embargo, durante el siglo xvi, y en consonancia con las
ideas ilustradas que cada vez ganaban mayor fuerza en Europa, empez6 a deba-
tirse el papel que las 6rdenes religiosas podian desempefiar en la sociedad*. En la
Espaifia de Carlos II1, los ministros reformistas alrededor del trono plantearon la
posibilidad de que las monjas pasasen a ejercer algtin servicio activo, como era,
por ejemplo, la enseflanza de nifias’. La educacién se habia convertido en una

> LAVRIN, A.: Las esposas de Cristo. La vida conventual en la Nueva Esparia, México D. E,
Fondo de Cultura Econémica, 2016, p. 121.

3 GARciA PEREZ, . J.: «Solicitacién y abusos en los monasterios femeninos de Indias a inicios
del siglo xvir: una aproximacién», Hipogrifo, 7.2 (2019) , p. 397.

+ GARCIA PEREZ, E J.: «La resistencia a la clausura en los monasterios femeninos de Mallorca
durante el siglo xviit», Espacio, Tiempo y Forma. Serie IV Historia Moderna, 30 (2017), p. 226.

5 Es necesario aclarar que en el siglo xvit hubo ya conventos que contribuyeron, en mayor o
menor medida, a instruir a las nifias. A partir de la centuria siguiente aumenté el niimero de con-
ventos-colegios, que funcionaban muchas veces como internados e iban a influenciar los futuros
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prioridad para aquella Monarquia carolina, y eso incumbia también al dmbito
femenino, aunque esta instruccién estuviese mayormente dirigida hacia una vida
familiar y religiosa®. De hecho, el famoso ministro Campomanes recomendaba
en su Discurso sobre la educacion popular que, «encargadas de la ensefianza de las
nifias acomodadas, [...] hardn gran provecho los conventos de monjas al Reino; y
contribuirdn eficazmente a la educacién del sexo».

En este ambiente de transformaciones dentro del clero femenino, con nume-
rosas 6rdenes religiosas que abandonaban voluntariamente la clausura estricta
para dedicarse por entero a la ensefianza de nifias, hicieron su aparicién en la
Francia posrevolucionaria las hermanas del Sagrado Corazon de Jests. Su funda-
dora, Sofia Barat, posteriormente canonizada como santa Magdalena Sofia, erigi6
la Sociedad del Sagrado Corazon de Jesus (sscJ) en 1800. Esta congregacién nacia
cargada ya de un espiritu de renovacion religiosa que se plegé desde el principio
a las necesidades estatales®. Precisamente, uno de los pilares mas importantes de
la Sociedad, y que iba a hacerla tan carismatica a nivel internacional, fue su papel
en el dmbito educativo. Desde sus inicios, la fundadora insisti6 una y otra vez en
la idea de que «lo que ha determinado la fundacion de la Sociedad ha sido el vacio
que dejaban después de la Revolucién la falta de una educacion cristiana y la vista
de los males que esta falta producia»®. La sscj pretendia ofrecer un servicio activo
enseflando a las nifias francesas. De hecho, el plan de estudios que iba a implan-
tarse en los futuros colegios, y que habia sido redactado en 1805, era un reflejo de
los tiempos que se abrian paso.

En primer lugar, las religiosas eran conscientes de la importancia que em-
pezaba a asumir la educacién destinada al sector femenino®. La Iglesia catdli-
ca posterior a Napoledn, asediada siempre por la sombra revolucionaria, tuvo
muy presente la influencia que las érdenes religiosas podian ejercer en la ju-
ventud, convirtiendo a su alumnado en un medio eficaz para transmitir esos
mismos valores cristianos a sus futuros hijos". Pero, ademds, el propio plan
de la sscj contemplaba una necesaria reforma en la instruccién de las alumnas
de sus colegios. Si anteriormente los conocimientos que estas habian recibido

modelos de ensefianza femenina religiosa. Véase CAPEL MARTINEZ, R. M.: «Mujer y educacién en el
Antiguo Régimen», Historia de la Educacion. Revista Interuniversitaria, 26 (2007), pp. 85-110.

¢ Véase RODRIGUEZ ROSALES, L.: «<Educacién de las mujeres en el siglo x1x o la construccién de
la identidad doméstica», Encuentro, 73 (2006), pp. 97-108.

7 RODRIGUEZ CAMPOMANES, P.: Discurso sobre la educacion popular de los artesanos y su fo-
mento, Madrid, imp. Antonio de Sancha, 1775, p. 375.

¢ TAILLE-TRENTINVILLE URRUTIA, A. M.: «Una regla para los nuevos tiempos. Las constitucio-
nes de la Sociedad del Sagrado Corazén de Jests: recepcién y adaptacién en Chile durante el siglo
XIX», [tinerantes. Revista de Historia y Religion, 9 (2018), p. 147.

9 WiLLiams, M.: La Sociedad del Sagrado Corazén. Historia de su Espiritu 1800-1975, Madrid,
Ferraz, 1981, p. 87.

©  SARASUA, C.: «Aprendiendo a ser mujeres: las escuelas de nifias en la Espaiia del siglo x1x»,
Cuadernos de Historia Contemporanea, 24 (2002), p. 287.

© DE LA TAILLE, A.: «Ana de Rousier: portadora de la pedagogia del Sagrado Corazén por el
mundo», Pensamiento Educativo, vol. 34 (2004), p. 361.
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se limitaban bédsicamente al estudio de la doctrina cristiana y rudimentos de
tareas domésticas, <hoy, el movimiento que arrastra hacia las ciencias se ha ex-
tendido a los dos sexos»™. La educacién que proponia Sofia Barat, contagiada
en muchos sentidos por el espiritu jesuitico, era principalmente humanistica®.
La ensefianza de lenguas, aritmética, gramdtica y nociones bdsicas de historia y
geografia formaban parte de las asignaturas que se impartian en los colegios del
Sagrado Corazén. Y, finalmente, habia una cuestién que provocé numerosos
debates en el seno de la congregacion. Desde sus inicios, la sscj ambicionaba
expandir sus centros por los cinco continentes, pero ¢debia disefiarse un plan
de estudios uniforme e inalterable en todos y cada uno de aquellos centros? ;O
era conveniente confeccionar un programa que pudiera adaptarse mejor a las
caracteristicas de cada territorio y, por lo tanto, fuese mds ficilmente asumible
por las alumnas? La madre Barat habia respondido a esto diciendo que «hay
que estudiar los usos del pais para conformarse a ellos. [...] Es util conocer el
espiritu de un pais dado y obrar en consecuencia»'. Cabe decir, como se verd
mds adelante, que los colegios de la sscj tuvieron muy claro que era en tdltima
instancia la superiora general, siempre residente en Francia, quien asumia el
papel de faro guia y tomaba las decisiones importantes.

En 1826, el papa Ledn XII dio finalmente su aprobacién oficial y la estela de
santa Magdalena Sofia se expandié imparable por todo el orbe catélico. En Es-
pafia, y gracias a los informes favorables que habia presentado el arzobispo de
Toledo, Isabel II autorizé en 1858 su «admisién legal en Madrid y en cualquier
otro punto de la Peninsula donde se juzgue necesario, destinado a dar una com-
pleta y esmerada educacion social y religiosa a las nifias de todas clases»s. Desde
el principio, la Corona dejé muy claro que tanto la financiacién como los costes
de fundacién correrian por cuenta de las religiosas, puesto que aquellos colegios
se planteaban inicialmente como privados. Asimismo, la supervisién de dichos
centros quedaba bajo la autoridad directa del cardenal primado, teniendo presen-
te que el lugar en el que se abrié el primer colegio de la sscj era Madrid®. En lo
que se refiere a la formacién de las monjas designadas como maestras, el decreto

= WILLIAMS, M.: La Sociedad del Sagrado Corazon..., op. cit., p. 89.

5 EsPINO MARTIN, J.: «La pedagogia jesuita de las «religiosas» entre los siglos xv1 y xix: de las
Ursulinas a la Sociedad del Sacré Coeur», Sincronia: Revista de Filosofia y Letras, 72 (2017), p. 321.

4 WILLIAMS, M.: La Sociedad del Sagrado Corazon..., op. cit., p. 84.

5 Archivo Histérico Nacional [en adelante AHN], Ultramar, 251, Exp.4. Toda la documentacién
consultada procede del antiguo Ministerio de Ultramar, que perduraria hasta su disolucién en 1899, y
cuyo fondo se encuentra actualmente en el Archivo Histérico Nacional (Madrid). Se trata, en su ma-
yorfa, de expedientes relacionados con cuestiones de indole educativa que afectaban a todos los te-
rritorios que componian las denominadas provincias de ultramar, entre las que estaba la isla de Cuba.

16 La sscy habia fundado sus primeros colegios en Madrid unos afios antes, concretamente en
1846, pero la congregacién necesitaba el permiso regio no solo para consolidar su presencia en la
Corte, sino también para continuar abriendo nuevos centros en otros puntos de la peninsula. W1-
LLIAMS, M.: La Sociedad del Sagrado Corazon..., op. cit., p. 411.
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estipulaba que estas «podréin ejercer el profesorado en su convento sin necesidad
de titulo»7.

Entre la entrada en la peninsula de las hermanas del Corazén de Jests y la
solicitud que hicieron para aprobar la fundacién de sus centros en Cuba pasaron
algunos afios. A lo largo de ese tiempo, las religiosas consiguieron introducirse
también en otros territorios de Hispanoamérica®. Aprovechando las constantes
dificultades que atravesaban las nuevas reptblicas en su objetivo de mejorar la
educacion general, y habiendo cosechado ya una fama resefiable en lo que se refe-
ria a su sistema de ensefianza, las hijas del Sagrado Corazon se instalaron en Chile
en 1853 y harfan lo propio en Argentina en 1874 por invitacién expresa del mismi-
simo arzobispo de Buenos Aires®. Como no podia ser de otro modo, pusieron
también sus ojos en Cuba, uno de los pocos territorios en el orbe americano que
todavia permanecia en manos espafiolas. De hecho, el momento se presentaba del
todo oportuno para extender sus redes en la isla y fundar nuevos colegios. Por
aquel entonces, se estaba viviendo un acalorado debate en las sesiones del Minis-
terio de Ultramar sobre las evidentes necesidades que manifestaba la educacion
primaria.

Pese alos reiterados intentos por parte de las autoridades espafiolas de implan-
tar una red de escuelas municipales en la isla de Cuba, lo cierto es que las congre-
gaciones religiosas seguian gozando de mayor reputacion en lo que se refiere a su
labor educativa®. El Concordato firmado con la Santa Sede en 1851 reforzé toda-
via mds esta circunstancia que, de hecho, se hacia extensible a pricticamente todo
el territorio iberoamericano®. Muchas de las nuevas republicas independientes,
como es el caso de Venezuela o Chile, habian depositado esfuerzos enormes en
institucionalizar una educacién supeditada a los intereses del Estado. Sin embar-
go, se habian dado de bruces con una realidad incémoda: la falta de medios. Este
vacio fue pronto llenado por el establecimiento constante de centros gestionados
por ordenes religiosas®. Pues bien, en Cuba ocurria algo parecido. En 1817, una
real cédula habia ordenado que se abrieran escuelas de nifios y nifias pobres en los
distintos conventos y monasterios establecidos en la isla. El obispo de La Habana
en aquel momento supervis, junto con los superiores de las distintas 6rdenes,

7 AHN, Ultramar, 251, Exp. 4.

®  Sobre el papel que desempefiaron las congregaciones femeninas francesas durante el siglo x1x,
véase LangLois, C.: Le catholicisme au féminin. Les congrégations francaises a supérienre générale an
xixe siecle, Paris, Editions du Cerf, 1984.

®  ALVARADO, A.: «Las religiosas del Sagrado Corazén de Jesds (Societas Sororum Sacratissimi
Cordis Jesu) en Argentina y las Hermanas Marguerite y Lucie de Léotoing d’Anjony», Itinerantes.
Rewvista de Historia y Religion, 1 (2011), p. 188.

* Sobre los proyectos de fundar escuelas de educacién primaria para nifias en la Cuba del si-
glo xviir véase PROVENCIO GARRIGOS, L.: «Proyecto de escuelas primarias femeninas en Santiago de
Cuba (1788): educacién util y productiva», Contrastes. Revista de Historia, 12 (2001-2003), pp. 119-141.

®*  MELCON BELTRAN, ].: «La instruccién en las posesiones espailolas de Ultramar (1838-1898)»,
Historia de la Educacion. Revista Interuniversitaria, 17 (1998), p. 184.

= TERAN Majas, R.: «La Emancipada: las primeras letras y las mujeres en el Ecuador decimo-
nénico», Historia de la Educacion. Revista Interuniversitaria, 29 (2020), p. 40.
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la apertura de dichos centros en la ciudad. De ese modo, los conventos de San
Francisco, San Agustin y Santo Domingo incorporaron aulas para la ensefianza
de nifios®. Ademis, en el caso concreto de la instruccién de nifias, cabe destacar
el impulso ejercido por las ursulinas y las monjas de San Vicente de Paul. Cuando
Isabel IT recibié en 1851 informes alarmantes sobre el mal estado en que se hallaba
la educacion primaria, reiterd su deseo de que, «teniendo asimismo en cuenta que
ninguna medida puede contribuir a este fin tan poderosamente como la buena
direccién de la ensefianza primaria, ha fijado su atencién en el pensamiento de dar
en ella alguna participacion al clero del pais»+.

Sin embargo, no debemos engafiarnos demasiado. Esta expansion de nuevos
colegios religiosos, que venia a compensar las limitaciones que se daban en las
escuelas municipales, no terminaba de solucionar el problema, puesto que «ni
dichas maestras se hallan en gran nimero ni aquella preparacién es otra por regla
general que la meritoria y de alta utilidad»». Ademds, en muchos centros priva-
dos que reservaban plazas para la ensefianza de nifios pobres, cuyo coste sufraga-
ba el Estado, se vivian también excesos por parte del profesorado. En numerosas
ocasiones, los maestros vefan con malos 0jos ensefiar en una misma aula a ambos
grupos de alumnos, «sin que por esto sean considerados [los alumnos pobres] en
esas casas de pension mds que como simples sirvientes de los profesores y de los
alumnos pensionistas»*. Pero es que, incluso en las escuelas publicas repartidas
por toda la isla, se hacia verdaderamente dificil controlar la asistencia de los nifios
y las nifias de familias necesitadas, a veces porque debian recorrer largas distan-
cias para acudir a clase o porque sus padres los necesitaban en otros quehaceres?.

Lo importante es que aquellos objetivos incluidos en el régimen liberal de ex-
tender la educacién a todos los sectores sociales no se estaban cumpliendo como
se esperaba y todo intento por mejorar la instruccién primaria terminaba fra-
casando. Asi que, en 1861, el Ministerio de Ultramar empezé a debatir distintas
medidas que contemplaba como necesarias para solucionar de una vez por todas
el problema de la educacién primaria. Y entre las soluciones que se proponian,
hubo una que iba a tener una repercusion directa en la fundacién de centros de
la sscj en Cuba: la posibilidad de admitir «maestras extranjeras, [...] acreditan-
do buenas dotes morales para también abrir establecimientos de ensefianza a las
principales poblaciones de la Isla»®.

»  HUERTA MARTINEZ, A.: La enserianza primaria en Cuba en el siglo X1X (1812-1868), Sevilla,
Diputacién Provincial de Sevilla, 1992, p. 142.

*  AHN, Ultramar, 24, ex. 1.

»  AHN, Ultramar, 142, ex. 3.

* AHN, Ultramar, 24, ex.1.

7 Véase AVALO VIAMONTES, V.: «Evolucién histérica de la escuela rural en Cuba en los siglos
XIX y XX», Revista Historia de la Educacion Latinoamericana, 18(26) (2016), pp. 91-112.

% AHN, Ultramar, 142, ex. 3.
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Hasta la fecha, el Gobierno espafiol habia vigilado de cerca el curriculum y
procedencia de los profesores que iban a ensefiar a los nifios y nifias cubanos®.
Las autoridades espafiolas vivian obsesionadas por controlar la «correcta» en-
seflanza, o mds bien evitar la entrada de ideas consideradas como peligrosas o
incluso revolucionarias, por lo que era indispensable que su profesorado fuese,
ante todo, de origen espafiol. Asi establecia en su Plan General de Instruccién
Publica: «Pues la educacién en Cuba debe ser catdlica y espafiola, no puede sin
peligro confiarse a maestros mercenarios, que, aunque catélicos, no sean espafio-
les»*. Pero, como se viene diciendo, en esa fecha la realidad era ya evidente y el
ndmero de profesoras espafiolas o cubanas parecia del todo insuficiente. Claro
estd que una de las soluciones inmediatas y urgentes que se habian propuesto era
estimular «la emigracidn a aquel pais de maestras espafiolas, y si para ello no bas-
tase la retribucidn que ofrezcan las educandas, el gobierno debe consignarse en el
presupuesto de gastos de la isla la cantidad que sea necesaria»*. Sin embargo, esta
medida no terminaba de solucionar el problema.

Por otro lado, el Gobierno espafiol necesitaba urgentemente fundar nuevos
colegios para frenar la tan extendida tradicién de que las clases acomodadas de
la isla enviasen a sus hijas a estudiar a los Estados Unidos o contratasen direc-
tamente a maestras inglesas o francesas, a imitacion de las institutrices privadas
que tanto proliferaban en Inglaterra. «Al regresar de aquel pais [Estados Unidos]
venian, como era natural, dominados por ideas y sentimientos contrarios al in-
terés nacional y opuestos por consiguiente a los que el gobierno debe procurar
que se les imprime»*. En este sentido, la apertura gradual de colegios religiosos
habia paliado la emigracién de aquella juventud acomodada. Como corroboraba
Miguel Zorrilla, secretario general del Ministerio de Ultramar, «la emigracién,
antes tan general a los Estados Unidos, y que tan funestos efectos producia para
los intereses espafioles, ha cesado, si no del todo, en gran parte desde que se esta-
blecieron en la Isla comunidades religiosas dedicadas a la ensefianza»®. Teniendo
presente la buena impresién que generaba la educacion anglosajona o francesa en
la burguesia criolla, la idea de que se permitiese a profesoras extran]eras ensefar
en la isla cobraba mayor sentido y hacia aquellos centros mds atractivos.

Ademds, se proponian algunas directrices para vigilar con mayor celo la parti-
cipacién de estas profesoras. Algunas asignaturas debfan quedar necesariamente

»  Durante el siglo x1x se dio una preocupacién importante sobre la formacién del profesorado,
por lo que se fundaron las llamadas Escuelas Normales, dedicadas precisamente a preparar a los
futuros docentes. Alli recibian diversas asignaturas, que después ellos deberfan impartir a sus alum-
nos, como principios de Geografia, nociones de Aritmética, Lectura, Escritura, Poética o Literatura.
RODRIGUEZ MENENDEZ, M. y BASNUEVA CANTILLO, L.: «La formacién de maestros para la ensefianza
primaria en Cuba y los programas literarios en sus planes de estudio», EduSol, 15(50) (2015), p. 77.

*  AHN, Ultramar, 142, ex. 3.

5 [dem.

= [dem.

s [dem.
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bajo la competencia del profesorado espaiiol*. Por ejemplo, se consideraba «que
la ensefianza de las primeras letras, geografia e historia de Espafia haya de darse
en textos castellanos, y por maestros espafioles de uno u otro sexo»¥. Las auto-
ridades de la rnetropoh vieron siempre la ensefianza de la historia de Espafia y
su geograffa como asignaturas prioritarias y muy necesarias para construir un
discurso acorde con sus intereses patridticos. De hecho, hubo un control siste-
matico de los libros de texto, que eran previamente examinados por el Consejo de
Instruccién Publica antes de su distribucién®. A lo anterior, se afladian también
otras especificaciones igualmente necesarias para permitir que profesoras extran-
jeras pudiesen ensefiar en la isla. Estaba, por ejemplo, el hecho de que los obispos
y su equipo diocesano debian vigilar de cerca el establecimiento de estos centros
religiosos gestionados por profesoras extranjeras. Esta idea es importante, puesto
que iba a provocar algunas fricciones entre los centros educativos de dmbito reli-
gioso y las autoridades cubanas tras el derrocamiento de Isabel II. Por el momen-
to, lo dnico claro en 1861 era que la inspeccién anual de dichos centros quedaba
supeditada al prelado, que era el encargado de vigilar su correcto funcionamiento
y el bienestar de las nifias que alli se educaban.

Como se viene diciendo, la cuestién de permitir que profesoras extranjeras
diesen clases en Cuba es importante de cara a este articulo. Principalmente por-
que las hermanas del Sagrado Corazo6n de Jests provenian de una orden france-
sa. De hecho, la superiora general residia permanentemente en Francia y era, de
facto, el indiscutible faro guia del resto de religiosas. Con lo cual, el hecho de
que el Gobierno espaiiol diese su autorizacién motivé a las monjas del Sagrado
Corazén para fundar un colegio en la ciudad de La Habana, extendiendo defini-
tivamente su estela también al resto de Cuba.

Los colegios del Sagrado Corazén de Jests: ¢un nuevo impulso
en la educacion femenina?

En 1863, mientras se debatia la conveniencia de permitir a profesoras extranje-
ras el poder ensefar a nifias cubanas, el capitdn general de la isla envié a Madrid
un informe en el que describfa pormenorizadamente la situacién que atravesa-
ba la instruccién primaria de nifias. Curiosamente, todo parecian malas noticias.
Hablando concretamente de La Habana, las escuelas municipales establecidas alli
no terminaban de funcionar como se esperaba y los locales particulares habilita-
dos para la ensefianza de nifas resultaban «insuficientes por su escasa capacidad
y por la limitada instruccidn que en ellos se recibe»?. Sin embargo, habia un cole-

% MELCON BELTRAN, J.: «La instruccién en las posesiones», op. cit., p. 18s.

% AHN, Ultramar, 142, ex. 3.

% Sobre esta institucién, véase PESET, J. L.: «<El Real Consejo de Instruccién Publica y la restau-
racién canovista», Hispania, 48(170) (1989), pp. 989-1030.

7 AHN, Ultramar, 142, ex. 3.
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gio situado en el barrio de El Cerro que parecia crecer con cada afio que pasaba:
«Prescindiendo de las escuelas gratuitas municipales destinadas a la clase pobre y
a la ensefianza de las nociones mds rudimentales, no habia en La Habana sino un
establecimiento de esta clase que goza de algin crédito, dirigido por las monjas
del Sagrado Corazén»*. Tras la autorizacién concedida por Isabel II para que
la sscj pudlese fundar nuevos colegios en la peninsula, algunas religiosas de la
congregacién se trasladaron a Cuba para continuar con la misién que les habia
encomendado su fundadora. De ese modo, en 1858, abrieron ya su primer centro
en La Habana.

En el colegio eran admitidas dos clases de nifias. Por un lado, habia un nimero
de plazas reservadas a pensionistas, es decir, alumnas que pagaban treinta pesos
mensuales por su estancia en el centro®. Estas eran internas, por lo que dormian
alli. Al mismo tiempo, y coincidiendo con los proyectos de extender la educa-
cién a las familias mds humildes de la sociedad cubana, las religiosas destinaron
un numero importante de plazas para nifias pobres que de ningtiin modo podian
costearse su mantenimiento en el centro. De hecho, en sus Constituciones, se
habia establecido que el nimero de nifias sin recursos admitidas fuese superior,
«para glorificar al Corazén de Jesus trabajando en la santificacién del préjimo»+.
Las dificiles circunstancias politicas y sociales que atravesaria la isla durante las
tltimas décadas del siglo x1x iban a hacer muy complicado mantener esta escuela
gratuita permanentemente abierta. La vigilancia de estas alumnas dependia de las
instituciones educativas publicas, con lo cual los colegios del Sagrado Corazén
no eran privados al cien por cien. Sobre quién sufragaba los gastos que generaban
estas nifias sin recursos, la superiora del colegio de La Habana mencionaba que
su educacion estaba «costeada por una asociacién de Sefioras llamada Hijas de
Marfa»*. Esta congregacién, fundada en Lyon en 1832, tenfa la misién de «ayudar
a las jovenes y a las sefioritas del mundo a perseverar en la fe, en la piedad, en la
caridad y en la modestia: estimularlas en el cumplimiento de los deberes de su
estado»*. La rdpida expansién de los colegios del sscj implicaba necesariamente
la fundacion de estas asociaciones, que se ocuparian de buscar fondos con los que
mantener las escuelas de nifias pobres en funcionamiento.

Como puede suponerse, existian diferencias entre la educacién que unas y
otras recibian, lo que, en ocasiones, repercutia en la convivencia diaria de las pro-
pias alumnas. Como reconocia la superiora del colegio de La Habana, las nifias
pobres recibfan «una educacién mds sencilla y conforme a su estado, pero fun-
dada siempre en los principios de religion»®. En el caso de las pensionistas, se
nutrian de la formacién religiosa inherente a los colegios del Sagrado Corazén,

s Idem.

» TAILLE-TRENTINVILLE URRUTIA, A. M.: «Una nueva Regla para los nuevos tiempos...», op.
Cit., p. 152.

+  Citado por WiLLIAMS, M.: La Sociedad del Sagrado Corazon..., op. cit., p. 93.

4 AHN, Ultramar, 251, ex. 4.

+  Citado por WiLLIAMS, M.: La Sociedad del Sagrado Corazon..., op. cit., p. 97.

#  AHN, Ultramar, 251, ex. 4.
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«sin desentenderse de los demds ramos que constituyen la educacidn social de
una sefiorita, tales son los estudios de su propio idioma y del de los extranjeros,
con toda clase de labores naturales de su sexo»*. El estudio de lenguas era muy
importante en el curriculum escolar de las clases pudientes. El inglés y el francés
estaban siendo consideradas en pleno siglo xix como las dos lenguas mds deman-
dadas®. Ademis, alli residian monjas extranjeras que contaban ya con el bene-
placito del Gobierno espafiol para poder impartir clases. Por eso mismo, las hijas
de la élite criolla recibian rudimentos de lenguas extranjeras, ademds de otras
asignaturas que enriquecian su cultura, aunque siempre de cara a convertirse en
perfectas esposas y madres*. Junto con lo anterior, se les ensefiaba a leer, escribir
¥, por supuesto, recibian nociones de geografia, gramdtica castellana e historia de
Espafia que, como habia quedado establecido por ley, debfan impartirse en caste-
llano, por lo que «las religiosas profesoras de dichas asignaturas son espafiolas».

El peso de la religion era abrumador en el colegio del Sagrado Corazén, como
lo era en practicamente todas las escuelas de Cuba. Las alumnas disponfan de un
pequefio libro de catecismos, que las profesoras utilizaban como base para hacer
memorizar la doctrina cristiana®. Por supuesto, era obligatoria la asistencia y la
participacién de las alumnas en las numerosas ceremonias religiosas que se te-
nian programadas diariamente y se intercalaban entre clases y durante el tiempo
de descanso. Ademds, se inclufan también algunas actividades de asistencialismo
que desempenaban las propias alumnas. Estas dindmicas se repetian en todos los
colegios religiosos en general. Cuando las Hermanas del Amor de Dios fundaron
su primer centro en Cuba en 1871, establecieron unas pautas de rutina diaria que
pueden ayudarnos a ver més claramente el modo en el que debian conducirse las
alumnas de un centro religioso al uso. «<Durante las clases y fuera de ellas rezarin
o cantardn el Ave Maria. [...] Entonces también, y si la maestra que presidiese lo
juzgase oportuno y sin perjuicio de la ensefianza podran cantar, rezar u ofir, leer
algo instructivo y edificante»®.

En las escuelas femeninas también se daba una atencion especial a las denomi-
nadas «labores naturales de su sexo»*. Entre el curriculum escolar dirigido a la
ensefianza de nifias, se inclufan nociones de bordado, costura y otras técnicas de

“  [dem.

#  CORVO SANCHEZ, M. J.: «Historia y tradicidn en la ensefianza y aprendizaje de lenguas ex-
tranjeras en Europa (IX): siglo X1x, hacia el presente de la didactica de lenguas modernas», Babel:
Aspectos de Filologia Inglesa y Alemana, 13 (2004), p. 138.

4 Los colegios de «sefioritas», como tradicionalmente se llamaba a las nifias pensionistas, pro-
gramaron un curriculum de estudios que incluia una formacién humanistica, religiosa y también
doméstica. Véase AcuapO, M. E.: «Un colegio para nifias de honor. El monasterio de Bernardas
recoletas en Casarrubios del Monte (1804)», Anuario Juridico y Econdmico Escurialense, s2 (2019),
pp- 517-534-

4 AHN, Ultramar, 251, ex. 4.

#  HUERTA MARTINEZ, A.: La enserianza primaria en Cuba..., op. cit., p. 337.

#  AHN, Ultramar, 150, ex. 38.

°  Sobre la educacién doméstica femenina y su inclusién en el curriculum educativo de los
colegios de nifias véase BALLARIN DOMINGO, P.: «La escuela de nifias en el siglo x1x: la legitimacién

EDICIONES UNIVERSIDAD DE SALAMANCA Hist. educ., 41, 2022, pp. 271-288



LOS PRIMEROS COLEGIOS DEL SAGRADO CORAZON DE JESUS
Y LA ENSENANZA DE NINAS EN CUBA DURANTE EL SIGLO XIX 281
FRANCISCO JOSE GARCIA PEREZ

tejido. A fin de cuentas, en aquella sociedad decimonénica, el papel prioritario de
la mujer adulta se reservaba al hogar. Las labores de manos eran consideradas la
principal ocupacion de toda mujer, una préctica que se remontaba a siglos atris y
que continuaria teniendo un papel importantisimo en la educacién femenina de
todo el siglo x1x?.

El éxito del colegio del Sagrado Corazén de La Habana fue desde el principio
evidente, y esto queda demostrado por el hecho de que, pocos meses después, las
religiosas decidieron establecer otra escuela de nifias en la ciudad de Sancti Spiri-
tu, supuestamente «solicitada por los vecinos de aquella villa»®. En estas circuns-
tancias, comenzd el largo camino para conseguir la aprobacion regia. De hecho, la
superiora del colegio de La Habana, dofia Justina Lay, escribi6 en 1863 a Madrid.
Contando en todo momento con el permiso de la superiora general, suplicé a
Isabel II «en nombre del Sagrado Corazdn de Jesus, se digne conceder su Real
aprobacién a dichos establecimientos, gracia que espera recibir del animo benéfi-
co de V.M.»5. Las religiosas estuvieron también asistidas por una de las mujeres
con mayor influencia social en los circulos de la élite cubana, dofia Natividad
Iznaga del Valle. Criada en una de poderosa familia de terratenientes, Natividad
habia recibido una esmerada educacién en Estados Unidos”. Quizis esto expli-
que mejor su interés por incentivar la educacion de las nifias. Lo que queda claro
es que apoy6 ciegamente la fundacién del colegio del Sagrado Corazdn en Sancti
Spiritu y escribié a la Corte suplicando a la reina que validase la obra que aquellas
religiosas estaban llevando a cabo en Cuba. Ademis, el capitin general de la isla
se dirigi6 también a Madrid avalando los beneficios que suponian los colegios
del Sagrado Corazdn, sobre todo en un momento en el que la red de escuelas
publicas destinadas a nifias no conseguia los objetivos programados y algunos de
los conventos dedicados a la instruccién femenina no funcionaban como antes.

Aunque pasaron algunos afios antes de que la Corona terminase de tomar
una decisién, Isabel II dio definitivamente su beneplicito en 1867 y escribié a
los obispos de Cuba, Puerto Rico y Filipinas para determinar las circunstancias
en que quedarian aprobadas las fundaciones de colegios del Sagrado Corazén.
Como ya se ha comentado, la ensefianza de asignaturas como geografia o historia
de Espafia debfan impartirse obligatoriamente en castellano, utilizando libros de
texto adecuados. Asimismo, y como ocurria con los colegios establecidos en Es-
pafia, la inspeccién quedaba bajo la autoridad del arzobispo de Cuba, aunque se

de la sociedad de esferas separadas», Historia de la Educacion. Revista Interuniversitaria, 26 (2007),
Pp- 134-168.

s Cruz-REYES, V. C.: «Educacion y papel de la mujer en el periodo de transicion del siglo xvi
al x1x en Mesoamérica», Revista Historia de la Educacion Latinoamericana, 4 (2002), p. 217.

2 SARASUA, C.: «Aprendiendo a ser mujeres...», op. cit., p. 292.

% AHN, Ultramar, 251, ex. 4.

s Idem.

5 MARTIN, L. J.: «Herencia, testamento y parentesco: la familia Del Valle Iznaga», Perfiles de
la Cultura Cubana, 8 (2012). [Disponible en: http://www.perfiles.cult.cu/index.php ?r=site/articu-
lo&id=256].
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exigia la colaboracion del capitin general, que ejerceria las funciones de vicerreal
patrono’. A partir de ese momento, mientras las hermanas del Sagrado Corazén
de Jests consolidaban ya su presencia en la isla, continué la llegada de nuevas
6rdenes. Pero todavia mds importante, los trascendentales cambios politicos que
se fraguaron en Espafia, iniciados con el derrocamiento de Isabel II, iban a tradu-
cirse en novedades importantes en el dmbito educativo, y mds concretamente en
lo que se refiere a los colegios religiosos.

El Plan de Estudios de 1863, reflejo en la isla de Cuba de la famosa Ley Mo-
yano, dejaba muy clara la dependencia a la que estaban sometidos los distintos
colegios. En el caso de los centros religiosos, como los del Sagrado Corazén de
Jests, Isabel IT habia establecido que la vigilancia directa de estos quedaba bajo el
prelado diocesano, quien debia estar siempre asistido por el otro vicerreal patro-
no, es decir, el capitdn general. A esto habia que sumarle otra situacién muy tipica
en lo que se referia a centros administrados por érdenes religiosas: la autoridad
de sus superiores. En el caso de las monjas rectoras de los colegios de La Habana
y Sancti Spiritu, se dirigian primeramente hacia la superlora general que tenfa su
sede en Francia. A continuacion, si la situacién lo requeria, ponfan sus ojos en el
ordinario diocesano. Dificilmente funcionaba a la inversa. Con esto, queda clara
laidea de que el clero en general intentd resistirse cuanto pudo a la intromisién de
las autoridades civiles en lo que se refiere a la gestion de sus centros. Sin embargo,
estos intentos de autonomia y, en ocasiones, insubordinacidn, se vieron potencia-
dos todavia més tras la Revolucién Gloriosa y la caida de Isabel II.

La entrada de Amadeo I en Espafa sent6 las bases de una monarquia total-
mente sometida a los sectores més radicales del liberalismo politico. La figura del
rey habia quedado desprovista de los médrgenes de autoridad que habia gozado
durante el periodo isabelino”. De hecho, durante esta época, las relaciones Igle-
sia-Estado volvieron a entrar en senderos complicados debido, principalmente, a
las leyes secularizadoras recogidas en la nueva Constitucién. En el ambito edu-
cativo, el ministro Ruiz Zorrilla se destac6 por reformas timidas, pero siempre
encaminadas hacia un mayor intervencionismo estatal®. De hecho, se retomo la
cuestion de la ensefianza primaria publica, potenciando la dotacién de nuevas
escuelas con mejores maestros y maestras. Pero estos intentos desesperados por
reformar la educacién publica escondian también otro fin, y era el de limitar el
namero de colegios religiosos, que habifan continuado funddndose”.

En el caso de Cuba, se prepar6 un plan de reforma en 1871 destinado a «satis-
facer debidamente la situacidn, necesidades y porvenir de la isla»®. Las nuevas

5 MELCON BELTRAN, J.: «La instruccién en las posesiones espafiolas...», op. cit., p. 183.

7 Mas HEsse, M. y TRoNcoOsO RaMON, R.: «La préctica del poder moderador durante el rei-
nado de Amadeo I de Saboya», Revista de Estudios Politicos, 55 (1987), p. 238.

# VINaO FRAGO, A.: «La educacién en el sexenio (1868-1874). Libertades formales y libertades
reales», Anales de Pedagogia, 3 (1985), p. 91.

»  EspaNA FUENTES, R.: «La educacién en Extremadura en el siglo xix. Reformas introducidas
durante el sexenio democratico», Revista de Estudios Extremerios, vol. 57, n° 1 (2001), p. 152.

% AHN, Ultramar, 251, ex. 11.
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autoridades regularon el perfil que se exigia al profesorado de educacién primaria
y, todavia mds importante, reforzaron el papel de la Junta Superior de Instruccién
Publica, institucidon que iba a asesorar al capitdn general como responsable dltimo
dela direccion educativa de la isla®. Entre sus funciones, la Junta debia supervisar
la creacion, supervisién y mantenimiento de escuelas piiblicas o la aprobacién de
libros de texto, y para ejercer mejor sus funciones estaba apoyada por juntas loca-
les repartidas por toda la isla®. Pero lo que mds interesa de cara a este articulo es
analizar cudles fueron las consecuencias inmediatas de la nueva situacién politica
en los colegios religiosos, y mds concretamente en los dependientes de la SSC]J.

Aquellos no fueron afios ficiles. Mientras llegaban noticias sobre los planes
de reforma que se estaban proyectando desde Madrid, Cuba se vefa azotada por
un levantamiento militar que ponia en jaque nuevamente al Gobierno espanol en
las Antillas. El Grito de Yara convulsionaba la situacién politica y econdmica, lo
que iba a tener también repercusiones en la educacién primaria®. En el caso de
los colegios del Sagrado Corazon, las religiosas se vieron forzadas, primero, a
rebajar la cantidad que cobraban a las pensionistas: «atendiendo a circunstancias
particulares, y a juicio de la R.M. Superiora vicaria, de relajar a menor cantidad,
veinte y un pesos»*. Ademds, las provincias de Ultramar quedaron seriamente
afectadas por distintas epidemias, que alteraban el dia a dia de las estudiantes.
Por ejemplo, en 1867 se habia extendido un brote de célera en La Habana, y dos
afos después todavia seguia activo®. Esto explica el hecho de que, en 1872, debido
a «la alteracion en la salud publica, se ha reducido el niimero a cincuenta y una
alumnas internas»®. Pero el cambio mds drdstico y significativo, consecuencia
seguramente de las dificultades econémicas que atravesaban ambos centros, era
que «el colegio de nifias pobres o externas no existe hace un afio»®. Las razones
no quedan del todo claras, aunque todo apunta a que las asociaciones benéficas
destinadas a recaudar fondos, es decir, la Sociedad de Hijas de Maria, debié de
tener problemas serios para continuar en funcionamiento. Pero a este se le suma-
ron otros problemas.

Como se viene diciendo, la Gloriosa se habia traducido en un mayor inter-
vencionismo estatal en lo que se refiere al dmbito educativo®. Ya en el Plan de
Estudios de 1863 implantado en Cuba, habian quedado perfectamente definidas

s [dem.

*  HUERTA MARTINEZ, A.: La enserianza primaria en Cuba..., op. cit., p. 367.

% Sobre las repercusiones sociales y econémicas que tuvo el conflicto armado en Cuba durante
el ultimo tercio del siglo x1X, véase PASCUAL, P.: «Las expediciones militares espafiolas en las guerras
de Cuba y la respuesta de la sociedad civil», en Maintien de la paix de 1815 a anjourd’hui. Colloque
de la Commission internationale d’histoire militaire, Otawa, Défense nationale, 1995, pp. 133-145.

¢ AHN, Ultramar, 251, ex. 4.

6 AHN, Ultramar, 4713, ex. 12.

¢ AHN, Ultramar, 251, ex. 4.

< Idem.

& Arvarez Tarpio, M.: «Politica y secularizacién en la Europa contemporanea», Studia His-
torica. Historia Contempordnea, 16 (1998), p. 146.
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las instituciones que se ocuparian de supervisar todos los centros que afectasen
a la ensefianza publica en la isla®. En el caso de los colegios religiosos de niiias,
estos no quedaban desligados del todo de ese espectro publico, ya que admitian
alumnas pobres que no podian costearse su plaza y todo indica que el Estado se
habia adjudicado la supervisién de su funcionamiento. Por lo tanto, los colegios
del Sagrado Corazén de Jests también dependian de dichas instituciones. La Jun-
ta Local de Instruccion Publica en La Habana estaba compuesta por distintos
miembros, entre ellos un catedrdtico, un regidor, un eclesidstico nombrado por
el obispo, un integrante de la Junta Local de Fomento, dos padres de familia y
un secretario”. Por lo tanto, aunque también la integraban miembros eclesids-
ticos, esta institucién era eminentemente secular. Esto, por supuesto, no hizo
demasiada gracia a los colegios religiosos. Ademds, se daba otra circunstancia que
provocé mayores contratiempos. Cuando Isabel II dio en 1867 su autorizacién
para regular el estatuto de los colegios del Sagrado Corazén fundados en Cuba,
habia dejado las tareas de inspeccion de dichos centros en manos del prelado dio-
cesano. Aunque el obispo de La Habana, por hablar del primero de los colegios
de la orden abiertos en la isla, debia apoyarse siempre en el capitin general como
vicerreal patrono, lo cierto es que la mayoria de las veces solia actuar indepen-
dientemente. Tras el cambio de régimen, esta situacién habia cambiado.

El 28 de enero de 1872, dos vocales de la Junta Local se presentaron a las puer-
tas del colegio del Sagrado Corazén de Jests en La Habana solicitando permiso
de entrada para realizar la inspeccién anual del centro. Contra todo prondstico,
la superiora se negd a dejarles entrar. Cuando se le advirtié que debia colaborar
con las autoridades educativas y que las inspecciones eran obligatorias, esta les
respondié que «no dependen del gobierno; y asi se consideran excusadas de dar
cuenta de sus actos como profesoras. Que solo dependen del Obispado»”. Una
de las razones por las que la Junta Local tenia tanto interés en revisar a fondo el
colegio era por la actitud que habian asumido las monjas del Sagrado Corazén
desde su llegada a Cuba. Asistidas en todo momento por los prelados, tenfan
mayormente presente la autoridad que ejercia la superiora general en Francia.
Ademis, el ser extranjeras, un hecho que durante los debates de 1863 habia sido
considerado como no necesariamente negativo para la ensefianza, ahora se obser-
vaba con auténtico recelo por las nuevas autoridades educativas: «pues, como ex-
tranjeras, [...] alin se ignora el sistema de ensefianza que tienen establecido lo que,
si bien ba]o el punto de vista religioso no habri que temer como religiosas, tal
vez no serd conveniente su sistema bajo el orden politico»”. Cuando los vocales
de la Junta le preguntaron sobre los libros de texto que utilizaban y el modo de
examinar a las alumnas —desde su fundacién, la Junta Local debia enviar vocales
para la celebracién de exdmenes publicos, aunque en el caso de los colegios de la

% (OSSENBACH SAUTER, G.: «Politica educativa para la isla de Cuba...», 0p. cit., p. 270.
7o HUERTA MARTINEZ, A.: La ensefianza primaria en Cuba..., op. cit., p. 369.

7 AHN, Ultramar, 251, ex. 4.

7 [dem.
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sscJ no lo habia hecho-, la superiora solo les dio evasivas: «Ni en sus eximenes
tomaban parte las Juntas, ni autoridades ni aun los padres de familia; los cuales se
enteraban del estado de instruccién de sus hijas, examindndolas ellos en privado,
cuando se hallan en sus casas, en épocas de vacaciones»”.

Ripidamente, el Ministerio de Ultramar escribié al obispo de La Habana,
puesto que las religiosas se declaraban tinicamente dependientes de su autori-
dad. La situacién en Cuba era lo suficientemente problematica y delicada como
para evitar todavia mayores contratiempos. Por ello, se solicitd al prelado que
ofreciese todo tipo de datos sobre el colegio, incluyendo una descripcién de sus
constituciones y reglas, «si ese Gobierno eclesidstico ejerce la vigilancia sobre
la ensefianza que en él se da, [...] sobre el personal que lo constituye, cual es la
naturalidad de sus profesoras y en virtud de qué disposiciones supremas se halla
establecida la Congregacién»7. El obispo envié un informe detallado que nos
proporciona informacién realmente util para conocer cudl era el estado del cen-
tro en los convulsos afios que precedieron a la restauracion borbénica. En 1872
continuaban en ejercicio dieciséis profesoras, «la mayor parte espafiolas, cuatro
de La Habana, dos de Matanzas, una de Puerto Rico, otra de Canarias, y la ultima
de Santi Spiritus, las cuales estdn encargadas de las clases espafiolas»”. A estas,
se les sumaban religiosas procedentes de Francia, Inglaterra, Escocia e Irlanda,
responsables de aquellas asignaturas que, por curriculum, no debian impartirse
necesariamente en castellano, como eran, por ejemplo, la ensefianza de lenguas
extranjeras, aritmética o labores manuales. Es importante constatar también que,
en aquellos tiempos, Gnicamente eran admitidas nifias internas, es decir, que pa-
gaban su estancia en el centro. Ademds, los brotes epidémicos habian limitado to-
davia més su ndmero, con lo cual, podemos suponer que la situacién econémica
que atravesaba el colegio era, cuando menos, dificil.

Es 16gico pensar que, en un momento tan complicado para la Iglesia cubana,
los prelados defendiesen con mayor ahinco las congregaciones religiosas dedica-
das a la ensefianza, puesto que, en el siglo X1, la educacion se habia convertido
en uno de los canales mds importantes con los que contaba el clero para mantener
su influencia social. En lo que respecta a las monjas del Sagrado Corazén de Je-
sUs, aunque es cierto que miraron siempre hacia su superiora general, sentian un
respeto reverencial hacia la autoridad episcopal. Y esto era algo que beneficiaba
al obispo. Por ello, este no dudé en afirmar que «me merecen el mejor concepto
por su verdadera religiosidad, por sus virtudes, por su celo en la ensefianza, por
los sentimientos religiosos, sociales y patridticos que inspiran a sus alumnas»’.
Ademds, hablaba en nombre de las monjas del Sagrado Corazén al afirmar que
«estamos dispuestas a cumplir lo que se nos previene en el Real decreto con res-
pecto a la vigilancia que se le encomienda al obispo diocesano, ora bajo el punto

» Idem.
7 [dem.
5 Idem.
% [dem.
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de vista religioso, ora con respecto a las condiciones y arreglo de la ensefianza»7.
Como puede notarse, seguian sin someterse del todo a las instituciones publicas.

La estabilizacién de la isla tras la entronizacién de Alfonso XII y la Paz de
Zanjon puso un punto y aparte a los dificiles afios precedentes y sent6 las bases
de una nueva época para las congregaciones religiosas que se dedicaban a la ense-
flanza de nifios y nifias. La Constitucién canovista de 1876 restauraba la confesio-
nalidad del Estado, por lo que la Iglesia volvi6 a asumir un papel importantisimo
en el dmbito educativo”. En este sentido, cabe decir que, en el caso de Cuba, las
deficiencias que experimentaba la instruccién publica repercutian siempre en be-
neficio de los centros rehglosos Los colegios del Sagrado Corazén continuaron
abiertos durante los afios siguientes, coincidiendo con el periodo revolucionario
y la guerra que termind con la independencia de la isla en 1898. Todo ello se veria
finalmente truncado en 1961, cuando el ejército guerrillero se hizo con el poder
y expulsé a numerosas 6rdenes religiosas de la isla, incluyendo la congregacién
del Sagrado Corazdn de Jesus, que se vio obligada a cerrar sus centros”. A con-
tinuacién, estos edificios quedaron expropiados y pasaron a ser propiedad del
Gobierno revolucionario®.

3. Conclusiones

La Sociedad del Sagrado Corazén de Jesus se encuadra perfectamente en ese
nuevo espiritu de renovacidn catdlica y pedagdgica que se respiraba en la Europa
de principios del siglo x1x. La labor educativa que llevaron a cabo las religiosas
tuvo repercusiones significativas, especialmente en lo que se refiere a la instruc-
cion de las nifias. Como ha podido comprobarse, hubo intentos serios en este
sentido que intentaban reformar los conocimientos que debia recibir el sector fe-
menino, aunque estuviesen todavia encaminados a una vida familiar y hogarefia.
Lo importante es que la sSCJ tuvo muy presente esta circunstancia y, en su plan
de estudios, prepar6 un programa diddctico que incluifa una diversa gama de asig-
naturas que iban mds alld de aquellas «propias de su sexo», como cominmente
se las mencionaba. Quizis esto explique el éxito que tuvieron los colegios de la
congregacion y su rapida expansion internacional. Y un ejemplo paradigmaitico
es, precisamente, su llegada a Cuba.

Una conclusién importante es que las circunstancias para que el Sagrado Co-
raz6n abriese un colegio en la isla eran, por aquel entonces, muy adecuadas. Pri-
mero, porque las drdenes religiosas llevaban muchos afos dedicadas por entero

7 Idem.

7# AMORES CORREDANO, J. B.: «La Iglesia en Cuba al final del periodo colonial», Anuario de
Historia de la Iglesia, 7 (1998), p. 74-

7 WILLIAMS, M.: La Sociedad del Sagrado Corazon..., op. cit., p. 412.

so Véase LOPEZ OLIVA, E.: «La Iglesia Cat6lica y la Revolucién Cubana», The Latin America-

nist, 53(3) (2009), pp. 103-124.
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a la educacion de las juventudes cubanas, contando ademds con el crédito y ad-
miracion de las autoridades espafiolas para ese fin. Por otro lado, la educacién
primaria sufragada por el Estado no terminaba de funcionar como se esperaba.
Las escuelas publicas eran insuficientes para el niimero de nifios y nifias contabili-
zados y, al mismo tiempo, el profesorado muchas veces no tenia la formacion ne-
cesaria. De modo que la llegada de la sscj a Cuba fue vista, desde el pr1n01p10 en
términos muy positivos. Prueba de ello fueron los informes que envié el capitin
general a Madrid alabando las labores que estaban llevando a cabo las religiosas
en su primer colegio fundado en La Habana. De hecho, pronto se hicieron evi-
dentes las ventajas que supuso la llegada de estas religiosas, sobre todo en lo que
se refiere a la educacion de nifas.

En lo que se refiere a las hijas de la élite criolla, a inicios del siglo x1x, solian
ser enviadas al extranjero, especialmente a Estados Unidos, donde recibian una
esmerada y completa educaciéon. Como ha podido comprobarse, las autoridades
espafiolas querfan acabar con esta tendencia, y una manera de hacerlo era am-
pliando las oportunidades de formacién para las clases acomodadas. El Sagrado
Corazdn, que incluia un internado para nifias pensionistas, fue uno de los dis-
tintos colegios que frenaron la tendencia. Y puede suponerse que las religiosas
vigilaban muy de cerca la educacién que recibian aquellas «sefioritas», como ellas
mismas las llamaban, puesto que una parte importante de los ingresos que man-
tenfan abierto el coleglo salian de sus familias. Por otro lado, el hecho de que
reservasen numerosas plazas para nifias sin recursos ayudo en el objetivo de hacer
extensible la educacién a un nimero mds importante de jévenes. Aunque inten-
taron mantenerse al margen de las autoridades educativas publicas, las monjas del
Sagrado Corazén aportaban su grano de arena a extender la educacion primaria,
que era uno de los objetivos planteados en el programa del liberalismo politico.
Con lo cual, por lo menos en apariencia, todo parecian ventajas. Incluso el hecho
de que la Congregacidn fuese extranjera, en el sentido de que su superiora general
residia permanentemente en Francia y su modelo educativo era eminentemente
francés, no supuso un problema. A fin de cuentas, el Ministerio de Ultramar
terminé de ver con buenos ojos el hecho de que profesoras extranjeras pudiesen
impartir clases en Cuba. Todo esto hace ver que la fundacién de colegios del
Sagrado Coraz6n de Jests tuvo repercusiones importantes y muy positivas en la
enseflanza femenina. Aquellos centros ofrecian una completa educacién, al mis-
mo tiempo que introducian a las alumnas en labores asistenciales y las preparaban
para el objetivo tltimo y prioritario que aquella sociedad patriarcal reservaba a la
mayoria de las mujeres: convertirlas en futuras esposas y madres.

Uno de los principales contratiempos por los que atravesé la sscj y, supone-
mos, la mayoria de los colegios catdlicos de la isla fue la situacion convulsa que
experiment6 Cuba durante el tltimo tercio del siglo x1x. Las diferentes insurrec-
ciones armadas y el escenario de guerra abierta que iba a terminar con la indepen-
dencia en 1898 debieron de afectar a la vida diaria del pueblo cubano. En nuestro
caso de estudio, ya se han comprobado las consecuencias a corto plazo que tuvo
el inicio de la guerra de los Diez afios. Los canales de financiacién de la escuela
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gratuita de nifias pobres abierta en los colegios de La Habana y Sancti Spiritu se
vieron alterados o definitivamente interrumpidos y la Sociedad de Hijas de Maria
quedé imposibilitada para continuar recaudando fondos. Al mismo tiempo, los
distintos brotes epidémicos activos en la isla obligaron a que fuesen admitidas
menos nifias pensionistas en los centros. Y si a esto le sumamos las tensiones que
se vivieron entre los colegios religiosos y las juntas locales de Instruccién Pablica
tras el inicio del Sexenio Democritico, podremos ver ficilmente que la sscj lo
tenfa muy dificil para llevar a cabo con normalidad su plan de estudios. Lo im-
portante es que la sombra de las Hijas del Sagrado Corazon de Jesus estuvo muy
presente en la Cuba independiente. Por lo menos hasta la Revolucién de 1961, las
religiosas ensefiaron ininterrumpidamente a generaciones de nifas, reforzando
asi la educacién femenina y consolidindose como uno de los centros de referen-
cia en las principales ciudades cubanas.

En definitiva, lo que puede constatarse es que la sscj ejercié una labor ac-
tiva y ciertamente beneficiosa en lo que se refiere a la instruccion femenina en
Cuba. Sus colegios contribuyeron a aportar una educacién muy completa que
combinaba asignaturas variadas, la mayoria de ellas de indole humanistico, que
se combinaban con las denominadas «tareas de su sexo». Sin entrar a juzgar las
finalidades y circunstancias de aquel plan de estudios, lo que si estd claro es que
ayudaron a expandir la educacién femenina y fueron adaptindose a las cambian-
tes circunstancias del siglo xx. De hecho, el niimero de colegios del Sagrado Co-
razdn continuaria creciendo y extendiéndose internacionalmente, llegando hasta
la actualidad.
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Resumen: El presente articulo tiene como objetivo exponer la situacién, evolu-
cién y éxito de las mujeres griegas en su lucha por conseguir igualdad de derechos y
oportunidades, concretamente en el sistema universitario griego. Para ello, se realizard
una busqueda exhaustiva por los documentos legales y testimonios personales de la
época de modo que se configure una imagen precisa y detallada del panorama social
de las mujeres griegas a finales del s. XIx y principios del xx. Grecia fue un pais de
vital trascendencia para el desarrollo de la civilizacién en la Antigliedad; sin embargo,
actualmente en nuestro entorno se conoce relativamente poco sobre el acceso de las
mujeres griegas a los niveles superiores de ensefianza. Por tanto, una aproximacién
cientifica a ello, con su correspondiente contexto histérico y social, contribuird con
seguridad a estudiar desde el método comparativo los logros de la lucha feminista en
distintos puntos del mundo. Ademds, también se dedicard un apartado a las primeras
mujeres griegas que alcanzaron una posicién como profesoras en universidades griegas
o extranjeras, con el fin de completar el andlisis del panorama universitario de la época.

PALABRAS CLAVE: mujeres; Grecia moderna; igualdad; feminismo; universidad;
coeducacién.

ABSTRACT: The aim of this article is to expose the situation, evolution and
success of Greek women in their struggle to achieve equality in rlghts and op-
portunities, specifically in the Greek university system. By presenting a research
through legal documents and personal testimonies of the time, the analyses will
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reveal a precise and detailed depiction of the social outlook of Greek women
at the end of the x1x century and early xx is formed. Greece was a country of
vital importance for the development of civilization in ancient times; however,
at present in our environment little is known about the access of Greek women
to higher levels of education. Thereupon, a scientific approach to it will certain-
ly contribute to studying from the perspective of the comparative method the
achievements of the feminist struggle in different parts of the world. In addition,
a section will be dedicated as well to the first Greek women that reached a posi-
tion as professors in Greek or foreign universities to complete the analysis of the
university outlook of the time.

KEYWORDS: women; modern Greece; equality; feminism; university; coeduca-
tion.

1. Introduccién’

N LA ACTUALIDAD tanto la academia espafiola como la internacional se en-

cuentran en pleno proceso de recabar y analizar la informacion pertinente

a la llegada de las mujeres a los diferentes planos sociales de los que han
sido histéricamente privadas. Los estudios feministas estin poniendo de mani-
fiesto una cara de la Historia Universal que es complicada de abordar, pero, sin
duda, muy necesaria.

Ser conocedores del transcurso de esta parte de la historia nos hard, con total
seguridad, mds conscientes del valor de las diversas luchas que han perforado
transversalmente la férrea estructura patriarcal que hasta hace poco menos de un
siglo se consideraba impenetrable. Cuando aludimos a estas luchas nos referimos
concretamente no solo al movimiento feminista, sino también a LGTB, al anti-
rracismo, al anticapacitismo® y a la lucha obrera. Gracias a ellos, hoy en dia los
espacios educativos —y, por lo general, todos los demds— son lugares més justos,
seguros e inclusivos.

Grecia, por norma general, suele ser traida a colacién en la Historia de la Edu-
cacién por el sistema educativo que estructuré Atenas —y otras ciudades esta-
do— en épocas tempranas. Es muy extensa la literatura cientifica dedicada a la

' Puesto que en este articulo se trabajard principalmente con onomadstica griega, he optado por
dar la transcripcién més inteligible para quienes no sean hablantes de griego moderno. Por ejemplo,
las cinco grafias que pueden representar el fonema /i/ (<t, v, o, €1, >) son transcritas indiferencia-
damente como <i>; las antiguas vocales largas abiertas (w, 1)) se marcardn como sus correspondientes
breves (<o, £>), esto es <o>y <e>; las antiguas vocales largas cerradas (<ov, eu>) se transcriben como
<ou, ei>, aunque en griego moderno se leen como /u, i/; la fricativa velar sorda (<>) se nota como
<h>; y la oposicién entre bilabial oclusiva (<pw>) y fricativa (<B>) se refleja como <b> y <v> res-
pectivamente. Por otra parte, se marcan las tildes siguiendo la convencién ortografica castellana con
el fin de facilitar la lectura correcta de los antropénimos.

> Neologismo proveniente del inglés anti-ableism. Actualmente se prefiere en contextos de
reivindicacién en lugar de la tradicional «educacidn inclusivar.
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educacién en la Antigua Grecia, desde sus estadios peor documentados, como
la Epoca Arcaica (800-490 a. e. c.), hasta aquellos que conocemos con relativo
detalle, como la Clasica (490-323 a. e. c.) y la Helenistica (323-31 a. e. c.). Sin em-
bargo, al menos en el occidente europeo, existe un gran vacio de documentacién e
informacién en lo que refiere a la educacion de las mujeres griegas en los ultimos
siglos. Este hecho, a mi juicio, responde parcialmente a la naturaleza y grado de
participacion del pais en la economia y en la politica europeas.

Por supuesto, son muchas las mujeres de las que tenemos constancia en épocas
pretéritas, como es el Imperio bizantino (667-1453 e. c.)*, la Ocupacién Otomana
(1453-1821 e. c.) y los afios posteriores tan convulsos politicamente; con todo, la
estabilizacion e igualdad de derechos tardard varios siglos todavia en llegar. Este
es el cuadro histérico que trataremos en las siguientes paginas.

Por estos motivos, consideramos de vital importancia tender un puente entre
los primeros sistemas educativos implantados en la Grecia Clésica y aquellos de
la actualidad, con el fin de que se establezca un continuum de documentacion
sélido.

En cuanto a la estructura del presente trabajo, primeramente, se proporcio-
nard el estado general de la cuestién y el contexto sociohistérico de este pais en
los afios previos a la llegada de las mujeres a los estudios superiores, con el fin de
crear una visién mds precisa de la situacién. A continuacidn, se procederd a la ex-
posicién de los hechos histéricos, los marcos legales que los ampararon y algunas
de las reacciones sociales que suscitaron. Habida cuenta de todo esto, damos paso
a la exposicion de la empresa de las mujeres griegas para acceder a los entramados
de educacion superior.

Contexto sociohistérico

La incorporacién de las mujeres a la universidad en Europa fue relativamente
paralela en diversos paises. Las primeras profesiones que ocuparon las mujeres y,
por ende, los primeros estudios a los que estas pudieron acceder fueron el magis-
terio y la enfermeria. A mediados del s. x1x en Londres se dedicaron espacios para
la formacién de aquellas en estas disciplinas, a pesar de que no tuvieron derecho
a titulos oficiales hasta décadas después; mis adelante, a finales de este siglo y
principios del siguiente, otros paises europeos fueron sumdndose a la némina de
universidades con coeducacién, a saber, Alemania, Finlandia, Noruega, Espafia y
Francia (Ballarin et 4l., 2010: 28-30).

Uno de los efectos de esta empresa a nivel académico es la implantacién y el de-
sarrollo de los estudios de la mujer y feministas en multiples disciplinas y dreas de

5 En este trabajo se ha empleado la nomenclatura universal e.c. (era comtn) y a.e.c. (antes de
era comun), tal y como se viene haciendo en gran parte de la literatura cientifica contemporanea
(aceptada por la Real Academia de la Lengua Espafiola desde 2016 y revalidada en 2018).

+ Sobre la posicion de las mujeres durante el Imperio bizantino vid. Garland, 1999.
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conocimiento en las universidades desde los afios setenta (Flecha Garcia, 1999 pas-
sim). Este tipo de estudios son la base formal para la comprensién y la critica cien-
tifica de la historia de las mujeres y, sin duda, ayudan sobremanera a la captacién y
entendimiento de antiguos y nuevos problemas sociales. En territorio espafiol son
cuantiosos los estudios académicos dedicados a la historia de las mujeres en el sis-
tema educativo y, de manera progresiva, estos van abarcando un mayor nimero de
campos cientificos con el fin de que, con base en la interdisciplinariedad, se alcance
una perspectiva mas detallada de la situacion historica y actual.

Grecia tuvo un lugar de especial relevancia entre las naciones que permitieron
el acceso a las mujeres en sus universidades, puesto que partié principalmente
del movimiento feminista francés, pero bebia indiscutiblemente de una tradicién
educativa milenaria propia que habia impregnado gran parte de la educacién eu-
ropea y, al mismo tiempo, intentaba evitar este progreso que ya se daba en otros
paises del continente.

En primer lugar, para entender la entrada de las primeras mujeres en la univer-
sidad grlega, es preciso dar unas pinceladas sobre la situacién sociohistérica que
vivia el pais en los albores del siglo x1x. El acceso a la universidad, como resulta
16gico, fue uno de los dltimos logros conseguidos por las mujeres griegas en la
escala educativa como alumnas. Antes de ello, debieron luchar por su derecho a
una educacion primaria y secundaria oficial y regulada.

Durante la guerra de Independencia entre los griegos y los otomanos (1821-
1829), en determinadas regiones periféricas, como Creta y otras islas, se llegé a la
decision de permitir la entrada de algunas mujeres en escuelas masculinas. Esto
se debe a la ausencia pricticamente total de hombres en las poblaciones, ya que la
mayoria de ellos en edad de servir en el ejército pasaban gran parte de sus vidas
fuera de casa. De este modo, los hijos de estas familias no permanecerian analfa-
betos y podrian acceder a mejores puestos de trabajo’.

Asi pues, a lo largo de la primera mitad del siglo x1x un niimero reducido de ni-
fias acceden a colegios concebidos anteriormente como exclusivos para hombres®.
Por otra parte, fue también importante la presencia de agentes externos, como los
americanos, quienes fundaron la primera escuela para mujeres en 1831 (Hill Me-
morial School de Atenas). Después de la liberacion del Imperio otomano (1830) el
porcentaje de nifias escolarizadas aumentd, tanto en colegios con configuracién
coeducativa como en centros segregados por sexo. Este hecho supuso una ruptura
en la mentalidad griega del momento, dado que su Estado empezaba a florecer tras
muchos afios de encarnizadas batallas contra los turcos. La poblacién adulta, con
todo, no recibid sistemdticamente una educacién para intentar paliar la ingente tasa

s Es importante, no obstante, hacer hincapié en la excepcionalidad y el cardcter utilitarista de
este acontecimiento: la mujer no era un sujeto educable sensx stricto, sino el catalizador de educacién
enfocado a sus hijos.

¢ Para una mejor comprensién de la estructura del sistema educativo griego, aclaro que la pri-
mera ensefianza o scholefo (cyoAeio) abarca desde los 6 a los 12 afios y la segunda ensefianza desde
los 13 a los 18 afios, divida en Gimnasio (l"vpvéoto) —de los 13 a los 15— y Likeio (Avkeo) —de los 16 a
los 18-.
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de analfabetismo con la que el pais contaba en aquel momento, por lo que este fue
un proceso que bebié principalmente de la poblacién joven’.

Sin embargo, para presenciar la 1. Introduccion de la primera mujer en la
educacidn superior, esto es, la universidad, debemos esperar casi medio siglo.
En la Grecia de las primeras décadas del s. xix las mujeres tenfan prohibido
entrar en la universidad. Esta prohibicién no derivaba explicitamente de una
ley o de un decreto, sino, en primer lugar, de la inexistencia de una ensefanza
secundaria y, por ende, de la imposibilidad de formarse en los niveles medios;
mas adelante, de la ausencia de oficialidad de la ensefianza media a la hora de
acceder a los niveles superiores de educacion; y, por dltimo, de las universidades
individualmente, puesto que la decisién dependia finalmente de los 6rganos
de gobierno de cada facultad. Con todo, algunas de ellas, aun asi, decidieron
tentar a la suerte y enviar sus documentos de inscripcidn a las administraciones
publicas. Estos documentos llegaban al Parlamento, donde eran rechazados de
manera automatica.

En uno de estos conatos frustrados, el senador Zerbds consiguié un im-
portante avance: dar un estatus oficial a la escuela independiente Arsakeio —
una fundacién paralela al sistema educativo fundada en 1836 para escolarizar
a las nifias griegas y que dependia de la Sociedad de Amigos de la Educacién
(Purexmadevtiky Etoupeio)-*. Esto supuso la regularizacion de la segunda en-
seflanza de las mujeres algunos afios més tarde, en 1842, cuando todavia estaba
relegada al sector privado.

El nimero de alumnas matriculadas o becadas era generalmente bajo, ya que
la decision final sobre su educacidn recafa en las familias y estas consideraban
suficiente la escolarizacién de sus hijas durante solo dos afios. Por otro lado, el
titulo obtenido tras finalizar los estudios en los centros de esta sociedad permitia
a las estudiantes dirigir los centros de educacién femenina llamados parthenago-
geia (mapBevoymyeio) y ser maestras tanto en familias adineradas como en insti-
tuciones privadas de ensefianza reglada (Kourkouta y Samard, 2018: 16).

A partir de este momento, la llegada de solicitudes de inscripciones aument6
considerablemente y, aunque los poderes patriarcales no claudicaron en primer
lugar, esto acrecent6 la presién politico-social que acabaria convirtiéndose en el
caldo de cultivo idéneo para la reclamacion de igualdad de derechos.

7 En Creta fue precisamente una mujer, Diamanta Dalabela, quien en 1837 cedié parte de su
residencia para fundar la primera escuela griega en Rétimo (Pé¢bvpvo) después de la ocupacién oto-
mana. Antes de este acontecimiento, en la isla funcionaban algunas escuelas y maestros privados a
los que pocas nifias tuvieron acceso (Delaki, 2007: 34, 42 y ss.).

¢ El articulo dos del reglamento de esta fundacién (Organizacién de la Sociedad de Amigos de
la Educacién) expone que «[el] objetivo de esta Sociedad es el desarrollo de los colegios ptiblicos
y la educacién elemental del pueblo» (Kourkouta y Samard, 2018: 14). En estas premisas, podemos
ver claramente ciertas reminiscencias con el surgimiento de la conciencia de educacién publica y
universal en Espaila.
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3. Lallegada de las primeras mujeres griegas a la universidad

Mis adelante en el tiempo, debido a aquella presion ejercida ya durante décadas,
en 1884 reaparece en el Parlamento el debate de las mujeres en la educacién superior.
No obstante, tanto la peticién como sus defensores son tachados de «locos»?. Al-
gunos afios antes de la primera mujer matriculada oficialmente en la universidad, se
tiene constancia de la contribucidn de autoras en publicaciones de renombre, como
Artemis (1866), Thaleia (1867) o Eurydice (1870-1873) (Pantziara, 2003: 28).

Por otro lado, la lucha feminista también tomaba voz en otros espacios, como
los medios de comunicacion. Kallirroi Parrén —educada en el mencionado Ar-
sakeio— crea en 1887 El Periddico de las Serioras (H Epnuepic twv kupiddv), en cuyas
paginas hasta 1917 se defendid y alent6 desde una éptica abiertamente feminista la
lucha de las mujeres™.
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IMAGEN 1. Detalle del niimero 22 de El Periédico de las Seiioras (1887).

Serd Sebasti Kallisperi la primera griega en obtener un diploma universitario,
aunque, por supuesto, no ocurrié en territorio griego. Nacida en el seno de una
familia docta, Sebasti consiguié que la sometieran en solitario a los eximenes

o El término griego trellos (tpehdg), «insano, demente», posee una fuerte carga peyorativa e
informal para el contexto en el que se encontraban.

©  Sobre la biografia de Parrén y su impacto en la lucha feminista, vid. Psarra y Fournaraki
(2006: 402-407).
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oficiales de la segunda ensefianza, los cuales aprobé vy, de este modo, se hizo con
el graduado escolar. Kallisperi recibi6 su educacién secundaria en el colegio para
mujeres denominado parthenagogeio y, como apunté anteriormente, precis6 del
apoyo de profesores particulares que la formaran en aquellas materias que no
eran concebidas para mujeres ,pero que eran prescriptivas para acceder a la uni-
versidad (Protogeraki, 2o11: 13)".

En 1885 fue admitida en la Facultad de Filosofia de Paris. All{ terminé su licen-
ciatura en Filologia y pas6 a formar parte del Consejo de Gobierno de la ya men-
cionada Sociedad de Amigos de la Educacion®™. Otras mujeres griegas siguieron
sus pasos en los afios venideros también en la Sorbona, como Maria Kalapothaki
en la Facultad de Medicina.

Los detractores de este movimiento que ostentaban cargos politicos enar-
bolaban como argumento mds potente que una mujer no podia acceder a la
universidad dado que su educacién no habia comprendido asignaturas de vital
trascendencia —como el latin—, pues su curriculo no estaba confeccionado como
preparacién para niveles educativos superiores. No obstante, esto no fue 6bice
para que aquellas mujeres que consiguieron un diploma universitario gracias a
su improba lucha y tesén alcanzaran algunos puestos de poder en el entramado
educativo, aunque todavia no como miembros del personal docente.

Algunos casos paradigmiticos son el de la conocida Kallisperi, supervisora
de los centros de primera ensefianza en 189s; Kalliopi Kehagid, supervisora de los
colegios de la Sociedad de Amigos de la Educacién en 1898, o Maria Amariotou,
quien llegd a ser consejera del Ministerio de Educacion durante el gobierno de E.
Venizelou (1830) varias décadas antes (Dalakoura y Ziogou, 2015: 310).

Por ello, durante las siguientes décadas de lucha politica, feminista y estu-
diantil el objetivo principal fue conseguir que la educacién privada —y tdnica- de
las mujeres se reconociera legal y administrativamente y, por ende, también sus
titulos®. Asi, en el curso escolar 1910-1911 mas de un millar de nifias se escolari-
zaron en primera ensefianza y més de un centenar en la segunda (ain concebida
exclusivamente para hombres).

Por fin, un lustro més tarde que Kallisperi, la primera mujer se matricula en
la Facultad de Filosofia de la Universidad Nacional y Kapodistriaca de Atenas
(cincuenta y tres afios més tarde de la fundacién de esta institucién). Esta mujer
fue Ioanna Stefanépoli, hija de un importante periodista de formacién francesa, y

© Sobre el curriculo escolar de estos centros, vid. Ziogou-Karastergiou, 1986: 90.

= La propia Kallisperi presenté al Congreso dos peticiones o memorias en 1899 para la creacién
de centros superiores para mujeres (Dalakoura y Ziogou, 2015: 307-308). Sin embargo, estas fueron
desestimadas y durante la siguiente década las mujeres se vieron obligadas a participar de aquel sis-
tema educativo paralelo al masculino para poder acceder a los estudios universitarios fuera del pais.

5 La primera referencia legal a la educacién superior de las mujeres fue la Ley 1. BTB del 12
de julio de 1895 «Sobre los exdmenes en los colegios y las escuelas griegas», la cual manifiesta que
«[...] de esta disposicién [la general para los hombres] quedan exentas las estudiantes que hayan
sido formadas particularmente por maestros de escuela reconocidos como testigos en las materias
de la escuela y que hayan sido elegidas para optar al examen de graduacién...» (traduccién propia)
(Anuario del Ministerio de Asuntos Eclesidsticos y de Educacion Piblica, 1910-1911).
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pocos afios después siguieron sus pasos las hermanas Panagiostatou en la Facul-
tad de Medicina, quienes se graduaron con matricula de honor (Kourti, 2015: 19).
Veinte afios mds tarde el nimero de mujeres matriculadas en la universidad au-
ment6 ininterrumpidamente. La diferencia entre cifras era todavia abismal, pues,
de casi treinta mil estudiantes matriculados en treinta afios, solo 392 fueron mu-
jeres. A continuacion, presento un ilustrador cuadro donde se reflejan de manera
pormenorizada los datos mencionados mds arriba.

CUADRO 1. Niimero de alumnas griegas matriculadas desde 1890 hasta 1920
(Fuente: S. Ziogou-Karastergion, I'vvaikes kou avartaty exkmaidevon oty EAdda. Ot mpdtes
poititpies oto Iavemaortijuio AOnvav 1890-1920, p. 50).

Ao académico Alumnas matriculadas
1890-1891 1
1891-1892 é?
1892-1893 (4)
1893-1894 é?
1894-1895 @
1895-1896 7
1896-1897 2
1898-1899 1
1899-1900 6
1900-1901 ---
1901-1902 -
1902-1903 2
1903-1904 3
1904-1905 6
1905-1906 4
1906-1907 2
1907-1908 5
1908-1909 7
1909-1910 6
1910-1911 12
1911-1912 7
1912-1913 11
1913-1914 20
1914-1915 22
1915-1916 22
1916-1917 37
1917-1918 43
1918-1919 72
1919-1920 77

Total 392/29.696

Afortunadamente, estas alumnas contaban con algunos apoyos masculinos
dentro delauniversidad desde el principio. Uno de ellos y quizds el mds influyente

EDICIONES UNIVERSIDAD DE SALAMANCA Hist. educ., 41, 2022, pp. 289-303



LAS PRIMERAS MUJERES EN LA UNIVERSIDAD GRIEGA:
EL OLVIDO MAS ALLA DE LA GRECIA CLASICA 297
MARCOS MEDRANO DUQUE

fue el rector Giorgos Mistriotis (1840-1916), un fildlogo cldsico que promovié la
llegada de las mujeres a la educacién superior. De hecho, este clasicista luché
con tenacidad para que la primera estudiante, Stefanépoli, fuera aceptada en su
universidad. También un afamado pedagogo, G. G. Papaddpoulos (1819-1873), en
su obra Sobre la mujer griega (1866, Iepi yovaixdg EMnvidog), defiende que «las
mujeres son iguales en lo que refiere a las cualidades psiquicas e intelectuales,
pero diferentes en cuanto a la fisiologia, la cual es determinada por su especial
misién bioldgica, la maternidad [...]», asi como que su educacion sistemadtica en
el colegio era una necesidad bésica (Paleoseliti, 2014: 57). A pesar de los palmarios
tintes biologicistas que se aperciben en la anterior afirmacién, estos fueron los
primeros atisbos de defensa de la coeducacién real en Grecia por parte de varones
con gran relevancia politica y social. Otros defensores de la coeducacién fueron,
obviamente, estudiantes, quienes también participaron en la inclusion de aquellas
en el sistema educativo* (Dalakoura y Ziogou, 2015: 185-189).

No obstante, consideramos necesario apuntar que esta inexorable lucha no se
desarroll6 uniformemente por todo el territorio griego, sino que, por un lado, los
territorios continentales y, por otro, las islas individualmente fueron avanzando
hacia la igualdad de manera independiente. El panorama social, religioso y politi-
co de las diferentes provincias griegas era muy diverso y, como nos ilustra el caso
de Creta, no solo se pugnaba por una coeducacién entre mujeres y hombres, sino
también entre cristianos y musulmanes (Delaki, 2007: 32-33).

Vale la pena hacer notar que la trayectoria de las mujeres griegas pioneras en
la universidad resulta excepcionalmente paralela, ya que las dos primeras que se
matricularon en la educacién superior —en Paris y Atenas respectivamente— es-
tudiaron Filosofia y las dos segundas, también en estas dos ciudades, Medicina.

4. Las primeras profesoras universitarias en Grecia

En tercer lugar, consideramos de vital importancia dedicar unas lineas a la lle-
gada de las mujeres a la universidad en Grecia en calidad de profesoras, quienes,
tras terminar sus estudios superiores —tanto en el mismo pafs como en el extran-
jero—, accedieron al claustro de profesores universitarios. Por supuesto, esta em-
presa era heredera directa de aquella emprendida por las estudiantes unas décadas
atrds, pero también entrafiaba otras dificultades de naturaleza diversa.

La década de los 30 en el s. xx fue decisiva para la culminacidn exitosa de
este objetivo, ya que el nimero de alumnas matriculadas en las universidades

4 Conservamos la declaracién de Z. PAPANTON{OU, compaifiero de clase de Aggeliki, una de las
hermanas Panagiotatou matriculada en Medicina: «Yo era compaiiero de la sefiorita Panagiotatou.
Recuerdo que para evitar conflictos entraban en la clase al mismo tiempo que el profesor. Pero los
alumnos eran incapaces de contenerse y el demonio de la barbarie griega provocaba siempre un
acuerdo instantineo de fustigarlas. Esta muchacha, en cambio, tuvo la valentia de estudiar abucheada
durante cuatro afios» (traduccién propia).
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aumenté diacrénicamente y las propuestas de docencia por parte de mujeres co-
menzaban a llegar a los despachos. En un primer momento, estas eran rechazadas
sistematicamente por el mero hecho de ser mujeres. La primera de ellas fue la
arquedloga y bizantinista Venetia Kotta, profesora doctora” en la Universidad de
Paris, cuya solicitud fue denegada en dos ocasiones en 1933 por la Junta de la Uni-
versidad de Tesal6nica. Su incesante lucha merece la pena ser relatada brevemente
en las siguientes lineas.

La arquedloga Kotta —a posteriori curadora del Museo Bizantino— presentd
en primer lugar, el 21 de mayo, una candidatura para la asignatura de «Filologia
griega medieval» que fue rechazada de inmediato por la Junta de Facultad. Mis
adelante, en junio de ese mismo afio, se postulé para el curso de «Vida publica
y privada de los bizantinos». Esta peticién fue acogida con tremendo desprecio
por parte de algunos profesores en el claustro convocado ad hoc (Kokkinidou,
2016: 31-34). Por suerte conservamos el acta de aquella junta y las intervenciones
de cada profesor, realizadas en un perfecto griego katharévousa, y, debido a la
importancia que suponen aquellas a efectos sociohistéricos, he decidido adjuntar
al final de este articulo la traduccién del documento para que se tomen en con-
sideracion los instrumentos dialécticos y administrativos mediante los cuales se
manipula la situacién y se alcanza su objetivo final: prohibir a una mujer ocupar
un puesto docente' (vid. Texto I).

En 1937 Sofia Gededn-Karanikola es la primera mujer en conseguir una plaza
en la universidad, siendo esta curadora de Pedagogia en la Facultad de Filosofia
de Tesal6nica. Al afio siguiente entra en la Facultad de Medicina como profeso-
ra temporal de enfermedades tropicales la ya nombrada Aggeliki Panagiotatou.
En esta misma facultad ejercerd su magisterio en 1949, también como profesora
temporal de farmacologia, Elli Sotiriadou (Dalakoura y Ziogou, 2015: 204-206).
A principios de este siglo (1908 y 1911 respectivamente), dos mujeres, A. Panagio-
tatou y A. Katsigra, lograron ocupar un puesto de docencia en la universidad,
aunque no se encontraban en igualdad de condiciones, ya que ni siquiera recibian
un salario como el resto de compaiieros masculinos”.

Asi pues, las mujeres griegas fueron accediendo a los cuerpos docentes uni-
versitarios incansablemente de manera gradual pero ininterrumpida durante las

5 La jerarquia griega de docentes universitarios durante el s. XX era la siguiente (de menor
categoria a mayor): profesor ayudante (Bon0oc), curador o lector (empehetnic), profesor numerario
(evreToApévog venynTig), profesor temporal (éktaktog kabnyntig), profesor contratado (avaminpotig
kofnyng) y profesor fijo (taktikdg kabnyntig).

1 Este texto supone un gran interés no solo a nivel social, sino también organizativo e institu-
cional en cuanto que el rechazo a las profesoras viene dado directamente por las votaciones internas
de los miembros de la facultad. Por ello, recomiendo encarecidamente su lectura y andlisis.

7 PARREN, en un articulo de su periddico, Las griegas y las ciencias politicas, apunta que Pana-
giotatou mostraba magistralmente sangre fria y templanza a la hora de impartir sus lecciones, dado
que los alumnos la interrumpian y atacaban de manera continua. A pesar de todo esto, comenta la
periodista, nunca abandond una clase antes de tiempo.
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siguientes décadas hasta el dia de hoy, tal y como podemos observar en la tabla
que se expone a continuacion.

CUADRO 1. Primeras profesoras universitarias en Grecia (elaboracion propia)

Académica Afio escolar Universidad Materia
. Universidad Aristétel
Soffa Gedeén-Karanikola 1937-1938 versica B ristotetes Pedagogia
de Tesal6nica
Aggeliki Panagiotatou 1938-1939 Universidad de Atenas Medicina

o Universidad Aristételes .
Maria Marketou-Pilarinot 1947-1948 L. Fisica
de Tesalénica

Elli Sotiriadou 1949-1959 Universidad de Atenas | Farmacologia

Universidad de Mace-

donia (Tesalénica) Psicologia

Ekaterini Striftou-Kriara 1956-1957

. S Universidad Aristétel .
Eleni Papadimitraki-Hlilia 1965-1966 piversiaa h r1.s oteles Fisica
de Tesalénica

i Universidad Aristételes . .
Tereza Pentzopoulou-Balald 1973-1974 L. Filosofia
de Tesalénica

qeme Universidad Aristétel Antropologi
Aliki Kiriakidou Néstoros 1976-1977 fiversiead Fristoteies fHoposogia
de Tesalénica cultural

. . Universidad Aristételes . .
Mika Haritou-Fatourou 1976-1977 L. Psicologia
de Tesalénica

Finalmente, termino este trabajo con un fragmento del discurso pronunciado
por B. Kiriazépoulos —profesor de Meteorologia en la Universidad Aristoteles de
Tesal6nica— con motivo de la eleccién como profesora de Fisica de Maria Marke-
tou-Pilarinot (1947):

Desde este punto de vista, debemos estar orgullosos puesto que en la Grecia
actual la mujer compite con el hombre con bastante éxito en casi todas las especia-
lidades del trabajo intelectual [...]. Tras Sofia Antoniadou del Pireo, la cual desde
hace més de cinco afos es profesora fija de Filologia Neohelénica en la universidad
holandesa de Leiden [...] y la doctora Aggeliki Panagiotatou de Egipto eleg1da pro-
fesora honoraria de la Universidad de Atenas [...], de cuantas conocemos ninguna
otra griega hasta el dia de hoy ha llegado hasta la categoria de profesora fija. He
considerado necesario este breve apunte para llamar la atencién de la Facultad sobre
laimportancia general de la crisis actual, puesto que, en efecto, hoy debemos tomar
una decisién sobre la eleccién de la primera griega que ocupard verdaderamente una
plaza en la universidad griega (traduccién propia)®.

® De igual modo resulta de supina relevancia el discurso de G. VARVOGLIS, profesor también
de Tesaldnica, respecto a la llegada de esta primera profesora universitaria: «Me alegro atin més
particularmente puesto que nuestra universidad, pionera en la materia y mds progresista debido a su
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Ademds de ser la primera en ejercer su magisterio en la universidad, Marke-
tou-Pilarinot fue la tnica decana de una facultad de ciencias de la época y tam-
bién desempefié importantes cargos de representacion, como la direccién de la
Asociacion de Mujeres Griegas Cientificas (Kimourtzis y Sigountou, 2020: ).

Con Marfa Marketou-Pilarinou se completa el inmenso abismo que separd
a las mujeres griegas de los estudios de ciencias exactas —y de las demds ramas
de conocimiento— desde los dos dltimos siglos antes de nuestra era, cuando la
astronoma Aglaonice de Tesalia estudié los movimientos lunares y los eclipses.
Esta mujer en la literatura posterior fue tratada con tintes tremendamente peyo-
rativos, siendo acusada de brujeria y hechiceria por el simple hecho de ser una
mujer docta®. Por ello, la lucha heredera de Marketou-Pilarinod y de Aglaonice
continua infatigablemente hoy en dia en busca de la igualdad.

s. Conclusiones

En un trabajo de estas caracteristicas el apartado de conclusiones deviene su-
mamente complicado, puesto que se han de abordar diversas esferas de poder y
estratos sociales que se comunican entre si multilateralmente. Por este motivo, a
continuacion, trataré de esbozar algunas de las conclusiones mds relevantes infe-
ridas a partir de estas paginas.

En primer lugar, hemos de volver sobre el concepto de sociedad y la reper-
cusién practica de su ideologia. Las mujeres, en el caso de Grecia, no tuvieron la
oportunidad de formarse oficialmente hasta que la estructura patriarcal no se vio
en una tesitura de necesidad. Esto no significa que la sociedad griega de mediados
del s. x1x propugnara la coeducacién y la igualdad de derechos. Se trata simple-
mente de una estrategia de planificacion social para la cual las mujeres eran el
unico recurso. Sin embargo, estas concesiones patriarcales sentaron un preceden-
te en la sociedad griega y permitieron proporcionar un primer espacio de lucha
en el sistema educativo. Ademis, tal y como sucedié en Espafia con las escuelas
dependientes de 6rdenes religiosas, las primeras nifias griegas accedieron a insti-
tuciones privadas, de origen extranjero generalmente, antes de que el Estado y el
Ministerio de Asuntos Eclesidsticos y Educacion aprobase la coeducacion.

En segundo lugar, las decisiones o premisas emitidas por la sociedad suelen te-
ner un correlato bastante claro en las instituciones tanto publicas como privadas.
Asi es el caso de los 6rganos de gobierno de las diferentes universidades griegas,

edad, destaca en la persona de la sefiora M. MARKETOU-PILARINOU a la primera profesora griega». Y
finaliza otro docente, K. Kavvasiapis: «Estoy, en efecto, seguro de que la sefiora M. MARKETOU-PI-
LARINOU, la primera profesora de universidad en Grecia, justificard no solo la opinién de la Facultad,
sino también los argumentos del sexo femenino acerca de la igualdad intelectual de los dos sexos»
(traducciones propias) (Registro de la U.A.T., 1947: 113-115).

v Cf. Plut.Conjug.48 «[...] y sabiendo de antemano el momento en el que la luna debia ser al-
canzada por la sombra de la Tierra, [Aglaonice] se imponia sobre las mujeres y les hacia creer a todas
que estaba bajando la luna»; y Plut.Mor 417a.
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los cuales votaron en contra de la presencia de mujeres docentes por puro prejui-
cio y desprecio miséginos. También fueron activos participes de esta misoginia
los alumnos y profesores que obstaculizaron la ardua lucha diaria de las primeras
estudiantes y profesoras El odio a las mujeres lleg6 a tal punto que, en la Junta
de Facultad de 1930 mds abajo traducida, se opt6 por eliminar la asignatura para la
que se habia postulado una profesora, aduciendo la falta de utilidad e importancia
del curso en cuestion. Por ende, aquellas mujeres no solo lucharon contra un en-
tramado patriarcal que las rechazaba, sino también contra sus propios iguales en
los diferentes niveles que no las consideraban dignas de una formacién de calidad.

En tercer lugar, hemos incidido en varias ocasiones a lo largo del texto en la
permanente asimetria que caracteriz6 la llegada de las mu]eres griegas a las uni-
versidad, puesto que el germen de esta empresa se originé en los territorios peri-
féricos del pais, en contra de lo que ocurri6 por lo general en las demds naciones
europeas, y su desarrollo fue relativamente independiente, a pesar de que, como
es evidente, las diferentes universidades recibieron influencias de otras del mismo
Estado y extranjeras. Asimismo, de manera paralela la presencia de profesoras en
las universidades también se desarrollé asimétricamente en toda Grecia, partié
de la educacién privada y encontrd opositores tanto en el sector de estudiantes
como de profesores.

Por dltimo, el motor principal de lucha en cualquier reivindicacién no se en-
cuentra en las cdtedras ni en los parlamentos, sino en el combativo espiritu de
justicia de cada persona oprimida. La lucha de las mujeres, el feminismo, les per-
tenece exclusivamente a ellas, asi como sus innumerables triunfos conseguidos.
Los ataques que recibi6 en su dia Aglaonice se enraizan, sin duda, en las mismas
consideraciones y conductas que manifestaban los compaiieros de leccion de las
hermanas Panagiotatou y los profesores que desestimaron en dos ocasiones la
candidatura de V. Kotta.
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7. Anexos

El sefior Pelekidis propone que, antes de toda discusion relativa al tema, se someta al
juicio de la Facultad el examen de la cuestidn: si, para empezar, se permite a una mujer ser
profesora en la Facultad.

El sefior Kiriakidis considera que la Facultad, a través de la decisién del 3 de junio tras
el debate sobre la primera peticién de la sefiora Kotta, ya resolvié pragmiticamente la
cuestién sobre el profesorado femenino, en cuanto que, habiendo recibido su candidatura,
determind un relator sobre los trabajos cientificos presentados por la solicitante. Después
de la cuestién sobre si es posible que sea elegida profesora la sefiora Kotta como candidata
para la asignatura de «Vida puiblica y privada de los bizantinos», dado que a través de su
segunda solicitud complementaria del 20 de junio cambié de opinidn, ella pide ensefiar
esta asignatura, hecho que la Facultad no tuvo en cuenta entonces.

El sefior Apostolakis piensa que, ya que la sefiora Kotta cambié de opinién respecto a
la asignatura, la Facultad puede volver a abordar la cuestion del sexo.

El sefior Decano propone una votacidn para retomar la conversacion acerca del debate
sobre el sexo. El sefior Papadakis considera esta discusidn ya resuelta conforme a la junta
del 8 de junio. En ese momento abandona la reunién el sefior Apostolakis.

El sefior Delmouzos considera apropiada una conversacién desde cero en cuanto la
candidata ha cambiado la asignatura.
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No habiendo sido aceptada la propuesta por mayoria, comienza el debate sobre la can-
didatura para la nueva asignatura.

El sefior Vogiatzidis dice que, respecto a la aceptacién de la candidatura de la sefiora
Kotta, consiente en dar su voto en favor del titulo de profesora, pero no si implica la asig-
nacién mandataria de la docencia de una asignatura en la Facultad.

El sefior Kiriakidis recupera el articulo 2.2 sobre el profesorado y docentes de la Uni-
versidad de Tesaldnica del 26 de febrero de 1930 y sugiere que se debata el tema de la utili-
dad de la ensefianza o de la importancia cientifica de la asignatura «Vida publica y privada
de los bizantinos» (la cual ahora se ha suprimido), una vez presenté la interesada, la sefiora
Kotta, esta solicitud en periodo de prueba como docente.

El sefior Theodorakdpulos dice que, puesto que la Facultad ha pronunciado su opi-
nién y ha suprimido la cdtedra de Vida Publica y Privada de los Bizantinos, ya se ha dado
una respuesta negativa acerca de la utilidad de la asignatura.

El sefior Euggelidis considera que, dado que la cdtedra no es necesaria, no hay razén
para decir que la asignatura es necesaria.

El sefior Delmouzos no acepta la utilidad de la ensefianza de esta asignatura de manera
independiente y auténoma.

El sefior Haritonidis dice que, como promotor de la supresion de la cdtedra, considera
superficial también la discusién sobre la utilidad de la asignatura.

El sefior Pelekidis supone que la supresion de la citedra prosperé a causa de la ausen-
cia de un profesor especialista.

El sefior Triantafillidis dice que el asunto es confuso. Se suprimié la cdtedra puesto que
la asignatura habria absorbido otra mds importante. Y ahora es dificil ignorar la asignatu-
ra, dado que la cdtedra se ha suprimido. Una vez a la semana podria ensefiarse.

El sefior Delmouzos dice que, tras proponer la supresion de la cdtedra, era seguro que
no era posible que se mantuviese la asignatura, la cual no puede desligarse de la Filologia
Bizantina y convertirse en una asignatura propia. La candidatura de la sefiora Kotta se
aceptaria para la Filologfa Bizantina.

El sefior Vogiatzidis dice que no puede negarse la importancia de la asignatura. El
sefior Theodoridis no encuentra ninguna utilidad en la asignatura. También el sefior Ki-
riakidis y el sefior Gratsiatos no ven ni utilidad ni importancia en la asignatura.

De este modo, por mayoria la Facultad se manifiesta acerca de la no utilidad y no
importancia de la asignatura suprimida por esta citedra de Vida publica y privada de los
bizantinos y rechaza la solicitud de la sefiora Kotta para un periodo de prueba como pro-
fesora para la asignatura mencionada.

Después de esto, tiene lugar una conversaciéon sobre el registro incompleto de la solici-
tud, habiendo entrado también Apostolakis. (Traduccién propia) (ITpaktikd covedpiioemy
g Dhoco@ikng ZxoAng tov Apiototereiov [avemompiov OecGoloviKNG, GUVEIPIEG 2131, 3
Tovviov 1933, 2147, 10 lovviov 1933, 2151, 16 Tovviov 1933, 2171, 16 Noguppiov 1933, TOp. 2: 307-
308, 312, 315, 318-320).
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RESUMEN: Una de las facetas en la que menos se ha profundizado en la trayec-
toria vital de Miguel de Unamuno es la de profesor, aunque ejercié su magisterio
durante més de cuatro décadas en diferentes puestos dentro de la estructura univer-
sitaria e incluso en ensefianzas medias. A pesar de sus propias experiencias como
alumno, que bien podria haber imitado cuando fue él el encargado de impartir clase,
el Unamuno profesor buscé distanciarse de los usos didécticos de su época y, casi
desde el primer dia, sorprendid a su alumnado con un enfoque diferente de la ense-
flanza de la lengua que ponia el foco en la prictica y, sobre todo, en la relacién que
debia haber, a su juicio, entre el profesor y el alumno.

Esta relacidon debia basarse en dos pilares: la potenciacién del componente hu-
mano, y para ello era necesario romper la barrera invisible entre el catedratico y el
alumno y la necesidad de que el profesor fuese ejemplo para sus discipulos, tanto
en el hébito de trabajo como en sus conocimientos.

PaLaBrAS CLAVE: Miguel de Unamuno; educacién; profesorado; alumnado; di-
déctica; ensefianza de la lengua.

ABSTRACT: One of the least studied facets of Miguel de Unamuno’s life is that
of a teacher, despite the fact that he taught for more than four decades in different
positions within the university structure and even in secondary education. Despite
his own experiences as a student, which he could well have imitated when he was
in charge of teaching, Unamuno the teacher sought to distance himself from the
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didactic practices of his time and, almost from the first day, surprised his students
with a different approach to language teaching that focused on practice and, above
all, on the relationship that should exist, in his opinion, between teacher and stu-
dent.

This relationship had to be based on two pillars: the empowerment of the hu-
man component, and for this it was necessary to break the invisible barrier between
the professor and the student; and the need for the teacher to be an example for his
disciples, both in his work habit and in his knowledge.

KEeyworps: Miguel de Unamuno; education; professorship; students; didactics;
language teaching.

1. Introduccién

NA DE LAS FACETAS MENOS ESTUDIADAS DE MIGUEL DE UNamuNo (Bil-

bao, 29 de septiembre de 1864-Salamanca, 31 de diciembre de 1936) es su

desempefio como profesor, a pesar de que fue, sin duda, la que mis le
ocupd y aquella que desarroll de manera mds constante en su agitada trayectoria
vital. De hecho, sus primeros contactos con la docencia se produjeron ya en 1884,
con apenas veinte afios, cuando regresa a su Bilbao natal después de licenciarse
y doctorarse en Filosofia y Letras en la Universidad Central de Madrid. Esta
primera experiencia como profesor (en escuelas y también impartiendo clases
particulares) la compagina con la preparacion de sus oposiciones y le deja un mal
sabor de boca: «Su primera experiencia pedagdgica en los colegios de Bilbao lo
conduce a emitir un juicio muy critico sobre el sistema educativo de la Restau-
racién y escribe en sus cuadernillos que la ensefianza puablica y oficial en Espana
estd entregada a espiritus cobardes y encogidos»'.

Asi, durante los siete afios que Unamuno prepara las distintas oposiciones a
las que se presenta seguird impartiendo clases en varios centros educativos bilbai-
nos y, fruto de esa preparacién opositora, tendrd que ir decidiendo qué tipo de
profesor quiere ser. Recordemos que el proceso selectivo para la citedra incluia la
confeccion de un plan de estudio de la materia para la que se opositaba, y en este
sentido el Unamuno opositor y sus convicciones personales podian no casar con
los métodos de su época, como bien sefiala Rivero: «El positivismo y la psicologia
moderna eran dos de las corrientes que estaban en la base de sus planteamientos
filoséficos, lo cual no podia sino chocar con las mentalidades que componian los
tribunales de oposicién»:.

En cualquier caso, el proceso opositor del intelectual bilbaino llegard a su fin
el 5 de junio de 1891, cuando el tribunal lo propone como ganador de la citedra

© Rasartk, C. y Rasatt, J. C.: Miguel de Unamuno (1864-1936). Convencer hasta la muerte,
Madrid, Galaxia Gutemberg, 2019, p. 58.

> Rivero, M. A.: El joven Miguel de Unamuno. Vida, obra, pensamiento (1864-1892), tesis doc-
toral, Universidad de Salamanca, 2014, p. 220.
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de Griego de la Universidad de Salamanca’. Comenzard asi un periplo de 43 afios
como catedratico (con los vaivenes conocidos de su exilio durante la dictadura
de Primo de Rivera, lo que le obligé a faltar a sus clases seis afios, de 1924 a 1930).

El panorama general que el joven catedritico Unamuno se encuentra en Sa-
lamanca (y que se habria encontrado en cualquier otra universidad espafiola) no
dejaba, a priori, mucho espacio para la innovacién:

En general, la Universidad espafiola tuvo un nivel bastante bajo en el siglo xix,
y la produccién cientifica universitaria espafiola fue entonces relativamente escasa.
Se expedian titulos y se difundia ideologia, en general catélica, no sin ciertas con-
tradicciones. La ensefianza solia realizarse demasiado con compendios generales
en clases fundamentalmente teéricas y memoristicas, siguiendo con la practica del
temario, herencia de la ensefanza catequistica, y las asignaturas y los programas
no incorporaban los conocimientos modernos, sobre todo los cientificos, y espe-
cialmente los venidos desde fuera. Del monopolio de los titulos académicos como
uno de los mayores obstdculos para el progreso de la ensefianza cientifica y técnica,
se quejaria Unamuno en 1895. [...] El caso bien conocido de Miguel de Unamuno
representa desde luego una mds que notable excepcién en el panorama universitario
salmantino por su rica personalidad y su ampha proyeccién nacional e interna-
cional que supera con creces la de sus colegas y viene reflejada por ejemplo en su
epistolario o en su inmensa y diversa produccién bibliogrificat.

Esa singularidad unamuniana hace que, casi desde su llegada, sea motivo de
comentario y escrutinio, como bien apunta Emilio Salcedo: «Todos se preguntan
quién es ese Unamuno, ese vasco recién venido que se hace amigo de Pedro Do-
rado Montero, que vive en las afueras de las Carmelitas, que escribe también en
«El diario de Salamanca» y en «El fomento», que no va a misa pero entra en las
iglesias, que conversa con algunos curas, que parece prestar una especial atencién
a los estudiantes y éstos se interesan por él»’.

Debemos hacer notar que, concretamente en Salamanca, el ambiente previo
para proponer innovaciones o nuevos enfoques docentes en el dmbito univer-
sitario era peor que en otras ciudades, como bien sefiala José Maria Herndndez:

Si un Unamuno o un Dorado Montero hubieran ejercido en una Universidad
mayor, mds abierta y plural, sin obviar su indudable y respectiva calidad cientifica
y humana, posiblemente hubieran pasado mas desapercibidos. Queremos indicar
que el sector integrista ofrece en la Salamanca de estas fechas una imagen de mayor
firmeza que en otros dmbitos geogrificos e institucionales del Estado, y obliga a los

5 Para una completa visién de la Salamanca de Unamuno, véase FRANCIA, 1. y RODRIGUEZ, A.
(coords.): El tiempo de Miguel de Unamuno y Salamanca, Salamanca, Ediciones Universidad de
Salamanca, 1998.

+ GUERENA, J. L.: «<El profesorado universitario en el transito de los siglos XIx-xx», en RODRI-
GUEZ-SAN PEDRO, L. E. (coord.): Historia de la Universidad de Salamanca, vol. 11, Estructuras y
flujos, Salamanca, Ediciones Universidad de Salamanca, 2004, pp. 819-821.

5 SALCEDO, E.: «Biografia completa de Miguel de Unamuno», en Los protagonistas de la His-
toria, Madrid, n. 43 (1970), p. 10.
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conservadores a escorarse a su terreno, v a los liberales o profesores independientes
criticos a ser primero blanco de atencién y mds tarde a tomar partido en antagonis-
mos que resultan ya ineludibles®.

A pesar de esta perspectiva, pronto Unamuno (y otros compaiieros catedra-
ticos) va a posicionarse para, desde su magisterio, cambiar una realidad docente
que no le parecia aceptable y que dejaba a Espafa (y en su caso concreto a la
Universidad de Salamanca) lejos de las corrientes que se hacian hueco en Europa:

El modelo de Universidad que implantan los liberales desde 1845, en términos
pedagdgicos, también debe acomodarse a los objetivos pedagégicos de la reforma
[...]: centralizacién, uniformismo, secularizacién. Eso nos explica que Salamanca
no pueda extralimitarse ni un 4pice de las propuestas que establecen los reglamen-
tos centrales en materia universitaria, y en concreto en asuntos de disciplina, con-
trol, tipologia docente empleada, aprobacién previa por el Gobierno de los libros
recomendado y luego utilizados por los profesores en sus disciplinas, sistemas de
examenes utilizados, modelo de actuacién de la lectio diaria, distribucién del tiem-
po escolar, respeto escrupuloso de los profesores al ideario liberal. [...] Frente a este
modelo de Universidad tan controlado y decadente, que contraviene el nicleo de
la tarea prioritaria de una Universidad viva, como es la creacidn, la originalidad, la
difusién libre de la ciencia, va a alzar su voz en Salamanca, como en otros lugares,
una minoria de representantes inconformistas como los de orientacién krausista o
positivista, o simplemente intelectuales de propio cufio como un Miguel de Una-
muno. Lo hardn casi siempre en desventaja, en contra del sector dominante, con
frecuencia sostenido por la Iglesia en su versién de clero, obispo o de otros profe-
sores cat6licos y comprometidos con el ideario eclesidstico’.

En este sentido, debemos mencionar que Unamuno, al igual que otros compa-
fieros de generacion, siempre pensé que en la formacién y educacién del pueblo
estaria la solucion para muchos de los males que aquejaban a la Espafia de su
época:

Unamuno, como reaccién al célebre Desastre del 98, consider6 (y, en este as-
pecto més general de su posicién, no se denota un alejamiento de su postura hacia
los ideales politicos y antropoldgicos de su época histérica) que sélo podria haber
una regeneracién de su Espafia finisecular si el pueblo, inculto y analfabeto, fuese
educado. Todos los problemas de Espaiia, y ésta es la intima conviccién de todos
los intelectuales finiseculares, se solucionarian si se combatiesen las altas tasas de
analfabetismo, que afectaban a dos tercios de la poblacién®.

¢ HERNANDEZ Diaz, J. M «La libertad de ensefianza en la Restauracidn y su incidencia en la

Universidad de Salamanca», Revista Historia de la Educacion, Salamanca, 3 (1984), p. 126.

7 HERNANDEZ Diaz, J. M.%: «Del Decreto Pidal al primer rectorado de Unamuno, 1845-1900»,
en RODRIGUEZ-SAN PEDRO, L. E. (coord.): Historia de la Universidad de Salamanca, vol. I, Trayec-
toria y vinculaciones, Salamanca, Ediciones Universidad de Salamanca, 2002, pp. 261-262.

¢ MARroco, E. J.: «Unamuno: el maestro y su misién educativa», Revista de educacion PUC
Campinas, Campinas, 22 (2017), p. 153.
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Muy pronto el quehacer del intelectual vasco ird calando no solo en sus disci-
pulos, sino también en otros sectores de la sociedad salmantina. Esto serd posible
por su intensa implicacién en la vida de la ciudad:

Tendria gran interés conocer y comprender el compromiso social y politico de
profesores y lideres estudiantiles, las relaciones con el movimiento obrero y sus
instituciones de cultura, con las asociaciones catdlicas (por ejemplo, con el Circulo
Cato6lico de Obreros), el Frente de Juventudes y otras asociaciones juveniles. Caso
de especial relieve fue Miguel de Unamuno, que supone un revulsivo para la Uni-
versidad, y sobre todo para la ciudad, durante la primera mitad del siglo xx°.

En cualquier caso, es con su magisterio en Salamanca como podemos compro-
bar qué tipo de profesor queria ser, y fue, Unamuno. En primer lugar, daremos
voz a sus propios alumnos, que nos hablarin de las clases del catedritico, y lue-
go comprobaremos las propias reflexiones del catedritico vasco, contrastindolas
con las que se han vertido en algunos de los trabajos de investigacion que se han
realizado sobre la faceta educadora del intelectual vasco.

2. La Opinién de sus alumnos

Nos resulta imprescindible, si queremos acercarnos acertadamente a la silueta
del Unamuno profesor, y especialmente a sus reflexiones acerca de la relacion en-
tre el educador y el alumno, plasmar algunas de las opiniones que nos han llegado
de los propios alumnos del profesor salmantino. El catedritico José Balcdzar y
Sabariegos nos deja una primera impresién en su obra Memorias de un estudiante
de Salamanca, de 1935:

No llevaba yo en Salamanca tres dias cuando conoci a Victoriano Zurdo,
aventajadisimo alumno de griego, y aunque esta asignatura no estaba en el plan
que me habfa trazado para los préximos exdmenes, me inst a que me preparase
también en ella y fue mi profesor particular y en pocos dias aprendi a declinar y
a conjugar, y conoci las encliticas y procliticas y la teoria de los verbos polirri-
chos, y cuando en la prictica del anélisis comprendié que estaba en condiciones
hizo que asistiese a la clase de D. Miguel de Unamuno, que era el catedritico de
Griego. Unamuno tenia entonces 28 afios y acababa de ganar la cdtedra en refiidas
oposiciones. [...] D. Miguel apenas permanecia sentado. Parecia un adepto de la
escuela peripatética; o paseaba por la plataforma o actuaba en el encerado, pero
sus explicaciones eran tan claras y tan amenas que la clase se nos hacfa muy cor-
ta 'y desde el primer momento quedamos entusiasmados por las ensefianzas del
maestro. [...] En la citedra de Unamuno se aprendia de todo: técnica gramatical,
filologia comparada, medicina, ciencias naturales, historia, literatura. Su causerie

9 HERNANDEZ Diaz, J. M.%: «Estudiantes de los siglos xix-xx. Aspectos sociales», en RODRI-
GUEZ-SAN PEDRO, L. E. (coord.): Historia de la Universidad de Salamanca, vol. 11, Estructuras y
flujos, Salamanca, Ediciones Universidad de Salamanca, 2004, p. 699.
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siempre admirable era un surtidor de conocimientos, una sembradora de ideas. Y
su complacencia y afecto hacia sus alumnos se exteriorizaba en todos los sitios,
en clase y fuera de ella, en la calle cuando pasedbamos con €l, y en su casa cuando
le visitibamos™.

Dejaremos al margen los comentarios elogiosos para centrarnos en dos aspec-
tos que nos parecen relevantes, por salirse de la norma establecida en el magis-
terio de las universidades espafiolas a finales del s. XIX y comienzos del s. xx. En
primer lugar, la flexibilidad de la leccién magistral en Unamuno, que al parecer
saltaba de la materia que reunia al alumnado en clase (en este caso el Griego) para
tocar otras disciplinas; y en segundo lugar la supresion de la linea divisoria entre
el profesor y el estudiante, que se constata no solo en lo obvio (esas visitas de
sus estudiantes a la casa de Unamuno o los paseos con él), sino en la eliminacién
progresiva del estrado o pulpito desde el que el catedritico miraba al alumnado y
dictaba unos contenidos, por otra parte, incontestables.

Por su parte, el catedritico del instituto Fray Luis de Le6n Gabriel Espino
Gutiérrez, también antiguo alumno del intelectual bilbaino, refleja algunos de sus
recuerdos en clase en el articulo «El magisterio de Unamuno»:

Tuve el honor y la fortuna de ser alumno oficial de don Miguel en su citedra
de Lengua y Literatura griega, durante el curso 1915 a 1916, y en la misma disciplina,
mis la de Historia de la Lengua castellana, el siguiente afio académico 1916 a 1917. Y
constituye para mi, como para todos los que fueron discipulos suyos, un verdadero
gozo evocar el recuerdo del insigne maestro en su diaria labor de clase. [...] Reuni-
dos ya los contados alumnos, éramos seis en mi curso (entre ellos el hoy académico
de la Espafiola don José Maria Cossio) mas un oyente de excepcidn, nuestro cate-
drético de drabe y hebreo Dr. D. Pascual Meneu, que asistia, a diario, con nosotros
a las clases de don Miguel, comenzaba éste su maravillosa leccién, todavia sin entrar
en el aula, mediante el didlogo, nunca mejor llamado socritico, con sus discipulos.
En efecto, como el padre de la filosofia griega el maestro Unamuno gozaba del
don preciadisimo de cautivar y avivar la mente de sus alumnos «obrando, como él
dice, sobre cada uno de ellos», que es la suprema pedagogia. [...] Asi pues, la tarea
magistral comenzaba desde que con €l cruzabamos el saludo. Una vez ya en el aula,
don Miguel continuaba entre nosotros, pues singular en todo, no subia nunca a la
citedra, sino que acercaba el sillén profesoral a nuestros pupitres; y enfrente de
mi, leyendo el griego, al revés, por mi propio texto, comenzaba la ensefianza de la
primera disciplina que tenfa a su cargo, la de Lengua y Literatura griega™.

Podemos comprobar de nuevo esa intencién de eliminar barreras superfluas
entre el profesor y los estudiantes. No parece que se trate de equiparar las figuras,
sino de romper ese halo de superioridad que el catedritico de la época se esforza-

© BALCAZAR, J.: Memorias de un estudiante de Salamanca, Madrid, Libreria de Enrique Prieto,

1935, pp. 1011
© EspNO, G.: «El magisterio de Unamuno», Cuadernos de la Catedra Miguel de Unamuno,
Salamanca, 16 (1966), pp. 99-100.
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ba en imponer, haciendo de su figura un ente inalcanzable en muchas ocasiones.
Y en esta cita ya no se trata, como hemos comprobado en la anterior de Balcizar,
de pasearse sobre la plataforma, sino que el catedritico «baja» a la clase y com-
parte libro con su alumnado, con el que ya ha empezado la leccion en el pasillo.

Otra de las caracteristicas que, segtin sus propios alumnos, tenfa el Unamuno
profesor era su capacidad para mostrarse conjuntamente como docente y conse-
jero, tal y como afirmaba el escritor y filésofo Casimiro Gonzalez Trilla: «Mds
que de profesor, oficiaba de director espiritual de los estudiantes. Le abriamos de
par en par nuestras conciencias y aprendiamos de él a vivir la vida con hondura»®.

Anotaremos una ultima opinién sobre las clases de Unamuno, y es la del
catedritico y miembro de la Real Academia de la Lengua Francisco Yndurdin
Herndndez, que en 1987 escribié estas lineas, pertenecientes a su articulo «Sobre
Unamuno: precisiones y recuerdo»:

Unamuno se hizo cargo de la Gramitica histérica que antes habia también pro-
fesado. A ella asisti mds por gusto y curiosidad que por obligacién: don Miguel
daba vida y acento personales a lo ya sistematizado por Menéndez Pidal y por él
mismo. Ni terminaba su contacto con los alumnos al terminar la hora lectiva, pues
se hacfa el encontradizo a la salida para acompafiarse de alguno o algunos en paseo
demorado hasta su casa®.

Comprobamos, de nuevo, la intencion del catedritico por entablar relacién
social con sus alumnos, mis alld de las clases, en una concepcién de la relacién
entre educador y educando que difuminara las lineas divisorias que eran la pauta
habitual de la época.

No podemos dejar pasar este apunte sin mencionar un aspecto bien conocido
de la personalidad de Unamuno, y es que el intelectual bilbaino siempre parecié
dispuesto a encontrar un publico que oyese sus diatribas y reflexiones sobre muy
determinados temas. Por ello, no es del todo descabellado pensar que ese acerca-
miento a su alumnado no tuviera solo como unico objetivo limar las diferencias
de estatus y mostrarse como un profesor cercano, sino que bien podria deberse
también a ese afin de publicidad y notoriedad que Unamuno nunca desdend y
que en muchas épocas de su vida incluso buscé. En este sentido podemos enmar-
car las palabras de Marfa Zambrano:

En Unamuno su pasién fue de ser, de existir, él, Miguel de Unamuno; de realizarse
en su total individualidad. Mas esta individualidad pedia dvidamente existir en el otro,
en los otros [...]. La actuacién de Unamuno como maestro, como padre, como ciuda-
dano, su pasién por intervenir en los destinos de su patria, su pasién de escritor, todo
fue movido por ese afdn de verse al fin, de ver su rostro, de identificarse™.

= BENITEZ, H.: «Nuevo palique unamuniano», Revista de la Universidad de Buenos Aires,
Buenos Aires, afio IV, 16 (1950), p. 529.

5 YNDURAIN, E.: «Sobre Unamuno: precisiones y recuerdo», Cuenta y Razon, 26 (1987), p. 24.

4 ZAMBRANO, M.: Unamuno, Barcelona, Debate, 2003, pp. 196-197.
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Podriamos anotar, pues, que esa necesidad de dejar huella en la sociedad la
llegé el catedritico salmantino a volcar en sus propios alumnos. Zambrano alude
a la incapacidad de Unamuno para no pasar desapercibido en ninguna sus facetas
vitales como modo de autoafirmarse individualmente.

3. Las reflexiones de los estudios previos y del propio Unamuno
acerca de la relacién entre el profesor y el alumno

En este punto, y tras haber rescatado algunos recuerdos de su alumnado en
relacién con las clases del catedritico y el trato del mismo, anotaremos varias
aportaciones sobre este tema buscidndolas en una doble fuente: las reflexiones
del propio Unamuno en varios de sus textos publicos y la opinién de algunos
estudios previos que han abordado la funcién didictica del intelectual bilbaino.

En su ensayo La enserianza del latin en Esparia, publicado en 1894 y mds tarde
recogido en las Obras completas de la Fundacién Castro, Unamuno se muestra
bastante claro sobre la contribucién del profesor en Espaiia: «Las obligaciones
verdaderas del profesor publico son para con la sociedad a cuyo servicio la en-
seflanza se endereza»”. Asi, podemos colegir que para el catedritico salmantino
el profesor se debe a la sociedad para la que trabaja, por lo que la relacién con su
alumnado, su magisterio, debe perseguir un fin social mds alto que el que puedan
tener tanto profesor como alumno. Asi, parece entender la ensefianza como una
herramienta social, mas que individual.

Este componente social de la ensefianza en general, y de la universitaria en
particular, serd un lugar comun en las reflexiones unamunianas sobre la docencia
y la labor de las universidades:

¢Cudl puede ser el oficio de la Universidad en este hacer patria? Desde luego no
en el ejército o con la bandera que ondea en el cruento combate; no hay que morir
por la patria, sino vivir por ella. Hay que ensefiar el heroismo del trabajo y el culto a
la verdad. [...] Unos cuantos sabios hacen més por la patria que algunos batallones.
Critica la Universidad: los exdmenes, que nada ensefian, son amarguras, memoris-
mo de repeticién de un manual. La ciencia no es algo mégico que se ensefia, sino un
hambre de saber, un espiritu, no unos titulos...*.

En este sentido, el catedritico de la Universidad Auténoma de Madrid Ra-
miro Flérez Flérez comenta esa dimensidn social de la ensefianza en Unamuno
en su articulo «Sistema de pensamiento y razén educativa en Unamuno»: «Toda
la vida y escritos de Unamuno pueden verse como una gran obra de Pedagogia

5 UNAMUNO, M. de: La enserianza del latin en Espania, en Obras completas, vol. VIII, Madrid,
Fundacién Castro, 2007, p. 204.

16 Garcia, P. y Peser, M.: «El siglo xx. 1. Introduccién panorimica», en RODRIGUEZ-SAN
PEDRO, L. E. (coord.): Historia de la Universidad de Salamanca, vol. I, Trayectoria y vinculaciones,
Salamanca, Ediciones Universidad de Salamanca, 2002, p. 265.
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individual y social: educar hombres concretos mediante la labor de su cdtedra, y
educar a un pueblo, su «Espafia universal y eterna», mediante la labor de publi-
cista, de conferenciante y hombre publico»?.

Vemos como esta opinion refleja el interés social que debe tener, segtin Una-
muno, la educacidn, y de esta manera Florez afiade a esa labor didactica la faceta
del rector como hombre publico, lo que conformaria una silueta de pedagogo
«a tiempo completo», incluso cercana también a lo que hoy conocemos como
divulgador.

Centrindonos de nuevo en la relacién profesor-alumno, el articulo del cate-
drético de Lengua y Literatura Espafiola Rafael Rubio Latorre «Unamuno, edu-
cador» se acerca a esa conexion que buscaba siempre el catedritico:

Es cierto que sus alumnos no fueron masa, porque no podian serlo, y porque
quizd tampoco lo hubiera aceptado Unamuno, pero no se puede negar que salva-
dos ambos extremos, la postura del maestro fue ejercer la educacién «de voce et de
scripto», a todo el que quiso escucharle, aunque prefiriera siempre el magisterio de
la accién personal. [...] Una de las mejores cualidades de Unamuno educador es su
prestacion personal en la empresa que juzgé suya y que cumplié con escrupuloso
dinamismo. El amor al discipulo fue, sin rodeos, la obsesién de toda su vida y hasta
llegé a hacerse sélo y siempre maestro™.

En estas lineas podemos entrever la importancia de la dimensién humana cer-
cana en la relacién entre alumno y profesor, y en cierta medida es posible apreciar
que la pedagogia unamuniana puso al alumno en el centro de todo el proceso de
ensefianza y aprendizaje. El propio catedritico insiste en varias ocasiones en esa
dedicacién plena hacia el alumnado, como asegura en la conferencia que ofrecié
en la Sociedad de Ciencias de Midlaga el 22 de agosto de 1906: «No hay tarea
mids noble que la de moldear almas de nifios, despertar sus gérmenes de bondad,
ahogar los de malicia. Y para ello hace falta constancia, hija del amor. El amor es
lo més constante que hay, lo més fuerte. El amor es la tnica pedagogia fecunda.
Amad a los nifios y sabréis ensefiarlos»®.

Cierto es que la cita bien puede relacionarse con la educacién general del nifio
y no exclusivamente con la ensefianza reglada, pero nos pone sobre la pista de
las bases que el intelectual vasco cree imprescindibles en la formacién de los mds
jovenes. En cualquler caso, comienzan a aparecer términos y expresiones como
«constancia», «accion personal» o «prestaaon personal», que nos van dando pis-
tas sobre la necesidad de que el profesor, segin Unamuno, se entregue plenamen-
te a la tarea de formar al discipulo.

7 FLOREZ, R.: «Sistema de pensamiento y razén educativa en Unamuno», Cradernos Hispano-
americanos, Madrid, 440 (1987), p. 199.

#  RuBlo, R.: «<Unamuno, educador», Cuadernos de la Catedra Miguel de Unamuno, Salaman-
ca, 23 (1973), pp- 29 y 36.

v UNAMUNO, M. de: Conferencia en la Sociedad de Ciencias de Malaga, en Obras completas,
vol. 1x, Madrid, Fundacién Castro, 2008, p. 807.
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La necesidad, en la concepcién unamuniana de la pedagogia, de que el alumno
sea el centro de todo el proceso ha sido investigada por el historiador y pedagogo
Buenaventura Criado:

Se revuelve [Unamuno] contra quienes creen que a los educandos hay que me-
terlos en las estructuras pedagégicas que el educador lleva consigo aprioristicamen-
te. El proceso es inverso: partir del educando, de cada uno en concreto y en parti-
cular, para después educarle de acuerdo con sus propias posibilidades. A mi juicio,
esta postura es la correcta y tiene plena vigencia actual. No se puede educar en serie
ni se debe masificar; a lo mds que se llega con ello es a instruir, pero no a educar.
[...] Unamuno es partidario de una pedagogia individualizada. El educador ayuda
a que cada uno se descubra a si mismo, partiendo del hombre concreto, con sus
limites y posibilidades. [...] Da el primer impulso en la autoformacidn, exige disci-
plina, obliga a reflexionar y a crear las propias ideas. Es un transmisor de actitudes,
de autorresponsabilidades. [...] Dificilmente puede reducirse esta dicotomia maes-
tro-alumno a férmulas matemdticas. La interaccién de ambos es algo vital, inefable,
que escapa a las recetas. Supone un testimonio personal paradigmatico que el alum-
no intenta aprehender incluso inconscientemente. La calidad humana del maestro,
el don magistral es mds innato que adquirido en los tratados de pedagogia®.

Vemos que, si la docencia debe ser individualizada y singular, centrada en el
alumno, la relacién entre educador y educando tiene que ser estrecha y cercana,
puesto que el docente debe conocer al alumno para tener claras sus caracteristicas
y circunstancias. Por esto mismo, como bien apunta Delgado, la masificacién no
podia ser una opcién. Ademis, esta concepcién de la pedagogia, en la que el cen-
tro es el alumno y el profesor marca el camino del autoconocimiento, entronca
con la tradicién socritica, tal y como apuntaba Miguel Cruz Herndndez:

En aquella Espaiia trigicamente cémica del 98, en medio de la sofisteria krau-
sista y de la falsa patrioteria de «los empalagosos lugares comunes de nuestra histo-
ria», que dijo Menéndez Pelayo, la misién de Unamuno es absolutamente socratica.
Ante su obra caben, pues (como sucedid con Sécrates), dos posturas: o atenerse a la
letra muerta de un unamunismo de via estrecha, como hicieron Euclides, Antistenes
y Aristipo con Scrates, o hacer lo que Platén: partir del maestro para actuar, con-
forme a su espiritu, dentro de los nuevos problemas y las nuevas circunstancias.

Cierto es que esta reflexion no se circunscribe especificamente a la labor do-
cente de Unamuno, pero es significativa de la misién que el propio intelectual
vasco se autoimpuso como educador social o excitador de las conciencias de la
Espaiia de su época.

En 2001 el doctor en Filosofia y Ciencias de la Educacién Ernesto Ladrén de
Guevara profundiza en esta mision pedagdgica de Unamuno y en la relacién que

* DELGADO, B.: Unamuno educador, Madrid, Editorial Magisterio espafiol, 1973, pp. 166-168.
*  CRUZ, M.: «La misién socritica de Don Miguel de Unamuno», Cuadernos de la Catedra
Miguel de Unamuno, Salamanca, 3 (1952), p. s52.
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debia haber entre el maestro y el estudiante en el articulo «El pensamiento peda-
gbgico de Miguel de Unamuno»:

Unamuno, desde su honradez intelectual, alumbra muchos de los problemas
que aquejan a la ensefianza hoy, mds centrada en los medios que en los fines. El tni-
co objeto que debe centrar su atencién es el alumno y su desarrollo y preocuparse
en la dimensién humana de la relacién maestro-alumno, desde la profunda trasla-
cién de los aspectos formales de la educacién, la disciplina con afecto, el esfuerzo,
los hébitos y la sabiduria contenida en los buenos maestros que saben establecer la
escala de prioridades en la fijacion de los objetivos®.

Asi, vuelve a ponerse el foco en la dimensién humana que debe primar en la
relacién alumno-profesor, por encima de consideraciones eminentemente técni-
cas o tedricas, 0 mds, si quiere decirse, especificamente de contenido. El propio
Unamuno lo deja claro en su articulo «Mds sobre los pedagogos», aunque cen-
trado en los profesores de los primeros niveles académicos: «Lo que necesita el
maestro es menos pedagogia, mucha menos pedagogia, y mis filosofia, mucha
mis filosofia, y mas humanidades, muchas mads humanidades. El maestro de pri-
meras letras no puede ser, como no puede ser el padre, un especialista»®.

En este punto debemos detenernos para acercarnos un poco mds a la con-
cepcién que Unamuno tuvo sobre el concepto «pedagogia». Resulta necesario
profundizar en cémo pensé el catedritico que debian ser las clases. El punto
de partida podemos encontrarlo en estas palabras de Arturo Barea: «Convirti6
sus lecciones filolégicas en experiencias apasionantes para los estudiantes, infun-
diéndoles el amor y el respeto que sentia por el verbo creador»*. Por lo tanto, el
comienzo es el apasionamiento del profesor, la entrega a la materia y su docencia.
Esto no quiere decir, como ya hemos comprobado mediante las experiencias de
sus alumnos, que las clases se centren exclusivamente en el componente teérico:

A sus alumnos de Salamanca les hacia trabajar una y otra vez, en clase, sobre el
canto sexto de la Iliada, su preferido, glosindolo él con las observaciones gramati-
cales y métricas que le parecian oportunas. No los agobiaba con el estudio sistemé-
tico de la gramdtica griega, concedia mucha importancia a la etimologia, y salpicaba
sus lecciones de digresiones lingiifsticas y filos6ficas. No formé espec1ahstas pero
sus estudiantes aprendieron de él a amar la lengua y la literatura de los griegos. [...]
Los estudiantes le agradecian su dedicacion (daba todas sus clases, lo que no era
costumbre entre los catedraticos), explicaba las lecciones con rigor y claridad, y era
con ellos atento y justo.

2> LADRON DE GUEVARA, E.: «El pensamiento pedagégico de Miguel de Unamuno», Revista
Espafiola de Pedagogia, Madrid, 59(22) (2001), p. 409.

3 UNAMUNO, M. de: «<Mds sobre los pedagogos», en Obras completas, tomo 1x, Madrid, Esceli-
cef, 1971, pp. 1329-1330.

* BAREA, A.: Unamuno, Barcelona, Planeta, 2020, pp. 43-44.

3 JUARISTY, J.: Miguel de Unamuno, Barcelona, Taurus, 2012, p. 204.
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Vemos cémo las clases de Unamuno entremezclaban el necesario conocimien-
to de la lengua griega con las disquisiciones de otra indole, y también volvemos a
encontrarnos con un profesor bien valorado por sus alumnos, que lo estiman por
su motivacién para con ellos. El ensayista salmantino Luciano Gonzélez Egido
aflade una caracteristica mas de la docencia de Unamuno:

De la seriedad y de la constancia con que Unamuno desempefid esta tarea do-
cente quedan abundantes pruebas en su Epistolario con Menéndez Pidal y en los
abundantes testimonios de sus discipulos y alumnos. Pero esta obligacién académi-
ca, a la que incorporaba sus observaciones filolégicas sobre el habla de Salamanca,
no es mas que una parte de su gozosa inmersion en la lengua hablada salmantina®.

Asi, la pedagogia unamuniana acercaba a sus alumnos al habla propia de Sa-
lamanca. En definitiva, la citedra de Unamuno, fuese de Griego o de Filologia
Comparada, terminaba siendo una rica misceldnea cultural enfocada a sus alum-
nos.

Llegados a este punto, observamos que existe en Unamuno una caracteristica
del docente que es, a su juicio, innegociable. En muchos de sus textos publicos
(articulos, discursos, ensayos y conferencias) encontramos que, frente al alum-
nado, el profesor debe ser un ejemplo de entrega y sacrificio. Asi lo expresa en
el articulo «Nuestros pedagogos», publicado en 1915, cuando afirma: «<El maestro
debe ensefiar todo lo que sepa y debe saber todo lo que pueda»*” 0 en «Dicciona-
rio diferencial catalin-castellano», en el que sostiene: «Con nuestros jévenes es-
tudiantes, aun con los mas aplicados, hay que hacer que venzan el primer esfuer-
zo. Nuestra pedagogia tiene que luchar con la pereza de la raza. Aqui se quiere la
conciencia infusa, con fruto y sin trabajo, como decia el mistico»**

De este modo, el afin de superacién en el profesor deberia servir de ejemplo a
su alumnado, por lo que en la relacién entre docente y discipulo no parecen caber
altibajos en el esfuerzo. Ademids, la ejemplaridad del profesor podria servir como
freno a esa pereza que el propio Unamuno considera como consustancial a «la
raza». Sobre algunos de estos aspectos el profesor de la Universidad de Salamanca
Serafin Tabernero del Rio profundizé en su estudio «Don Miguel de Unamuno y
la educacién», poniendo el foco en la importancia de la constancia como método
docente:

Con no menos estima que del nifio D. Miguel habla del maestro. Pero tal pala-
bra no se la aplica al mecdnico ensefante ni al experimentador pedagdgico a ultran-
za, no. D. Miguel s6lo llama maestro al que pone toda su alma en perfeccionar seres

% GONZALEZ, L.: Salamanca, la gran metafora de Unamuno, Salamanca, Ediciones Universi-

dad de Salamanca, 1983, p. 222.

7 UNAMUNO, M. de: «Nuestros pedagogos», en Obras completas, tomo 1x, Madrid, Escelicer,
1971, p. 1310.

*®  UNAMUNO, M. de: «Diccionario diferencial cataldn-castellano», en Obras completas, tomo 1v,
Madrid, Escelicer, 1968, p. 542.
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humanos, en encender el fuego espiritual de los alumnos, en educarlos en suma. Su
estima por el maestro no estd motivada, por tanto, por el qué, sino por el cémo de
la ensefianza. [...] Unamuno se da perfecta cuenta de la influencia poderosa de la
labor callada de los maestros en la forja de grandes personalidades y prestigios. Y es
que, para alcanzar metas egregias en el arte o en la cultura, se precisa estar poseido
por un sagrado entusiasmo, que de ordinario no se da sino en contacto con un au-
téntico maestro. Por el contrario, si el maestro no lo es de verdad, suelen formarse
en el discipulo condicionamientos que lo colocan frente a la cultura en una actitud
de repulsa®.

En efecto, la interpretaciéon que podemos dar es que resulta imprescindible
que sea el maestro, primero, el que ofrezca el ejemplo del trabajo constante y
la predileccién hacia el conocimiento y la ciencia. Se explican asi las frecuentes
criticas del intelectual bilbaino a algunos de sus compaiieros catedriticos que, a
su juicio, buscaban excusas varias para no impartir sus clases o que las impartiese
algin sustituto. En esta misma linea encontramos las reflexiones de la profesora
de Antropologia Social y Pensamiento Filoséfico Espafiol de la Universidad Au-
ténoma de Madrid Juana Sinchez-Gey en su articulo «La Educacién en pensado-
res espafioles contemporineos»:

Unamuno concedia una gran importancia al maestro como ejemplo en todo
acto educativo. Considera que el entusiasmo del maestro que pone todo su interés
en transmitir la verdad es la mejor herencia que se puede proporcionar al alumno
tanto en el aprendizaje como en su formacién humana. [...] Considera al maestro,
fundamentalmente, como un hombre sabio y dador de amor. Respecto a la sabi-
durfa, critica la falta de reflexién y rechaza una pedagogia que se convierta sélo en
tactica o estrategia®.

Parece claro que, en opinién de Unamuno, si se quiere que el alumnado ofrez-
ca lo maximo de sus posibilidades es el profesor el primero que debe hacerlo.
Todo lo anteriormente dicho no significa que el intelectual bilbaino quiera que
sus alumnos, mediante su ejemplo, se conviertan en réplicas suyas. Al contrario,
el ejemplo del profesor sirve como guia, pero es el alumno el que debe encontrar,
necesariamente, su propia individualidad y singularidad:

El maestro no administra dosis de ciencia hecha, sino que la hace junto con el
discipulo. El maestro no crea a imagen y semejanza suya, no multiplica su yo en
cada uno de sus discipulos, sino que ayuda a que cada uno se cree a si mismo, como
hacia Sécrates. No se impone como modelo a imitar, sino que posibilita que cada
uno agote sus caminos sabiendo elegir bien sin equivocarse. Explica su cosmovi-
s16n, establece su axiologia; pero los alumnos le obligan a una perenne revisién, a un

»  TABERNERO, S. M.: «<Don Miguel de Unamuno y la educacién», Aula: Revista de Pedagogia
de la Universidad de Salamanca, Salamanca, 2 (1989), pp. 134-135.

®  SANCHEZ-GEY, J.: «<La Educacién en pensadores espaiioles contemporineos», Bajo Palabra,
Rewvista de Filosofia, Madrid, 6 (20m), p. 158.
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continuo juicio critico. Una objecién, una observacién, una sugerencia del alumno
enriquecen de manera sensible el pensamiento del maestro®.

Volvemos a encontrarnos con esa relacién entre la pedagogia de Unamuno y
la concepcidn socratica de la docencia, y ademds vemos cémo alumno y profesor
se «retroalimentan».

Por otra parte, debemos hacer notar que no solo se trata de la iniciativa del
maestro, el ejemplo puede, y debe darse, desde el propio conocimiento. Ademds
de la actitud es también importante la aptitud. Sobre ello insisten las profesoras y
doctoras en Filosofia Clara Fernindez Diaz-Rinc6n y Alicia Villar Ezcurra en su
estudio «Miguel de Unamuno y la educacion»:

Hay sin duda en la visién de la educacién en Unamuno una prevalencia por la
motivacién, por despertar el amor por el conocimiento. Para ello, considera que no
hace falta mds que el mismo saber. No hay que «perderse» en metodologias: la sa-
biduria misma genera ese deseo profundo de saber mas. Asi, buscard una ensefianza
que configura un sujeto —persona o pueblo- insatisfecho, el sujeto al que se turba
y trastorna, el sujeto vivo, que serd protagonista de un camino para el que necesita
y quiere ciencia viva®,

Anotaremos en este momento que Unamuno realiza estas reflexiones y con-
sideraciones en consonancia al sistema educativo de su época, hijo de la sociedad
de su época (tal y como apuntdbamos al comienzo de este articulo). Resulta obvio
que mucho se ha hablado y estudiado acerca de cémo puede motivarse al alum-
nado, y que el ejemplo del profesorado puede ser una forma, pero no puede darse
como Unica ni, por supuesto, como infalible.

Otra de las caracteristicas que para Unamuno debe tener la relacién entre el
profesor y el alumno es que debe basarse en el respeto mutuo, pero nunca en la
sumisién o la obediencia ciega:

La misién sagrada del estudiante [...] consiste en poner sobre todo la razén, que
dicta la obediencia razonada a la ley, que debe ser razén, y a la justicia y que rechaza
la ciega obediencia jesuitica y castrense. La razén dicta a las veces la santa rebeldia.
No se debe obedecer 6rdenes injustas. Y todo discipulo debe examinar libremente
las razones del maestro. Y el «jordeno y mando» es peor que el «jlo dijo el maes-
tro!» Ni la ordenanza es siempre orden, sino muchas veces desorden e injusticia, y
por lo tanto, indisciplina para con la razén y el Derecho®.

*  DELGADO, B.: Unamuno educador, Madrid, Editorial Magisterio espaiiol, 1973, p. 177.

#  FERNANDEZ, C. y VILLAR, A.: «Miguel de Unamuno y la educacién», Padres y Maestros,
Madrid, 377 (2019), p. 66.

»  UNAMUNO, M. de: «A El Estudiante», en Obras completas, tomo 1x, Madrid, Escelicer, 1971,
P. I1200.
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Estas palabras, de su articulo «A El Estudiante», publicado en 1925, confirman
que la relacién entre alumno y profesor, aunque ambos se sitden en planos dife-
rentes, debe estar regida siempre por los criterios de justicia y sensatez.

El vinculo entre el educador y el discipulo preocupd ¢ interesé a Unamuno
durante toda su etapa como docente, que es casi como decir toda su vida. Buena
muestra de ello, y con estas palabras cerraremos este punto, es el discurso que
pronuncid el 20 de septiembre de 1934, cuando la apertura del afio académico
salmantino coincidié con la jubilacidn del catedritico bilbaino:

Al ensefiar (y aprendiendo al ensefiarlas) la lengua y las letras del pueblo heleno,
eternamente joven y eternamente anciano (la antigtiedad es la nifiez de los pueblos
y la nifiez es la antigiiedad del alma), fui retemplando mi espiritu rebelde a discipli-
na. Tenfa que disciplinar a discipulos. Y asi llegé a asistirme el dnimo simbdlico de
Sécrates, el hijo de la partera, el gran partero que se llamé a si mismo, el que asistia
a la mocedad ateniense a que se diera a luz, a propia clara conciencia, la visién del
mundo y asi la recreara recreindose en ella. [...] Y he aqui por qué, estudiantes
salmantinos, he venido estos afios esforzandome, socriticamente en ensefiaros a
aprender la misma lengua que hablabais, a daros, clara conciencia de ella, a que la
dierais a luz y aprenderla yo asi de vosotros*.

Sirva esta postrera reflexion de Unamuno para aportar una dltima caracteris-
tica a la debida relacidn entre el profesor y el alumno: ambos deben aprender el
uno del otro. El esfuerzo del docente serd recompensado no solo en el progreso
del discipulo, sino en el crecimiento profesional y personal del propio maestro.
Y todo ello desde la disciplina bien entendida, no aquella basada en la sumisidn,
sino esa que, segln el catedratico salmantino, «retempla el espiritu».

4. Conclusiones

Con todo lo anteriormente expuesto, podemos decir que las principales carac-
teristicas que, en opinién de Unamuno y fundamentadas por los diferentes estu-
dios que hemos recopilado, debe tener la relacién entre el profesor y el alumno
son las siguientes:

En primer lugar, la concepcién unamuniana de la pedagogia pone al alumno
en el centro del proceso de ensefianza y aprendizaje. La docencia debe ser, en
opinién del catedritico salmantino, totalmente individual. Por eso es el profesor
el que debe adaptarse a las circunstancias y a las caracteristicas del alumno, y por
esta misma razon no cabe masificacion en el aula, ya que impediria esa atencién
individualizada. Obviamente la figura del profesor es imprescindible, pero los

#  UNAMUNO, M. de: Discurso leido en la solemne inauguracion del curso académico de 1934 a
1935, en la Universidad de Salamanca, el dia 20 de septiembre de 1934, al ser jubilado como catedratico,
en Obras completas, vol. 1x, Madrid, Fundacién Castro, 2008, pp. 1118 y 1123.
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recursos del sistema deben estar centrados en el avance del alumnado y para ello
no pueden escatimarse esfuerzos.

El vinculo entre alumno y profesor debe estar basado en la confianza mutua
y en reforzar, en la medida de las posibilidades, el componente humano de la re-
lacién. En este sentido, Unamuno se esforzé especialmente (y asi lo corroboran
los propios estudiantes) en romper esa barrera invisible que existia en su época
entre el catedritico (o la mayoria de ellos) y su alumnado. En este sentido, esa
potenciacién de la relacidn personal llevs a que parte de su alumnado viese al
Unamuno profesor como un confidente o incluso como un «director espiritual».

Por otra parte, el concepto de profesor ideal en el catedritico salmantino estd
muy emparentado con la visién socritica de la pedagogia. Asi, la relacién pro-
fesor-alumno deberia servir para que el educando se autoconozca y rebase sus
limites. El maestro es un guia que ayuda al discipulo a alcanzar su maximo.

A todo esto debe unirse que el profesor debe ser, indefectiblemente, ejemplo
para sus discipulos. Esta ejemplaridad la basa Unamuno en dos aspectos: por un
lado, el maestro debe ser reflejo de constancia, entrega, trabajo y afin de supera-
cién (y en este sentido hemos comprobado cémo el intelectual bilbaino cumplia
escrupulosamente con sus obligaciones docentes, prictica no tan habitual en la
Espafia de su época); por otro, la sabiduria del docente debe servir como modelo
a imitar. Asi, el doble ejemplo en el saber y en el hacer serviria, segun el catedra-
tico salmantino, para motivar a su alumnado.

Este necesario ejemplo que el profesor debe dar al alumno no significa, en el
ideario unamuniano, que el objetivo del docente sea multiplicar su imagen en sus
alumnos. El ejemplo debe servir solo como motivacidn, pero el objetivo tdltimo
del proceso de ensefianza y aprendizaje es formar hombres independientes, sin-
gulares e individuales, que sepan encontrar sus limitaciones y, sobre todo, supe-
rarlas con espiritu critico.

La relacion entre el maestro y el estudiante debe basarse siempre en el respeto
mutuo, pero nunca en la sumisién y la obediencia acritica del alumnado hacia el
docente.

Y, por ultimo, el vinculo profesor-alumno es completo si ambos aprenden
juntos el uno del otro. Por ello, Unamuno defiende que la predisposicién debe
ser la de estar dispuesto a la sorpresa y al cambio de criterio. Asi, una de las
méximas que el intelectual bilbaino destacé en su despedida como catedritico
fue la importancia de haber aprendido de su alumnado durante las mis de cuatro
décadas que ejerci6 como profesor en Salamanca.
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