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Presentacion

El presente volumen retine los textos de las intervenciones que tuvieron lugar
en el IT Encuentro Ibérico de Historia de la Educacion, celebrado en la ciudad de
Zamora entre ¢l 7 y el 10 de junio de 1995, organizado por la Sociedad Espanola
de Historia de la Educaci6n y la Seccgio de Historia da Educacfo de la Sociedade
Portugnesa de Ciéncias da Educagiio en colaboracién con el Instituto-de Estudios
Zamoranos «Floridn de Ocampo» y la Fundacién «Rei Afonso Henriques». Del
comité académico vy de gestién formaron parte los profesores Agustin Escolano,
José Maria Herméndez, Leoncio Vega, Miguel Angel Mateos y Juan Carlos Alba,
y al encuentro asistieron unos sesenta investigadores en historia de la educacién,
procedentes de las’ un1ver51dades e instituciones docentes superiores de los dos
paises.

El corpus de la publicacién incluye, ademds de las ponencias presentadas en
torno al leitmotiv del encuentro —el proceso de modermzacwn educafiva en Espafia
y Portugal_ desde los origenes de sus_respectrvos sisternas educativos nacionales
hasta las experiencias de los tltimos regimenes autoritarios—, los textos de historia
comparada de la escuela en otros pafses de nuestro comiin entorno europeo (Italia)
y latinoamericano, los informes acerca de las actividades cientificas de las socie- -
dades de historia de la educacién presentes (Espafia, Portugal, Paises de Lengua
Catalana, Brasil, América Latina) y una seccién de «varia» que recoge el resumen
de la mesa redonda sobre proyectos de cooperacién cientifica y la presentacién del
libro de estudios en torno a la ley Moyano editado por aquellas fechas por el Insti-
tuto de Estudios Zamoranos, patrono del evento.

. La celebracién de este TT Encuentro Ibérico de Historia de 1a Educacién conso-
lida la comunicacién abierta con el primero, celebrado en la localidad portuguesa
de San Pedro do Sul en 1992, y los trabajos presentados en el nuevo profundizan
en el mutuo conocimiento de las realidades culturales y educativas de los dos pai-
ses, tanta tiempo ignoradas, pese a la proximidad de los unos respecto de los otros.
Si en el primer coloquio se llevd a cabo una presentacion general del desarrollo de
Ia historiografia de la educacién en ambos pafses, asi como de algunos temas de
interés comiin, en este segundo el programa académico se centrd en el andlisis de



tres ciclos histdricos comparables por el marco cronoldgico en que se encuadran y
por los problemas que tuvieron que afrontar en su desenvolvimiento los respecti-
vos sistemas educativos nacionales: a) transicién del Antiguo Régimen al liberalis-
mo; b) regeneracionismo y republicas democriticas, ¢} autoritarismo ¥y
tecnocracia.

Como se hizo notar en la introduccidn a las actas del primer encuentro, el in-
cremento de los contactos personales entre los investigadores de los dos pafses en
los tltimos afios, asi como la participacién conjunta de muchos de elios en iniciati-
vas de dmbito internacional, suscitaron las expectativas necesarias para la puesta
en comin de realizaciones y proyectos. En las conversaciones que generd esta se-
gunda reunién cientifica se evidencié atin més al interés que para las comunidades
de historiadores de ambos pafses tiene este tipo de contactos regulares, enfatizan-
dose ademds la idea de insertar nuestro trabajo intelectual en el marco de un pro-
yecto mds amplio ordenado a elaborar una historia comparada de la escuela en
Europa y en los pafses latinoamericanos que, por razones de lengua y cultura,
mantienen con nosotros especiales vinculos de tradicién y una cierta convergencia
de programas. Ello se propicid, principalmente, desde las sesiones dedicadas a la
historia comparada y a través de los informes, que también se incluyen en esta
publicacidn, acerca de la vida societaria de los grupos de investigacion en his-
toria de Ia educacidn de América Latina. Esta apertura a realidades externas
mds amplias es sin duda la mds saludable actitud para eludir cualquier tentacién
de «iberismo».

El tercer encuentro, a celebrar en Portugal, tendré lugar, previsiblemente, en
1998. En él se abordardn nuevas temdticas que abrirdn cauces nuevos a la comuni-
cacidn cientifica e intelectual de nuestros colectivos de investigadores. Esta se-
cuencia de encuentros es la que consolidari el didlogo entre las dos culturas en
contacto, propiciando la reconstruccidn de nuestras memorias nacionales, diferen-
tes en muchos aspectos, pero préximas también en otros, y recuperando el tiempo
perdido en nuestras historias paralelas, pero incomunicadas.

Antes de finalizar esta presentacidn, ha de dejarse constancia expresa de nues-
tro agradecimiento a las instituciones que han hecho posible la organizacién de es-
te I Encuentro. En primer lugar, al Instituto de Estudios Zamoranos «Floridn de
Ocampo», que no s6lo atendié con ejemplar hospitalidad a las necesidades mate-
riales de la reunion, sino que, a través de su Presidente y Secretario, los profesores
¢ historiadores Miguel Angel Mateos y Juan Carlos Alba, tuvo una presencia acti-
va en la planificacidn y el desarrollo del Encuentro. También a las instituciones re-
gionales, provinciales y locales (Junta de Castilla y Ledén, Diputacién Provincial
de Zamora, Ayuntamiento de Zamora, Ayuntamiento de Toro, Caja Espafia), que
con cortesia y generosidad proporcionaron cobertura al evento, y a la recientemen-
te erigida Fundacién Hispano-Portuguesa «Rei Afonso Henriques», gue igualmen-
te apoyé la realizacién del coloquic y ha patrocinado 1z edicidén de estas actas. A
todos ellos, pues, nuestra gratitud y nuestro reconocimiento. :

AGUSTIN ESCOLANO y ROGERIO FERNANDES
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EDUCACION Y MODERNIDAD.
ESPANA-PORTUGAL
(1800-1975)






Tres jalones en la modernizacion educativa
de Espana

AGUSTIN ESCOLANO
Universidad de Valladolid

INTRODUCCION

ElII Encuentro Ibérico de Historia de la Educacidn, que reunié en la ciudad de
Zamora (Espafia), entre 7 y el 10 de junio de 1993, a més de cincuenta estudiosos
del pasado educativo de Espaifia y Portugal, centrd sus exposiciones y debates en
torno al andlisis comparado del proceso seguido por los sistemas piiblicos de
educacién de ambos paises en el camino hacia la modernizacién de sus estruc-
turas en las relaciones con el sistema social y cultural en el que estos sistemas se
integran.

No era posible obviamente abordar tan amplio objetivo, en todas sus efapas y.
facetas, en el reducido marco temporal en que se desenvolvié el evento. Por ello,
los organizadores decidimos seleccionar algunos ciclos histdricos significativos de
la evolucidn de los sistemas educativos nacionales de Espafia y Portugal, que ade-
mds fueran cotejables en cuanto a la cronologia —-con los desajustes obligados por
la historia de cada pais— v a los aspectos temdticos a abordar, con el fin de propi-
ciar las oportunas tareas comparativas.

Por lo que se refiere en Espaiia —lo referente a Portugal es presentado en el ar-
ticulo signiente por el profesor Rogério Fernandes—, se abordaron tres jalones bien
representativos de nuestra historia contempordnea:

-~ La génesis y configuracidn del sistema nacional de educacion en la transi-
cidn del Antiguo Régimen al liberalismo (1808-1868), con ponencia a car-
go del profesor Manuel de Puelles, de la Universidad Nacional de
Educacién a Distancia.

— La modernizacion educativa en la Espafia del primer tercio de nuestro si-
glo, entre el regeneracionismo y la Segunda Repiblica (1900-1939), po-
nencia que fue expuesta y defendida por la profesora Aida Temrdn, de la
Universidad de Oviedo.,

i3



— La educacidn en la Esparia del franquismo entre el autoritarismo y la tec-
nocracia (1939-1975), ponencia presentada por el profesor Alejandro Ma-
yordomo, de la Universidad de Valencia.

MODERNIZACION/MODERNIDAD

El cosstmicto «modernizacién» procede, como es bien sabido, del campo de
las ciencias sociales v ha sido objeto de interpretaciones muy diversas e incluso
contradictorias'. La sociologfa funcionalista anglosajona de posguerra lo lanzé co-
mo un concepto ledrico que sirviera para analizar y explicar el paso desde el final
del colonialismo a las nuevas formaciones nacionales. El concepto de moder-
nizacién funcionaria, a este respecto, como marco de referencia en los procesos de
racionalizacién econdmica, politica y tecnolégica, y vendria definido con criterios
y lenguajes adoptados de los paises que lo formulaban. De este modo, el nuevo
marco tedrico nacia como un constructo prejuiciado, lanzado por los lidéres ameri-
canos o europeos para legitimar determinadas estrategias de desarrollo. Por lo de-
mis, este modelo adopté formas reduccionistas al identificar modernizacion con
industrializacién, urbanizacidén y desarrollo econdémico. Ademds, por las tradicio-
nes evolucionistas én las que se sustentaba el constructo (neodarwinismo, idea de
progreso), la idea de modernizacidn abrié paso a las nuevas teorias sobre el cam-
bio social y la meritocracia, suscitadas, como es conocido, por la sociologia bur-
guesa occidental.

Pero no es este el planteamiento del que se partié al disefiar el encuentro entre
los investigadores portugueses y espaiioles. En su uso historiogrifice, moderno se
opone a tradicional v alude, en el marco también de determinadas concepciones
evolutivas, a un cierto estadio superior en el proceso de cambio histdrico respecto
a la situacién precedente de las sociedades. :

En relacién con la estructura tematica propuesta para este encuentre, el con-
cepto de modernizacién se utilizé para asegurar una cierta cohesién estructural y
dindmica a los tres jalones histdricos analizados, teniendo en cuenta gue entre
ellos no existe solucion de continnidad cronoldgica, pero que, cada uno en su con-
texto y peculiaridades, viene a representar procesos de cambio —no necesariamente
de progreso, al menos en todos sus aspectos— econdmico, social, cultural y politi-
¢o, con transformaciones significativas en el mundo de Ia educacién.

Junto a modernizacidn, la categoria «modernidad» fue también utilizada, no sélo
en Ia convocatoria del encuentro, sino también en los textos e intervenciones.

Como se sabe, el término modernidad se utiliza hoy con cardcter extensivo,
mas alld de las referencias histéricas especificas con que se alude a los siglos lla-
mados «modermnos», En general, se suele aceptar el uso de moderno para explicar,

Y C.Sowe: Modernizacion: un andlisis socioldgico, Barcelona, Peninsula, 1976.
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entre otros casos, la reaccidn de los «novatores» de fines del X VII respecto de ar-
bitristas decadentes, de los ilustrados versus los integristas, de Ios liberales frente a
los absolutistas del Antigno Régimen, de los regeneracionistas contra las oligarquias
de la Restauracidn... Los conceptos de moderno y modernidad reaparecen en aquellos
petiodos hist6ricos en los que se toma conciencia de estar instalados en una época
nueva y esta nueva actitud establece una relacién renovada con los antiguos. Estos
constructos suelen referirse mds a los procesos de cambio cultural®.

En resumen, la propuesta de utilizacién de los conceptos modernizacién/mo-
dernidad en el marco de este encuentro entre historiadores de dos paises préximos
iba orientada a facilitar el cotejo comparativo en lo que se refiere, por una parte, a
los procesos de transformacion que.se han operado en la infraestructura de los dos
sistemas educativos y. en sus niveles de implantacidén social, y por otra,-a los cam-
bios culturales, en los que hay que incluir los pedagdgicos, que han acompafiado a
la evolucién de los sistemas.. _

La implantacién de un.sistema educatzvo es un aspecto mds de la moder-
nizacién de la sociedad, pero también estd sometida fntegramente a procesos de
avance y retroceso que expresan su dindmica de orientacién hacia niveles mds o
menos modernos. Un sistema social y un sistema educativo estardn mds o menos
modernizados en funcién de los logros de implantacién de su red escolar, de su
adecuada y justa distribucién geogréifica y social, de los equipamientos materiales
y pedagdgicos con que implementen las innovaciones, de los modelos de forma-
cién y profesionalizacion de los maestros que regenten las instituciones... Y todo
esto se puede objetivar mediante indicadores que puedan ser cotejables, y que fa-
ciliten futuras investigaciones comparativas.

De otro lado, la educacion estd también condicionada por procesos que afectan
a la modernidad cultural. En este sentido, los sistemas educativos y pedagdgicos
estardn mds o menos modernizados si responden adecuadamente a los cambios
que se operan en los sistemas de valores, $i sus curricula son revisados en funcion
de las innovaciones cientificas y culturales, si introducen criterios de racionalidad
pedagdgica en sus métodos y si se interrelacionan con las mutaciones discursivas,
sociales y culturales que se operan en su entorno’.

POR UNA HISTORIA COMPARADA

Otra caracteristica del programa de este IT Encuentro Ibérico de Historia de la
Fducacidn, en parte ya aludida en las anteriores consideraciones, fue el intento de

% Véase I. Hasermas: «La modernidad, un proyecto incompleto», en La posmodernidad, Barce-
lena, Kairgs, 1985, p. 20 y ss.

* Sobre las relaciones entre educacién y modemnidad desde la perspectiva historiogrdfica se pue-
den ver: R. H. Beck: Lectures on modernization, Salamanca, Papers of Erasmus Seminar on Educa-
tion and Modernization, 1990. M. D. Suieman: Education and Modernization, London, Falveard,
1971, pp. 13-16.
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establecer pautas que permitan en un futuro préximo abordar una historia compa-
rada de la escuela en nuestros dos paises v en el contexto més amplio de los siste-
mas educativos europeos.

El mutuo reconocimiento que ambas comunidades de investigadores han ex-
presado en diversas ocasiones acerca del escaso conocimiento que, a pesar de la
proximidad, hemos tenido unos de otros, y la integracidn actual de nuestros pafses
en el mds amplio contexto de la Unién Europea exigen planteamientos historiogra-
ficos més relacionales.

Existe entre los historiadores espafioles la conciencia de que nuestros trabajos
apenas han podido superar el marco de lo espafiol®, El aislamiento en el que se han
formado, en general, los académicos que hoy trabajan en las universidades explica
que nuestras contribuciones al conocimiento de la historia pedagdgica de otros
paises europeos sean contadisimas y desde lnego puntuales. En los tltimos afios la
presencia en las reuniones internacionales de historiadores espafioles es cada vez
mayor, vy ello es un indicador de apertura y esperanza. Pero este es un hecho adn
reciente’.

Aunque ¢llo no nos sirva de descarga, debe también constatarse que gran parte
de las investigaciones de nuestros colegas fordneos suelen tener un marcado cardc-
ter local o nacional. 1.0s congresos internacionales, como los que convoca anual-
mente la ISCHE, a los que acude habitualmente una nutrida representacién
espaficla, estdn presentando una historiografia acumulativa de «casos nacionales»,
sin haber logrado, pese a la intencidn eXxpresa de las convocatorias, crear las bases
reales y formales para una necesaria historia comparada de la educacidn,

Esta situacién no debe sostenerse por mucho tiempo, En primer lugar, porque
la investigacidn histérica ha de ser obligadamente comparativa si quiere pasar del
relato descriptivo y buscar la explicacidon de las diferencias v homogeneidades.
También, porque un interés superior, intercultural, va a condicionar en el futuro,
incluso en el plano de las prioridades, los apoyos institucionales y econémicos que
se presten a los estudios histéricos.

La necesidad de crear marcos de relacién se ha de suscitar primero entre los
investigadores de los pafses con expectativas sociales y cultural compartidas. Este
fue el mévil que nos ha llevado a plantear, junto a los profesores Genovesi, Fer-
nandes, N6voa, Ossenbach y otros, la puesta en marcha de un grupo de trabajo que
impulse, como ya se estd haciendo en el terreno de la historia econdmica’, Ia cons-

4 La afirmacién anterior es extensible a todos los 4mbitos de la historiograffa. Véase I. ALvarez
Junco ¥ 8. Juuia: «Tendencias actuales y perspectivas de la investigacidn en historia contempordnea»,
Tendencias en Historia, Madrid, CSIC, 1990, pp. 56 y 61.

5 En relacién a la historia de la educacién, véase nuestro trabajo: «La investigacién en Historia
de la Educacion en Espafia: tradiciones y nuevas tendencias», en A. Novoa y 1. Ruiz BErrio (eds.): 4
Histéria da Educag@o em Espanha e Portugal, Lisboa, SPCE-SEDHE, 1993, pp. 76-78.

¢ Véase L. Prapos y V. Zamacnr (eds.): El desarrollo econdmico en la Europa del Sur: Espafia
¢ Italia en perspectiva histérica, Madrid, Alianza, 1992. Algunos trabajos insertos en esta compila-
cién aluden también a Portugal.
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truccidn de una historia comparada de la escuela en la Europa del Sur. Los andlisis
nacionales son cada vez mds insuficientes para comprender incluso la propia reali-
dad y demandan explicaciones contextuales méds amplias que permitan examinar
no s6lo las peculiaridades de cada comunidad, sino también las caracterfsticas es-
tructurales que afectan a grandes regiones plurinacionales, con tradiciones, econo-
mias y comportanmientos en parte comunes.

DISCONTINUIDAD Y RETRASO

Dos caracteristicas notorias del proceso seguido por Espafia en la moder-
nizacién/modernidad de sus estructuras econémicas, culturales y educativas son la
discontinuidad y el retraso.

Espaifia pudo en varias ocasiones alcanzar la «altura de los tiempos» —expre-
sién orteguiana que alude, entre otras cosas, al nivel de modernidad—, como advir-
tié P. Lafn en una magistral disertacién sobre las crisis de nuestra cultura’. Desde
la primera Modernidad (la Modernidad con mayiscula), el pais dispuso de diver-
sas oportunidades para situarse al nivel que los tiempos exigian, pero —en la opi-
nién del conocido académico— ni los rovatores de fines del XVII, que suscitaron
la primera quereHa antiguos-modernos con los fildsofos de Ia tradicion, ni los ilus-
trados, que opusieron sus ideas y programas de modernizacién a la ignorancia, la
barbarie ultramontana y la supersticion, ni los regeneracionistas de la Gltima en-
crucijada de entresiglos, que intentaron dar al traste con nuestra secular decaden-
cia, pudieron asegurar continunidad a un proyecto nacional plenamente
europeizador y moderno.

Este dictamen, discutible hoy, al menos en parte, desde la optlca de los histo-
riadores adscritos al 11amado paradigma del «retraso», por reflejar adn la influen-
cia de los analisis que se hicieron en el pasado desde el paradigma del «fracasox,
expresa no obstante la discontinuidad de nuestro proceso histérico hacia la moder-
nidad, si bien pueda convenirse que otros pafses habrian seguido desarrollos igual-
mente discontinuos o que nuestro camino en direccién hacia la modernizacién,
pese a las arritmias, hubiese sido progresivo®.

" Bl paradigma clésico partiria del conocido veredicto orteguiano segtin el cual a
Espaiia le habria faltado el «gran siglo educador» y se continuaria en el anélisis de
los sucesivos traumas histéricos que jalonarfan nuestro pasado. Arbitristas, nova-
tores, ilustrados, liberales y regeneracionistas habrian fracasado en sus afanes
modernizadores; las revoluciones burguesa e industrial se habrian frustado; nues-
tra historia seria, en definitiva, una historia de rupturas, discontinuidades, fraca-

7 P. Lam: La cultura espaiiola ante el fin de siglo, conferencia de clausura del Simposio sobre
el tema, Universidad de Salamanca, 1934. Las 1deas alud]das corresponden a notas tomadas directa-
mente en [a exposicidn.

¥ Véase el trabajo citado en la nota 1, pp. 55-56.
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50s... Desde esta perspectiva, Espafia se encontrarfa, incluso hoy, en otra coyuntu-
ra finisecular que se presenta como la «iltima oportunidad» (adviértase que la
conferencia referida corresponde a 1984). Unas décadas después, el pais voelve a
vivir nuevas expectativas de modernizacién: integracién europea, renovacidén de
infraestructuras y servicios, nuevos horizontes culturales y educativos... Este nue-
vo clima propicia la sustitucidn, en el campo de la historiografia, del paradigma
del «fracaso» por ¢l del «retraso», férmula mas motivadora y tal vez més realista y
objetiva, no exenta, pese a su general aceptacion, de ciertas tentativas de revision,
como las gue se han suscitado en ciertos circulos ante el horizonte del nuevo 98.

La historiografia del «retraso» 0 «atraso» ofrecerfa, pues, una nueva visién de
nuestra realidad pasada, afirmando un «lento pero sostenido crecimiento» en lo
econdémico desde el XIX, y sobre todo a partir del primer tercio de nuestra centu-
ria. Los «atrasos» s¢ medirfan con respecto a otras economias europeas, a cuyos
modelos de desarrollo se ajustarfa, desde un nivel mds a la baja, el nuestro, tanto
en los avances como en los estancamientos y retrocesos. En lo cultural, inde-
pendientemente de las peculiaridades propias de cada caso nacional, los procesos
se podrian acompasar también.

I.a dialéctica entre estas dos versiones de nuestro pasado tiene un valor critico
en relacién con el estudio de la modernizacion, porque hablar de fracaso o del
atraso supone justamente referirse a los logros o frustraciones en el desarrollo de
nuestra economia y cultura contempordneas, a los ritmos (continuidades/disconti-
nuidades, délais con otras historias nacionales o con el tertium comparationis que
se establezca) y a los equilibrios o desequilibrios entre los diversos dmbitos de la
modernidac. '

Por otra parte, el debate historiografico no sélo revela dos visiones del pasado,
sino que condiciona la misma construceidn histérica en el futuro. En pocos aitos,
como se ha visto, se ha pasado de hablar acerca del fracaso de nuestras revolucio-
nes burguesa e industrial a la tesis del atraso en el ritmo del proceso de moder-
nizacién nacional, del pesimismo histdrico al posibilismo, de cierto fatalismo
apocaliptico a la esperanza racionalizada. Este cambio tiene que ver sin duda con
la influencia del presente, de cada presente, en la formulacién de los marcos tedri-
cos, las hipdtesis, la eleccién y ordenacién de las fuentes y hasta las expectativas
de sintesis de la investigacion histérica. Cada generacién reconstruye la imagen
del pasado no sdlo a partir del conocimiento acumulado sobre el mismo, sino
desde los presupuestos gque se suscitan a partir de su propia sensibilidad y cir-
cunstancias.

En funcién de todo lo anterior resulta legitimo plantear desde requerimientos
de actaalidad el andlisis del proceso seguido por nuestro pais en la modernizacién
de sus estructuras, programas v métodos de educacidén. Y esta ha sido una de las
intenciones del esquema académico de este encuentro. Por lo que se refiere al caso
espafiol, las ponencias han puesto de manifiesto hasta qué punto cada uno de los
jalones examinados ha constituido una especie de biisqueda de la modernidad pen-
diente o de recuperacidn del hilo histérico que subyace a las discontinuidades.
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JALONES PARA UNA HISTORIA

Es evidente que el tiempo histdrico que se ha elegido es el de la larga dura-
cién, que es el que mejor permite trascender la fenomenologia politica y bucear en
los lazos de unidad que subyacen a los jalones o cortes historiograficos.

Tras 1a crisis del Antiguo Régimen, nuestro pafs entra en el tiempo de Ia revo-
lucién liberal, que no sélo comporta cambios en las formas de organizacion politi-
ca, sino que afecta a todas las esferas de la vida econdmica, social y cultural, asi
como al mundo de la educacién, que se constituye precisamente, al ignal que en
otros paises de nuestro entorno, en un sistema publico que terminard por afectar a
todos los miembros en formacién de la comunidad como instrumento de cohesién
nacional y de inculcacién de los valores de la nueva ciudadanfa.

En esta larga era, delimitada por el despegue definitivo de nuestra revolucién
liberal- burguesa (1833) y el final del largo ciclo del franquismo (1975), se pueden
contemplar al menos tres coyunturas histéricas relevantes en orden a analizar el
proceso de modernizacién de Ja sociedad espafiola y de la educacién.

En primer lugar, 1a etapa de despegue del liberalismo politico (1833-1868).
Este ciclo, como se sabe, inicia la implantacion de nuestro sistema educativo,
creando la primera red de escolarizacién distribuida geograficamente con criterios
de racionalidad, organiza la administracién central y periférica de la educacién,
erige las instituciones ad hoc para la formacion de los profesionales de la ensefian-
za, configura los programas y los métodos para la organizacién pedagdgica de los
establecimientos docentes y, en general, ordena formalmente todos los elementos
materiales, funcionales vy académicos del sistema educativo nacional. El hecho
mismo de la instauracion de un sisterna reglado de instruccion piiblica-con cardcter
universal es un rasgo de modernizacién de esta época, que se correlaciona sin du-
da con otras muchas iniciativas de indole econdémica, tecnoldgica, social y politi-
ca, cuyo conjunto expresa el impulso de modernidad de la etapa correspondientc
al inicio de la revolucién liberal.

Otra cuestion son los logros o resultados de este programa. La burguesia cred
las condiciones formales para la escolarizacién de los menores del tejido social,
pero no garantizd el cumplimiento de las expectativas que suscitd, que sufrirfan
una fuerte reduccion bajo los gobiernos moderados. Una escuela que sélo llegd a
acoger a la mitad de la poblacién escolarizable (de 6 a 9 afios, tramo reconocido
como de educacién obligatoria), con tasas notablemente inferiores para el segmen-
to femenino; una politica educativa que permitia la existencia de un elevado por-
centaje de centros incompletos y que no llegé a cubrir en muchos casos las
previsiones tedricas de la Ley Moyano (una escuela por cada 500 habitantes); una
politica que no asumi6 en la practica la gratuidad de la ensefianza elemental, que
toler$ el caciquismo en Ia provisién de los puestos docentes, que ofeité un curri-
culwm adimentario de cartilla y catecismo y que no pudo corregir los elevados in-
dices de iletrados, entre otras cosas, no podia ser una politica de cohesién nacional
y de modernizacién social. Asf, tras el primer impulso del liberalismo progresista,

19



vendria la primera ruptura o discontinuidad en el proceso de modernizacién, o, si
se quiere, el primer fracasofretraso.

Un segundo ciclo lo constituirfa 1a etapa del regeneracionismo, que cubrirfa desde
la crisis de Ia conciencia nacional que se suscita en torno a la etapa finisecular hasta la
Reptiblica (1898-1936). Algo maés de un tercio de centuria en el que renacen las ex-
pectativas de modemizacién del pais en el marco de los programas de regeneracién
que se formulan para afrontar la decadencia. Un ciclo que serd interrumpido por la
violencia y la ruptura de la convivencia nacional. Originado en la critica a la Restaura-
cidn, el regeneracionismo, a través de las plurales voces y discursos en que se expresd,
por la diversa extraccién geogréfica de sus mentores, fue en el fondo un movimiento
intelectual y social unificado en favor de la modemidad, que afect a las politicas de
«despensa» y de «escuela». La Espafia de Alfonso XTII, a pesar de sus erisis econémi-
cas, sociales y politicas, incubé el rempo de madurez que cristalizé en el programa re-
publicano. Desde Ia accién del Estado y desde las instituciones que propiciaron la
pequefia burguesia intelectual (Institucién Libre de Ensefianza, sobre todo} o los mo-
vimientos sociales (anarquismo, socialismeo, catolicismo social), Espafia tuvo en esta
coyuntura histérica una «nueva oportunidad» de modernizacidn, para decirlo en el
lenguaje de Lain antes glosado. La Reptiblica pone en marcha nuevos planes para ace-
lerar 1a implantacién de la escuela, es decir, para hacer posible la revolucién pendien-
te. Pero, a pesar del notorio y reconocido esfuerzo que emprendid, sobre todo en el
primer bienio, sus programas no pudieron cumplirse, y las tasas de escolarizacion,
aungue ampliadas en el tiempo, no lograron desmarcarse demasiado de los niveles de
la etapa anterior. Las inversiones aumentaron ciertamente, pese a la negativa inciden-
cia del crack del 29 en la economia nacional, pero la accidn coyuntural de un quinque-
nio no fue suficiente para corregir los déficits histdricos de nuestra educacién. Las
innovaciones pedagdgicas proliferaron por doquier, ya desde los comienzos de siglo,
y aunque llegaron a arraigar en muchas instituciones, la ruptura generada por la guerra
desmanteld los aparatos pedagdgicos v centrifugd hacia el exilio a sus protagonistas.
He aqui otra quiebra de la continuidad modernizadora en la Espafia contempordnea, y
el origen de un nuevo retraso,

La tercera etapa serfa el ciclo del llamado franquismo tecnocrdtico, que se inicia-
ria a finales de la década de los cincuenta y terminaria con la crisis final del sistema,
afectando a todo el tracto desarrollista de los sesenta y principios de los setenta hasta
Tas contrarreformas del tardofranguismeo. Como es conocido, el régimen triunfante tras
la guerra civil instaurd, a lo largo de las dos primeras décadas, una politica no sélo
reaccionaria —en lo que a la revisidén de valores se refiere—, sino arcaizante en cuanto a
los planteamientos, programas y métodos. El modelo autdrquico adoptade por el siste-
ma en sus primeros afios condujo al aislamiento politico y econdmico, condiciona-
mientos desde los que era imviable la modernizacién del pafs. Bl retorno, en lo
ideologico, a la exaltacién de los valores nacional-catolicistas, que, como todo regre-
50, era un signo inequivoco de modernidad imperfecta, supuso un grave retroceso res-
pecto a las cotas alcanzadas por el regeneracionismo. En la segunda etapa del
franquismo, la que coincide con el desarrollo econdmico y tecnocritico, el sistema se
expande y se abre a nuevas orientaciones y modos pedagdgicos. Atn dentro del es-
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quema autoritario, la tecnoestructura del régimen inicia un claro movimiento mo-
dernizador que afecta fundamentalmente a dos dmbitos de nuestra educacidn; la
red escolar, cuya infraestructura no sélo se extiende, sino que se moderniza en sus
equipamientos fisicos, y las innovaciones pedagdgicas que se establecen en orden
a la mejora cualitativa de la educacién formal,

El desarrollo de la economfa nacional no era compatible con la subsistencia de un
sistema tan arcaico como el mantenido a lo largode la época autdrquica. Las nuevas
expectativas de desarrollo generaron nuevas demandas escolares y aparatos técnico-
pedagdgicos renovados. Este subciclo, que se inicia con las primeras iniciativas mo-
demas del sistema (nuevas escuelas, nuevos materiales, nuevos cuestionarios, nuevos
servicios...), concluyd con la conocida reforma del 70. La crisis econémica general del
73 y las contradicciones finales del sistema acaban coneste tercer intento de moder-
nizacién. De todos modos, el marco autoritario que condiciond el desarrolio de la edu-
cacién durante todo el franquismo contribuyé también a la larga pervivencia de
diversos signos de arcafsmo en el sistema, que indican la lenta evolucién hacia la
modernizacién social y pedagdgica del pafs. La inalcanzable meta de la plena escola-
rizacién en el nivel primario, la persistencia de elevados indices de absentismo, la tar-
dia nivelacién de Ias tasas de escolarizacién en funcién del sexo, el mantenimiento de
altas proporciones de centros unitarios hasta la aplicacién de la reforma del 70 y la
permanencia de précticas pedagdgicas caidas en desuse hace tiempo en los medios
Pprogresivos, entre otros rasgos, expresan la lenta y precaria marcha del proceso de
modernizacién de nuestra-escuela obligatoria y sugieren la explicacion de que los ges-
tos de modernidad indicados s6lo eran respuestas mecdnicas inducidas por la moder-
nizacién de la tecnoestructura econémica de esta coyuntura histGrica.

La crisis econdmica y la compleja transicién a la democracia hacen que los afios
centrales de la década de los setenta sean un nuevo compés en el desarroilo de la mo-
dernizacién. El programa del cologuio se cietra justamente aqui. Pero conviene adver-
tir, aunqgue el tema no sea objeto de este trabajo, que justamente en el mismo quicio de
la transicién democrética se encuentra €] comienzo de otro ciclo modemizador. Los
acuerdos entre las fuerzas sociales y politicas de 1977, conocidos como Pactos de la
Moncloa, fueron una factor determinante en el desencadenamiento del iltimo ciclo de
modernizacion de nuestro sistema educativo. Este consenso supuso un fuerte incre-
mento de las inversiones sociales —entre las que se inclufan las dirigidas a la educacion
y mejora de la escuela- v una cierta armonda académica que favorecid la renovacién
pedagégica y el pluralismo cultural e ideol6gico. Ello permitid, afios mds tarde, lograr
la tasa 100 en la escolarizacién bdsica, lo que supuso un hito histérico para nuestro
pais, y, a corto plazo, la via para democratizar las instituciones e introducir diversas
innovaciones en las infraestructuras de los centros.

CONSIDERACIONES FINALES

La historiografia que se ha ocupado de estudiar y valorar el problema de la
modernizacién concluye que esta no empieza a tomar carta de naturaleza hasta los
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comienzos de nuestra centuria. No obstante, el XIX, en sus dos tltimos tercios,
prede considerarse como una etapa de incubacién o calentamiento, en la que se
producen cambios irregulares e insuficientes, pero preparatorios para las transfor-
maciones mds significativas, aunque los niveles de modernizacién queden por de-
trds —a veces con un retraso de casi medio siglo— respecto a los logrados por otros
paises europeos.

Modemizacién tardia, atrasada con relacién a Europa, y crecimiento lento e
irregular son los rasgos que definen el caso de Espafia. Este balance corresponde
por lo demds con la situacién del pafs. La periferia préxima al centro —que es el lu-
gar en ¢l que nuestro pais se sitda en el marco geografico— facilité Ia absorcidn de
tecnologfa en una fase relativamente temprana del proceso de modernizacion, aun-
que por supuesto Espaiia no serfa un pafs pionero, st bien tampoco quedaria al
margen de los cambios. Cada regién siguié un proceso en gran parte diferenciado,
pero Espaita como conjunto pudo llegar a ser un pais plenamente moderno al fina-
lizar el primer tercio de nuestra centuria’. Tras la ruptura del proceso que supuso
la coyuntura bélica v la fase autdrquica del nuevo régimen, el ciclo tecnocrético y
desarrollista del franquismo comportaria un nuevo intento, en lo técnico y econd-
mico, de retomar la modernizacién del pafs dentro de los limites que imponia el
contexto no democrdtico.

Es pausible que el analisis del comportarmento del sector educacidn, en la
perspectiva de la larga duracién y en las coyunturas criticas que se someten a con-
sideracidn, conduzca a conclusiones congruentes con lo anterior.

Espafia, con algiin retraso respecto a otros pafses europeos, puso en marcha su
sistema nacional de educacién a partir del despegue de su revolucién liberal, fase
en la que se inicia también el proceso de modernizacién de nuestra economia y la
nueva organizacién social y politica. A pesar de las discontinuidades, desajustes y
desequilibrios, €l pais logra en la llamada «era isabelina» crear una incipiente red
escolar, implantar un ordenamiento académico y generar un repertorio de recursos
econdmicos (presupuestos), personales (docentes) y técnicos (métodos y materia-
les) en orden a la implementacidn del sistema.

La Restauracién supuso una cierta «guadianizacién» del proceso de moder-
nizacidén. Al igual que el sistema econémico, el escolar se estancd. Los andlisis es-
tadisticos muestran una clara contencién del crecimiento de la red éducativa, y la
critica regeneracionista puso de manifiesto con énfasis la crisis del sistema: la de-
cadencia de las normales, el abandono de las obligaciones escolares por parte de
las familias y municipios, el caciquismo creciente, la baja calidad de las infraes-
tructuras educativas, el arcafsmo pedagégico de los maestros y centros... En defi-
nitiva, la paralizacién —ya iniciada én los Wltimos afios del reinado de Isabel I y
agudizada por el «sexenio»— del impulso modernizador iniciado a la década de los
treinta.

? N. Sincuez ALBoRNOZ {ed.): La moedernizacién econdmica de Espana (1830-1930), Madrid,
Alianza, 1986, pp. 15-17.
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A comienzos de nuestra centuria, los hombres del regeneracionismo retomarén
nuevamente el programa modernizador, coincidiendo, como hemos visto, con ¢l
despegue definitivo del proceso que llevard a nuestro pais a constituirse en una na-
cién plenamente moderna. Es la época de la “edad de oro” de nuestra pedagogia,
la de la Espafia que preparard la gran eclosién educativa republicana, truncada esta
vez por el impacto de la crisis econémica, la involucién politica del segundo bie-
nio y la ruptura de la convivencia democrética.

La guerra y las décadas de autarquia del régimen nuevo condujeron al aisla-
miento, la economia de subsistencia y la regresién politica y cultural. Los progra-
mas de desarrollo de los sesenta, inducidos por la influencia exterior, exigieron
nuevamente una politica de modernizacidn educativa que respondiera a las expec-
tativas generadas por los cambios operados en la estructura econdmica y sociat del
pais, pero las acciones modernizadoras de este ciclo entrarfan en conflicto con la
estructura autoritaria del sistema, creando numerosos desequilibrios, dentro de la
dindmica de crecimiento, que tendria que afrontar mas tarde la restauracién demo-
cratica.
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Trés estadios na modernizacéo
educativa de Portugal

ROGERIO FERNANDES
Universidade de Lisboa

O sistema educativo portugués é atravessado desde os primérdios do século
XIX até ao fim da Ditadura por um conjunto de transformagdes cuja significagio
importa apreender. Qual é o Ambito do que chamamos «modernidade educativa»
no respeitante & escola portuguesa? Em que medida as continuidades de estrutura e
de prética pedagégica se sobrepuseram aos dispositivos de rotura e de inovacdo?

Tais interrogacdes levantam-se forgosamente a propdsito do tema deste Il En-
contro Iberlco Los caminos hacia la modemzdad educativa en Espafia y Portugal
(1800-1975) . _

Deste percurso comegamos por destacar 0 pen'odo que tem como pontos. de
arranque ¢ de chegada.os anos de 1800 e 1890..0 ano terminal do século XVIII
assinala o comeco da transi¢cdo do Antigo Regime ao Liberalismo, por meio do re-
gresso a um «pombalismo sem Pombal», Servidores. dedicados do ministro de D.
José I, tais como D. Francisco de Lemos, Bispo de Coimbra, e José Monteiro da
Rocha, retomam os comandos da Universidade e através dela apossam-se da Di-
rectoria Geral dos Estudos e Escolas do Reino, a sede do «poder escolar». O ano
de 1890, por sua vez, tomando como marco a criagdo da efémera Liga Patridtica
do Norte, abre caminho ao republicanismo e, mais tarde, 4 1° Republica democri-
tica, 4 qual deveria perdurar até ao golpe militar de 28 de Maio de 1926, Destes
estddios ocuparam-se em primeiro Iugar, numa conferéncia conjunta, Lufs Reis
Torgal e Isabel Vargues, ao passo que Maria Cindida Proenga abordaria o segun-
do periodo assinalado. Anténic Novoa, por sua vez, aceitou o trabaltho de analisar
o campo histérico definido pelo conceito de «educagio nacional», 0 qual se pro-
longa desde os anos 30 até ao Caetamsmo A

DA IDEALIDADE DA UTOPIA A REALIDADE DA POLITICA

A conferéncia proferida por Lufs Reis Torgal e Isabel Vargues, O liberalismo
e a instrugédo piiblica em Portugal (1800-1890), salienta pertinentemente os tragos
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essenciais desse periodo da educacgfio portuguesa. E inegével que o Liberalismo
traz consigo o conceito de Instrucdo Piblica e a sua prética. Estudar-lhe a signifi-
caclio nos diversos contextos em gue se apresenta seria certamente um tema que
exorbitaria dos nossos propésitos, até porque, de facto, a instrucfio cobre um con-
junto muito amplo e diversificado de actividades que excedem o campo restrita-
mente escolar.

Se o esforgo de conceptualizaciio, na centtiria de Oitocentos, € de facto muito
amplo, ndo s30 menos {requentes, nem menos entusidsticos os programas que vi-
sam a sua concretizagiio. Liis Reis Torgal e Isabel Vargues passam em revista al-
guns dos mais relevantes projectos liberais de implantacdo de um sistema de
«Instrugdo Piiblica». No conjunto, a sua manifestagdo documenta o interesse com
que a sociedade portuguesa se interroga acerca do problema, buscando ao mesmo
tempo as solucdies necessérias.

Século da instrucio pitblica e «tempo de professores», este perfodo, como
lembram os dois conferencistas, é contemporineo do primeiro jornal de educacio
(de vida efémera e de escasso contetido) e da primeira associa¢ao de docentes.

Todo este esfor¢o de ideacfio néo terd todavia um desfecho feliz no primeiro
liberalismo. Na hora das decisBes politicas responséveis e nfo das simples opi-
nides individuais, os tedricos portugueses dfio mostras de prudéncia, Como salien-
tam Luis Reis Torgal e Isabel Vargues, a Constituigio de 22, instrumento por
exceléncia de constru¢do de um pais que se pretendia novo, (ou, como entdo se es-
crevia, «regenerado»), contém escassos compromissos em matéria de instrugfo
ptiblica. A que se deve este mutismo? Eis uma questiic que certamente merece
uma investigacio aprofundada e em relac@io & qual a componente financeira deve-
rd ter um peso decisivo.

Como quer que seja, nfo serd com o primeiro liberalismo, conforme dizem
Luis Reis Torgal e Isabel Vargues, que se realizariio em Portugal reformas estrutu-
rais. S6 em 1835 serdo iniciadas as primeiras ac¢Ges conducentes a esse fim, no
encalco da inspirac#io social da revolugio de Setembro. Dessa data em diante, os
dados estfo lancados quanto ao desenho estrutural de um sistema de ensino decisi-
vamente dernarcado do Pombalismo.

Em seguida, ambos os conferencistas percorreram criticamente, embora de
modo sintético, 0s vérios ramos de ensino procedentes da reforma setembrista: a
instrugdo primdria, secunddria e técnica, a educagfo infantil, o ensino universitdrio
€ 0 ensino superior ndo-universitdrio, isto é, o conjunto de institui¢Ges a que cha-
mam «a Universidade que nfio se desejou». Sem divida, mau grado as suas moro-
sidades, o sistema escolar portugués caminha agora no sentido da modernidade.
Entretanto, pergunta-se, &s roturas estruturais implantadas corresponde na realida-
de uma descontinuidade ao nivel dos saberes, da investigagio ou das praticas edu-
cativas?

No concernente aos niveis de ensine mais préximos dos interesses das classes
populares, as reformas concretizadas ficam longe dos objectivos proclamados. Por
exemplo, a tentativa de oficializar o método de ensino miituo, mediante a criagio
de institui¢des de formagio, da concessfio de suplementos de ordenado ou de faci-
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lidades de carreira saldou-se por um malogro. As estratégias docentes conserva-
ram muitos dos tragos e dos suportes didacticos do Portugal antigo, no interior
desses tugiirios que tinham por nome a palavra «escola».

Sob este ltimo aspecto, € significativo o afd de alguns inspectores quanto ao
recenseamento das escolas existentes nas suas dreas de jurisdigdo e 4 situacfo de-
las nos capitulos de higiene, salubridade, condices de trabalho, mobilidrio. A
imagem resultante dessas investigagdes em torno do parque escolar € de um arre-
piante arcaismo. Tais aspectos, alids, serfio objecto de levantamentos mais siste-
mdticos nos anos 60 e 70 do século XIX através de inspecgdes extraordindrias as
escolas publicas e particulares do Reino. :

Um segundo indicador das dificuldades encontradas para concretizar os pro-
jectos educacionais do liberalismo tem a ver com a instalagdo dos liceus, institui-
¢0es que, desde o inicio, se prometiam inovadoras, ligadas &s necessidades da vida
e a0 imperativo de dotar com uma cultura fundamental a «massa» de individuos
que ndo aspirassem aos estudos universitdrios. Apesar de todos os votos de gene-
rosa auddcia, a sua implantagio decorreu lentamente, deixando intactas em muitos
lugares as velhas cadeiras secundérias de latim, de grego, de retérica e de filosofia
criadas por Pombal no século XVIHI. Tradicfio e modernidade ddo-se aqui as mios
em pacifica convivéncia.

No tocante aos liceus ocorre mesmo uma situagio equivoca que pds em causa
a consci@ncia da medernidade entre as classes dirigentes portuguesas. O caso oco-
rre com a mais ambiciosa das reformas deste grau.de ensino no século XIX: a de
1894-1895. Inspirada no pensamento pedagdgico germénico, decorrente de uma
vontade clara de inovagho e de rotura que merece o elogio de Hermann Schiller,
ela assentava também num autoritarismo e directivismo pedagdgicos que provoca-
ram a ira do republicanismo. Como notou Maria Cindida Proenca, intrigante si-
tuagio a de uma reforma que nos aproximava da modemidade educativa e que foi
no entanto rejeitada pelos sectores politicos e pedagdgicos que mais se reclama-
vam desse valor.

Reformas sucessivas, sectona1s e globals continuam a projectar-se € a recla-
mar-se, todavia, até finais do século. O processo, como acabamos de ver, nfo € li-
near nem isento de equivocos, Algumas dessas reformas, escrevem Lufs Torgal e
Isabel Vargues, «terdo bastante significado em termos de inovagio, mas outras
representarfo simples acertos pontuais ou até meramente formais, ou serdo mesmo
contra-reformas.»

No planoc do controlo politico é sem divida questdo relevante a do centralismo
e corporativismo, ou seja, para usarmos a expressio dos autores que vimos apre-
sentando, «o problema da organizagéo politico-administrativa do ensino». Tal pro-
blema & encarado em termos de conflito de poderes, questio que atravessa todo o
século XIX, desde os seus alvores até ao ocaso. Questfo a aprofundar, conforme
também observam Torgal e Vargues, a sua andlise serd tanto mais reveladora
quanto mais se realizar na perspectiva da histéria social.

Como avaliar sinteticamente o resultado da politica educacional oitocentista?
Em termos de instrugiio piiblica, sustenta-se em conclusfo que se passa em Portu-
gal «de uma utopia a uma pritica confusa».
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De facto, 4 medida que o século XIX vai transcorrendo, sobe de tom a critica &
politica educativa mondrquica. S&o vérias e contundentes as demincias da situagdo
angustiante das escolas e dos professores, sobretudo quando comparada com a de
outros paises europeus ou com a dos Estados Unidos da América. Ao mesmo tem-
po, a instrugfo plblica é concebida como instrumento de progresso econdmico,
qualificada como garantia do retorno a um glorioso passado, a uma renascenga
que nos devolveria ao forum dos maiores na Buropa culta, do qual terfamos com-
partilhado antes da «invasfio» dos Jesuitas e da Inquisicfo, presumiveis favtores da
nossa desgraca. Vista a esta luz, a educag@o torna-se pomo da discordia politica,
em que o tema da laicidade ganha contornos bem definidos, bandeira programética
apontando um futuro promissor.

Até€ que ponto, contudo, esses projectos e preocupacdes eram verdadeiramente
partilhados pela sociedade portuguesa? Até que ponto, pelo contririo, a escola pu-
blica se limitou a ser um sonho (utdpico) da classe dirigente e de algumas organi-
zaghes operdrias de vanguarda, (sem esquecer a Maconaria, que congregava por
vezes fracgdes de ambos os sectores), sendo ao invés um pesadelo para os trabal-
hadores dos campos e das fdbricas, para quem o contributo econémico dos filhos
era condicfo de sobrevivéncia?

Ao longo do século XIX nfo se pode afirmar, certamente, que nada tenha mu-
dado na soc1edade portuguesa. Mas como modernizar a educagdo numa sociedade
que, em grande parte, se mantinha quase inteiramente imével? Nesse Portugal ru-
ral apegado a tradigdes e a praticas produtivas de antanho, onde toda a familia, dos
maiores a0s mais pequenos, trabalhava de sol a sol; nesse Portugal das fabricas e
oficinas dos grandes centros urbanos, onde o trabalho infantil era igualmente uma
dura realidade, que fungfio e sentido era possivel atribuir & instru¢do piblica? Que
funcionalidade atribuir a um cédigo cultural baseado no «escrito», em comparagdo
com 0s cddigos de oralidade que comandavam de facto as interacgBes sociais no
quotidiano camponés ou operdrio?

Nesse contexto, o problema da instruc@o piblica era uma questdo que mobili-
zava principalmente as classes dirigentes, quer os seus estratos superiores quer as
suas camadas médias, assim como 0s sectores operérios que, em planos de antago-
nismo ou de convergéncia, aspiravam ascender a um estatuto que lhes permitisse
partilhar uma frac¢do do Poder. Por outras palavras: o malogro da politica educa-
cional do liberalismo e das suas intengdes piedosas poderd acaso desligar-se da
orientagiio da sua politica econémica e da sua politica social? Pafs «periférico»,
«ultra-periférico», «colonizador/colonizado», nenhum desses rétulos pode fazer
esquecer que, no interior desse pafs, se desenvolveram relagdes de produco capi-
talistas, cujo quadro condicionava socialmente o acesso dos individuos & educagio
e & cultura, bem como os efeitos credenciadores do nivel da formagio recebida.

A ESCOLA E A CULTURA REPUBLICANA

Herdeiro da filesofia ihuminista, forjado no positivismo comteano e nos ideais
de 48, o republicanismo € a forma politica adoptada pela pequena burguesia em
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que se enquadrava uma elite intelectual de juristas, médicos, docentes. A sua base
social de apoio ulirapassava, porém, estas camadas e atrafa trabalhadores, sobretu-
do em zonas urbanas, para os quais os laivos democratistas e socializantes do dis-
curso politico republicano bastavam para manier viva uma luz de esperanca no
futuro.

A filosofia educacional republicana reclama-se de um objectivo paternalista de
preservacio meoral do povo. Recorrendo.a novas formas de sociabilidade popular,
nomeadamente ao associativismo cultural, em detrimento das tradicionais, o repu-
blicanismo elege a difuséo da ciéncia e da educagiio. como um dos seus temas de
fundo. Ciéncia e educagio constituiam os instrumentos eficazes do progresso indi-
vidual e colectivo, Nesse quadro, ainda na fase da propaganda, combaterd o anal-
fabetismo e promoverd a instrugfo. piblica por intermédio do- movimento das
escolas méveis, dos cursos publicos e das universidades populares. Um dos facto-
res do crescimento do Partido Republicano, como acentua Maria Candida Proenga,
assentou justamente «na organizagio de uma série crescente de agremiacdes (cen-
tros, grupos, associacdes, ligas, grémios, escolas, clubes...)», 0s quais divulgavam
o idedrio republicano e 40 mesmo tempo davam «formiddvel impulso (...) & causa
da instruc@o». Essa instruc@o ndo se cingia apenas ao derramamento do abc: pas-
sava também por prelecgBes sobre histéria pétria, geografia, ciéncias naturais, lite-
ratura, questdes politicas nacionais e internacionais, visto que, como recorda a
conferencista, a instrugfo era vista igualmente como condi¢do da consciencializa-
¢io civica e da elevagiio moral e espiritual. No final da monarquia existiriam 160
centros republicanos, 65% dos quais se situavam nas cidades e distritos de Lisboa
e Porto.

Uma vez no Poder, correspondeu a obra da Republica, no plano educativo, ao
projecto que tinha anunciado?

Cabe salientar, em primeiro lugar, 0 modo inovador pelo qual a escola republi-
cana encarou a formacio do futuro cidadio. O tema acha-se em estudo mas desde
jé podemos descortinar nas estratégias adoptadas o influxo dos ideais da educagfo
nova que fortemente marcaram o pensamento e a prética dos educadores repubh—
canos portugueses.

Sob o ponto de vista ideolégico, realizando uma profunda investida no plano
da laicidade, o poder revoluciondrio serd levado a proibir o ensino religioso em to-
das as escolas, a pretexto de que a neutralidade em matéria de crengas ficaria asse-
gurada. Ainda na fase delicada do 1° Governo Provisério, os republicanos nfo
hesitaram em afrontar as autoridades diocesanas e as escolas particulares catélicas,
restringindo-lhes uma liberdade que 0 espmto democrético tena aconselhado a
manter.

QQuanto & promogio da escolarlzag:ao popuiar oficializam-se as escolas mé-
veis, declaram-se obrigatérias as (rés primeiras classes do ensino primdrio elemen-
tar, cria-se o ensino primdrio complementar facultativo (duas classes) e o ensino
primério superior, igualmente facultativo, com trés anos de duragio. No respeitan-
te ao ensino universitirio, pde-se termo ao «monopdlio» de Coimbra mediante a
criagdo das Universidades de Lisboa e do Porto, além de se lancarem o0s funda-
mentos da Universidade Técnica mediante a criagiio do Instituto Superior Técnico.
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De salientar, com Maria Cindida Proenca, a expansio da rede escolar primé-
ria, a qual, nfo permitindo uma cobertura total do pafs, ainda assim se define por
um progresso moderado. O nimero total de escolas primdrias passa de 5475 em
1909-1910 para 7013 em 1918-1919, ao passo que o ndmero de estabelecimentos
em funcionamento efectivo sobe de 5099 para 6585.

E certo, como salienta a conferencista, que, em 1910, de 629 691 criancas em
idade escolar, apenas se matricularam 271 830 (43%) e que dessas apenas 235 771
frequentaram regularmente a escola das matriculadas (86.7%). Em 1919, de 1 128
100 criangas recenseadas, o niimero de matriculas queda-se pelas 289 605, o que
denota um ligeiro aumento mas uma quebra em termos percentuais. Quanto a re-
gularidade de frequéncia, o valor queda-se pelos 84, 1%.

Também o combate ao analfabetismo nfio exibe os resultados desejdveis. Entre
1910 e 1920 a taxa de analfatismo descerd apenas 4,2%. Também neste ponto ca-
beria perguntar pelo sentido da escola em relaco com os problemas e caréncias
das familias camponesas e operdrias. Como controlar a evasio escolar no qua-
dro de considerdveis dificuldades sociais, agravadas pela guerra europeia de
1914-1918? L

Apesar de todos os obstdculos, aumenta acentuadamente a oferta escolar ao ni-
vel do ensino universitdrio e cresce a escolarizagfio do sexo feminino. «A acelera-
¢do contfnua do crescimento do ensino feminino nos diversos niveis - primério,
secunddrio, técnico e profissional e superior», diz Maria Candida Proenca,
«constitui sem divida uma das transformacgdes educativas que caracterizam o
século XX »

Quanto ao ensino secunddrio, sector a que o republicanismo ndo deu grande
pricridade, o niimero de inscri¢bes nos liccus apresenta um crescimento mais
acentuado do que o ensino primdrio. No ensino técnico e profissional observa-se
um fenémeno compardvel: de 8 169 alunos inscritos em 1914-1915 subir-se-ia pa-
ra 13 085 em 1925-1926. -

Poder-se-4 inferir destes nimeros, como propde Maria Candida Proenca, o ca-
récter urbano e pequeno burgués das bases sociais de apoio do republicanismeo, re-
flectido nos ritmos desiguais de crescimento dos ramos ensino destinados
prioritariamente 2s classes populares ou 3s classes médias?

Apesar do cardcter de classe da politica educacional republicana, animava-a
um franco democratismo que, em conjunturas precisas, uniu no mesmo movimen-
to sectores sociais diferenciados mas proximos. Foi o caso da tentativa de extingéo
das escolas primdrias superiores, empreendida por Antdnio Sérgio e logo abando-
nada pelos seus sucessores, a qual, atingindo os interesses de uma populagdo esco-
lar heterogénea, desencadeou um movimento social igualmente diversificado.

Serd talvez no campo da reflexfio pedagégica que o republicanismo asssumiu
posicBes mais avancadas. Como também acentua Maria Céndida Proenca, a peda-
gogia republicana inspirava-se nos ideais da Escola Nova ainda no perfodo da pro-
paganda. Feita a revolugo, tais principios impregnam textos ¢ directrizes oficiais
que visavam influenciar as préticas pedagdgicas. Sob esse aspecto, 0 documento
mais articulado € o das bases da reforma do ensino, publicado em 1923 sob a res-
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ponsabilidade do ministro Jodo Camoesas mas cuja autoria se deve sobretudo a
Faria de Vasconcelos e a colaboragio de Antdnio Sérgio. Esse texto constitui um
notabilissimo manifesto a favor de uma pedagogia moderna e da modernizagdo da
escola, pensado e preduzido por homens que tinham convivido estreitamente com
pedagogos e psicélogos como Claparede Bovet Decroly e outros representantes
da vanguarda pedagdgica do tempo.

Se a mirada doutrinal da reforma Camoesas depde sobre uma minuciosa infor-
magdo em torno das correntes pedagdgicas contemporineas, realizar uma largada
tdo ampla para fora de um sistema educativo falho de recursos, seria acaso dar
provas de capacidade de concretizacfio pratica? Eis a questiio que se levanta no
momento em que a crise financeira do Estado alterava gravemente 08 contextos de
modernizagio da educacio portuguesa. _

Este foi, talvez, o traco definidor da politica ediicacional republicana a inca-
pacidade para encontrar no mundo real 0s meios de concretlzagao da escola ideali-
zada.

QUASE MEIO SECULO DE «EDUCACAQO NACIONAL»

A partir do golpe de Estado de 1926, a escola portuguesa serd submetida du-
rante perto de 50 anos 4s injungdes de um Poder que nfo admitia contestaggo.
Ainda assim, porém, nfo ¢ licito dizer que se viveu em absoluta imobilidade. Apés
uma primeira fase de desmantelamento da escola republicana, principia nos anos
30 a grande faina de lhe imprimir as marcas distintivas do nacionalismo salazaris-
ta, em muitos aspectos cenirais claramente convergentes com as orienta¢des do
nazismo e do fascismo. Esse objectivo passa pela transformacio dos valores a di-
fundir entre a infincia e a juventude, nfo s6 durante as actividades escolares como
nas circum-escolares. Para este efeito sfo criadas a Mocidade Portuguesa e a Mo-
cidade Portuguesa Feminina, as quais operavam no interior da escola embora ti-
vessem instincias de controlo exteriores & institnig@o escolar. O processo de
construc#o da «educacgio nacional» e as suas transformacGes ao longo de quase
meio século, tal foi o tema de que Antdnio Névoa se encarregou.

A reducfio da escolaridade obrigatéria as trs primeiras classes e a introdugio
de um mecanismo de elitizagéio da escola desde a instrugio priméria {a frequéncia
da 4* classe torna-se facultativa, sendo em regra procurada apenas por aqueles que
quisessem continuar estudos), foi acompanhada de outros mecanismos de desvalo-
rizacfo qualitativa das aprendlzagens ainda que tenham perrmtldo melhorar as es-
tatisticas.

O final da década de 50 marca o comego de um novo ciclo: em 1956 passam a
ser de novo obrigatérias as quatro classes do ensino primdrio para o sexo masculi-
no e quatro anos depois o dispositivo torna-se extensivo as criangas do outro sexo.
Em 1964 opta-se pela imposicio de seis anos de escolaridade obrigatéria a todas
as criangas. Todo este processo tem a ver com 4 inserc®o do pais na Associacfio
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Europeia de Comércio Livre e na OCDE, mas também ndo € independente de con-
di¢Bes decorrentes do aumento da emigrag#o clandestina, da deflagragdo da guerra
colonial em 1961 e da eclosfio de movimentos estudantis de contestagio ao regime
e & Universidade.

A par destas medidas, que testemuuham sobre as consequéncias nefastas da
politica educativa dos anos 30, cumpre repensar o Plano de Construg¢des Escolares
de 1940, o qual, embora a um ritmo lento, ndo deixou de ir alterando o perfil do
parque escolar, assim como a Campanha de Alfabetizagdo de 1952, assente em vi-
£Orosos mecanismos punitivos de combate & evasio escolar, a qual se destinava a
compensar, afinal, a desaceleragdo que se imprimira a0 ensino elementar desde a
fase de 1mp1antagao do regime. Do mesmo modo, j4 na fase do Caetanismo, have-
4 que reavaliar a intervencfio do Ministério Veiga Simdo, o seu relacionamento
conflitivo com os sectores mais retrégrados do Poder e com os elementos mais
progressistas da tecnocracia.

Sob o angulo pedagégico, a pranca docente no penodo salazarista é ajustada
a0s objectivos assinalados ao ensino como essenciais: o ler, escrever e contar, a0
que se adicionavam a histéria e geografia de Portugal e o desenho, assim como a
chamada formacfo moral e religiosa, ou seja a inculcacfio de valores de obediéncia
e acatamento incondicionais da autoridade e das hierarquias sociais. Os ideais da
escola nova —ensino activo, formagio multidimensional da personalidade intelec-
tual, self-government— foram varridos da prética pedagoégica e das escolas de for-
macfo de professores primérios.

Olhando esse espago de quase meio século, uma questfio final importa refer-
enciar: foi este periodo um avanco no sentido da modernidade ou, pelo contririo,
um retrocesso relativamente &s tendéncias que se manifestavam na 1* Repiblica
democritica?

Responder a este problema ¢ indispensdvel se queremos captar o sentido da
evolucio histdrica.

A tendéncia expressa desde o primeiro liberalismo vai no sentido da alternfin-
cia entre perfodos de acelera¢do, geralmente coincidentes com momentos de cria-
tividade histérica, e momentos de retrocesso, em que o sentido da politica
educativa é de restricfo social. Sob esse aspecto, os cinquenta anos de «educagio
nacional» constituem mais uma exemplificacio de tais alternincias ou, se quiser-
mos, a expressio da impossibilidade de modernizar o sistema educativo corres-
pondente a uma sociedade que, nos midltiplos planos da sua existéncia, se
mantinha 4 margem dos modos e dos processos inovadores.

Em Portugal, os tr8s estidios mais importantes rumo & modernidade, no trénsi-
to do século XVIII para ¢ século XX, constituem processos em que as continuida-
des de estrutura e de pritica pedagdgicas bloqueiam fortemente as tentativas de
rotura e de inovagdo. Fstas procedem de um discurso programadtico que, eventual-
mente actualizado em sucessivas versdes, nfo leva em conta o contexto real em
cujo Ambito pretende actualizar-se. Assim a escola portuguesa se distanciou tantas
vezes dos ideais que pretenderam redimi-la das suas caréncias seculares. Assim a
modernidade se perfilou de modo permanente como um futuro que o dia-a-dia se
apostava em negar.
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TRANSICION DEL ANTIGUO REGIMEN
AL LIBERALISMO






Incidencia de los factores politicos en la génesis
'y configuracmn del sistema educativo espanol
o (1809 1836)

MANUEL DE PUELLES BENITEZ
U.N.E.D. (Madrid).

Cuando en 1951 Hans Juretschke publicd su obra sobre los aspectos ideoldgi-
cos de la trayectoria de Alberto Lista, contribuyendo con ello al conocimiento de
esta figura en el campo de la politica y dé la educacién, indicé que «la vida de Lis-
ta se desliza en una época que es de las peor estudiadas de la historia de Espafia»'.
Afortunadamente hoy podemos decir que la primera mitad del siglo XIX espaiiol
nos es suficientemente conocida gracias a los trabajos de Artola, Fontana, Jover o
Tufién de Lara, por citar sélo algunos de los historiadores més notables. Gracias a
ellos, y a otra pléyade de historiadores mds jévenes, entendemos hoy con mayor
profundidad tanto los problemas derivados de 1a compleja revolucidn liberal espa-
fiola como determinados aspectos parciales de la misma -régimen de la propiedad
agraria, instituciones militares y civiles, régimen local, etc.—. No obstante, siguen
subsistiendo lagunas importantes, De entre ellas quiero destacar dos gue afectan al
problema de la génesis, configuracién y consolidacidn del sistema educativo espa-
fiol: seguimos, de una parte, sabiendo demasiado poco de la nueva forma de Esta-
do que alumbra la revolucién de Cadiz v, de otra, persiste nuestra ignorancia sobre
los condicionamientos politicos, econémicos, sociales y culturales que pesan sobre
el sistema educativo espafiol, engendrado laboriosa y convulsivamente en los afios
que van de 1809 a 1857.

Recientemente, Tomds y Valiente ha sefialado cémo en la revolucién liberal
espafiola se entrecruzan varios procesos: la transformacién del régimen juridico de
la propiedad agraria gracias a la abolicién de los sefiorfos, la desamortizacién y la
desvinculacién; Ia unificacién del mercado como consecuencia de la articulacion
de un espacio eécondmico de 4mbito nacional ajustado a sus propias leyes; final-

! H. Jurerschke: Vida, obra y pensamiento de Alberto Lista, Madrid, Consejo Supertor de In-
vestigaciones Cientificas, 1951, p. 7.
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mente, la construccién del Estado liberal mediante la imposicion de un derecho
piblico uniforme para toda la nacién. Pues bien, como sefiala Tomds y Valiente,
sabemos bastante del primer proceso, algo menos del segundo y «puede decirse
que ignoramos todavia la mayor acerca del Bstado liberal»®. Entre las muchas co-
sas que desconocemos acerca del Estado liberal recién nacido y de su posterior
evolucidn —Tomds y Valiente hace un amplio catdlogo al respecto para investiga-
ciones futuras—, hay una que no se cita pero que me parece de notable interés. Me
refiero a la relacion del poder ejecutivo del Estado con el nuevo sistema de educa-
cién piiblica nacido de las Cortes gaditanas. '

La cuestién no es solo saber el papel que el Estado jugd en la génesis y naci-
miento de los sistemas educativos nacionales, sino, como ha sefialade Andy
Green, de conocer la relacién existente entre el proceso de construccién del Estado
liberal y el de formacién del sistema piblico de educacién. El problema estriba,
pues, no en reconocer el papel del Estado en la aparicién de los sistemas educati-
vos modernos, sino de poner en conexién ambos temas y hacerlo de una forma di-
némica e interactiva: «es en las especificas formas nacionales de formacion del
Estado, de las que el desarrollo educativo es una parte, en las que descansa la cla-
ve para explicar los desiguales y diversos desarrollos de los sistemas educativos»”.
Incluso, afiadiria yo, investigar las reciprocas influencias entre ambos procesos.

Dentro del binomio referido —Educacion y Estado—, el otro elemento, la educa-
cién formal, tampoco ha sido estudiado con la debida profundidad, si lo considera-
mos desde la perspectiva de los factores politicos, econdmicos, sociales y
culturales que presidieron la génesis, la configuracién y la consolidacion de los
sistemas educativos estatales’. Sin desconocer la xmportancza de todos los factores
sefialados y lejos de todo intento reduccionista, las pdginas que siguen tratan de
estudiar la influencia de los factores politicos y muy especificamente la relacién
entre el proyecto politico de construccion del Estado liberal y la idea de crear un
moderno sistema educativo nacional o estatal’. No obstante, en mi opinién, el te-

2 F. Tomas v VaLiente; «Lo que no sabemos acerca del Estado liberal (1808-1868)», en VV.
AA., Antiguo Régimen y liberalismo. 1. Visiones generales., Madrid, Universidad Auténoma/Alianza,
1994, p. 138. En el mismo sentido, Fusi: «La historiograffa contempordnea espafiola, con la excepcion
de los especialistas en derecho administrative ¥ comstitucional, ha prestado y presta por lo general
atencién comparativamente escasa al estudio del Estado espafiol, al crecimiento del aparato adminis-
trativo del mismo a lo largo de los siglos XEX y XX y al papel que ese mismo Estado pudo haber teni-
do durante ese tiempo come instramento de vertebracién nacional». Véase I. P. Fust: «Centralismo y
localismo: 1a formacién del Estado espaiiol», en G. Gortdzar (ed.), Nacidn y Estade en la Espaiia libe-
rel, Madrid, Noesis, 1994, p. 77.

3 A. Gresn: Education and State Formation. The Rise of Education Sysrems in England, Fran-
ce and the USA, London, MacMillan Press, 1990, p. 77. La traduccidn es mia.

* Entre nosotros sigue siendo fundamental el libro de Viiiao, centrado en Ia apancmn de nuestro
sistema educativo y en las relaciones entre politica y educacién. Véase Antonio Vinao Fraco: Politi-
ca y educacién en los origenes de la Espaiia conteinpordnea. Examen especial de sus relaciones en la
ensefianza secundaria, Madrid, Siglo XXT, 1982.

5 Como veremos en su momento, en la génesis del sistema educativo espafiol ambos términos —
nacional y estatal- tienen un significado distinto,
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rreno no estd ain maduro para la formulacidn de tesis suficientemente fundadas.
De ahi que en algunos casos registremos sélo algunas evidencias, en otros arries-
guemos algunas hipotesis, otras veces formulemos preguntas que todavia no pode-
mos responder, y en ocasiones, en fin, nos limitemos a presentar lo que
consideramos problemas pendientes.

I. LA ILUSTRACION, UNA HERENCIA PARCIAL

Para adentrarnos en el campo del surgimiento del sistema educativo espafiol es
preciso hacer una breve incursién sobre lo que la educacion represent6 en el Anti-
guo Régimen. Solo asi podemos captar, me parece, la modernidad que representa
el proyecto gaditano de un sistema educativo nacional.

En rigor, la aparicion de los sistemas educativos nacionales es fruto de un lar-
go periodo que sélo es comprensible en una estricta dimensién temporal, es decir,
como un proceso de larga duracién: En otro lugar he indicado cémo el Estado mo-
derno que aparece en el Renacimiento® no Ileva consigo la idea de una educacién
popular estatal, aunque respecto de la educacidn superior mantenga una posicién
mis activa. Pero incluso la indiferencia ante la educacién popular es solo aparente.
Por razones de religion y de paz piblica el Estado interviene en algunos paises y
esa accion del Estado va creciendo, lenta pero constantemente, conforme nos acer-
camos a 17809, el afio de la Gran Revolucién. En realidad, hay desde el nacimiento
renancentista del Estado «un principio de intervencidn, reflejo, sin duda, de esa di-
namica interna que lleva al Estado modemo a afirmar su soberanfa en todos los
campos de la actividad humana»’.

En Francia, este fendmeno de creciente intervencion del Estado va ligado a un
proyecto intelectual que llega a su méxima elaboracién ideoldgica alrededor de
1750. Efectivamente, entre 1750 y 1763 van a aparecer varias obras que eritican
duramente la sitnacion de la educacidn en el Antiguo Régimen, cristalizando en
una nueva concepcidn de la educacién y reclamando con urgencia la intervencidn del
Estado. Recordemos brevemente los hitos fundamentales de esta trayectoria: Considé-
rations sur les moeurs de ce siécle, de Duclos (1750), los articulos de d’ Alembert en
la Encyclopédie (1753), De D’esprit, de Helvetius (1758), L’Emile, de Rousseau
(1762), el Essai d’éducation nationale, de Caradeuc de La Chalotais (1763),

De esta critica irdn surgiendo los caracteres de la nueva educacion. La educa-
cion debera ser laica, es decir, deberd transmitir virtudes morales v patridticas al

5 No entro ahora en la polémica sobre la vieja tesis de José Antonio Maravall que sitia el naci-
miento del Estado moderno en el umbral del Renacimiento, aunque me parece que lo que se ha llama-
do, desde otro enfoque, la aparicidn de las monarquias protonacionales —en vez del Estado moderno-
significa en todo caso el surgimiento de una nueva organizacion politica a la que Maquiavele denomi-
né precisamente lo State, -

7 ManUEL DE PuELLES BeniTEz: «Estado y educacidn en las sociedades europeas», Revista Ibe-
roamericana de Educacion, nim, 1, enero-abril, 1993, p. 37.
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ciudadano (tras esta peticidn est4 el deseo de que los eclesiasticos, agentes casi
tinicos de la educacién hasta el momento, sean desplazados de las nuevas institu-
ciones educativas®).

La educacidén deberd ser nacional, es decir, una educacién que forje a las nue-
vas generaciones en el molde de las necesidades de la naci6n (sin embargo, toda-
via no ha nacido el concepto politico de nacién; lo que se pide es mds bien una
educacién uniforme para las elites de Francia: las barreras a abatir no son politicas
ni sociales, son geogrificas).

La educacién debe ser una funcién del Estado. Las famosas palabras de Cara-
deuc de La Chalotais son suficientemente expresivas: «Me aventuro a reclamar
para la Nacién una educacidn que sélo dependa del Estado, porque la educacion le
pertenece esencialmente; porque toda nacién tiene un derecho inalienable e im-
prescriptible a instruir a sus miembros; porque en fin los hijos del Estado deben
ser educados por miembros del Estado»’.

Educacion laica, nacional, estatal. Nuevas palabras nuevos conceptos. Sin em-
bargo, los mismos ilustrados galos viven anclados en el mundo viejo. La educa-
cién que predican sigue siendo estamental. Es cierto que la educacién ocupa una
posicién privilegiada en la Ilusiracidn porque se busca Ia reforma del ser humano,
pero también lo es que «la educacion tiene sus limites, determinados por la posi-
ci6én social del estudiante (prevencion que se encuenira en muchos europeos que
tratan de esta cuestion, desde D, Hume a Voliaire y muchos otros); nadie deberfa
recibir mds ilustracién que la necesaria para realizar su papel en la sociedad, pero
dentro de estos limites la educacion deberia ser tan completa como fuera posi-
ble»'. Aunque los ilustrados franceses propugnen una educacién ttil al Estado y a
1a sociedad, consideran que «esa educacién poseerd una condicidn homogénea,
por lo menos en toda la extension de un Estado. Pero homogénea no quiere decir
igual, sino proporcionada al contenido y nivel de los diferentes grupos que inte-
gran el pafs [...] En consecuencia, dado que la funcién en la sociedad va ligada al
rango. en la misma y viceversa, estas diferencias en los niveles de estratificacién
social, que van unidas a la pertenencia a unos u otros estamentos, da lugar a que la
calificacién estamental determine la clase y el nivel de la educacién»'’

# Recordemos que «entre los siglos VI y XI la Iglesia habia conseguido de hecho el monopolio
de la ensefianza. Hasta firales del medievo no se permitié a ningtin laico estudiar en Oxford o Cam-
bridge, y 1a Iglesia catélica ejercid un atento control de todo el sistema educacional hasta la mitad del
siglo XVIII». Véase CarLo CipoLLA: Educacion y desarrolle en Occidente, Barcelona, Ariel, 1970; 1a
cita en la pdgina 47.

¥ Citado en X. M. Baker: Condorcet. Raison et politique, Paris, Hermann, 1988, p. 377. La tra-
duccién es mia.

10 Jost AnTonio Maravaiy: «The idea and function of education in Enlightenment thought», en
W. Gopzica Y N. Spapaccing (eds.): The Institutionalization of Literature in Spain, Minneapolis, The
Prisma Institute, 1987, p. 54. La traduccidn es mia.

1 Jost Antonio MARAVALL: «Los limites estamentales de la educac16n en el pensamiento ilus-
tradow, Revista de Histdria das Ideias, 5, 1986, paginas 125 y 126 respectivamente. La cursiva es del
original.
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Frijhoff ha indicado que en 1788 —observemos la fecha— Condoreet publica su
Essai sur la constitution et la fonction des assemblées provinciales, en el que de
forma rotunda rechaza la vieja concepcidn estamental de la educacidn y donde ab-
jura de una sociedad en que los estamentos privilegiados se ilustran mientras que
los demds quedan en la ignorancia™. Estamos ya ante la irrapcién en la educacién
de principios politicos tan explosivos como la libertad, la igualdad y la nacién. Ca-
radeuc de La Chalotais era la reforma de la educacién, Condorcet es ya la revolu-
cidn aplicada a la educacién.

{Cémo se manifiestan estos fendmenos en Espana‘? En general hay una ten-
dencia a poner el énfasis sobre 1a herencia ilustrada de los liberales espafioles. Y
sin duda ese legado existe, si bien es un legado parcial. Coincido con Joaquin Va-
rela en que en la Constitucion de Cédiz «cristalizan y se articulan buena parte de
las aspiraciones de los grandes reformadores del siglo XVIII», pero discrepo de
que los liberales asuman del ideario ilustrade «la mayor parte de su programa eco-
némico-social y educativo, pero no sus premisas politicas»". Ciertamente las pre-
misas politicas son distintas, pero distinta es también la concepcién de la
educacidn de los liberales espafioles.

Los liberales-espaiioles participan del concepto revolucionario de la educacién
{Condortcet ejercerd, como es sabido, una gran influencia sobre los diputados gadi-
tanos). Los liberales tratardn de poner en préctica la idea de un plan general de en-
seflanza, considerardn a la educacién como un asunto piblico de importancia vital
para la nacién, serdn conscientes de la necesidad de una estructura organizativa y
de disponer de auténticos agentes para la nueva educacidn, se preocupardn por la
creacién de una educacidn bisica exiensible a todas las capas de la sociedad, dardn
un gran protagonismo a la nacién en la determinacidn de los fines y planes de en-
sefianza, articularan, en fin, un sistema educativo del que carecia el Antiguo Régi-
men. [deas todas ellas que, en general, son ajenas al pensamiento ilustrado, salvo
notables y escasas excepciones’

Por otra parte, 1a accién de los liberales espafioles debe encuadrarse en ese
proceso de tiempo largo que sefialdbamos al comienzo de esta exposicién. Como
han afirmado Ramirez y Boli, la aparicion de los sistemas educativos debe inscri-

# WiLLEM Frunore: «Instruir y formar. La educacién como objetivo, instrumento y esperanza en
[a Revolucion francesa», en GABRIELA O$sENBACH Y MANUEL DE PUELLES (eds.): La Revolucidn france-
sa y su influencia en la educacion en Espaiia, Madrid, Universidad Nacional de Educacién a Distancia
y Universidad Complutense, 1990, p. 53. Véase también en esta misma obra mi trabajo sobre la in-
fluencia de los principios de libertad, igualdad y unidad nacional en la nueva concepcidn de la educa-
cién, «Revolucién francesa y educacwn su 1nc1denc1a en la génesis del sistema educatlvo espanol»
pp- 79 a 87. :

13 JoaQuiN VARELA SUANZES- CARPEGNA La teoria del Estado en los origenes del constituciona-
lismo h:spémco (las Cortes de Cadzz) Madrid, Centro de Estudios Constitucionales, 1983, p. 45. La
cursiva es mia.

14 En este mismo sent;do véase el trabajo de AnTonIo VIRAO Fraco: «Sistema educativo nacio-
nal e ilustracién: un andlisis comparativo de la politica educativa ilustrada», en VV.AA.: Sociedad,
Cultura y Educacion, Madrid, Centro de Investigacién y Documentacién Educativa / Universidad
Compluiense, 1991,
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birse en el marco més global de la formacién de las sociedades nacionales, fruto
de miltiples y complejas transformaciones culturales, politicas, sociales y econé-
micas: Reforma y Contrarreforma, aparicion de las monarquias protonacionales,
emergencia de un nuevo sistema de relaciones estatales, configuracién creciente
de una economia de cambio, etc. Pienso que tienen razén Ramirez y Boli cuando
sefialan que, dentro de este contexto, los Estados europeos asumen desde princi-
pios del siglo XIX una estrategia de creacidn del sistema publico de educacidn co-
mo uno de los medios mds eficaces de competir en el nuevo espacio politico
representado por las relaciones entre Estados nacionales'.

En este sentido, los liberales espaifioles no hicieron mds que incorporarse, si
bien precozmente —sin duda uno de sus principales méritos— a la nueva corriente
de la Europa occidental que inauguraba la etapa de los Estados nacionales. Este
nuevo sendero lo ha expresado Charles Tilly con estas nitidas palabras: «Sin pre-
cedente histérico alguno, los Estados comenzaron a crear sistemas nacionales de
educacidn, a imponer idiomas nacionales regularizados, a organizar exposiciones,
museos, subvenciones artisticas y otros medios para dar a conocer la produccién
cultural propia o heredada, para construir redes de comunicacién e inventar bande-
ras nacionales, simbolos, himnos, fiestas patrias, ritos y tradiciones»'. La tesis de
Tilly se complementa en cierto modo con la de Ramirez y Boli, ya que los Estados
nacionales —que Tilly prefiere llamar Estados consolidados— adoptaron programas
ideolégicos para homogeneizar a sus poblaciones, asentar la legitimidad del nuevo
Estado en una nueva identidad nacional, ampliar la uniformidad cultural, etc. En la
nueva red de Estados consolidados todos compitieron por el logro de estos fines y
todos asignaron una mision especifica a los sistemas educativos. El interés dindsti-
co de los monarcas fue reemplazado por el interés nacional; el particularismo por
la cohesidn nacional.

El pensamiento y la accién politica de los liberales espafioles debe enmarcarse,
pues, en este contexto enropeo de Estados nacionales o consolidados. Sen fruto de
un largo proceso que desemboca en las Cortes de Cédiz, aunque, como veremos
de inmediato, tienen también sus propios adelantados.

II. EL PENSAMIENTO PROTOLIBERAL EN LA CONSULTA DE 1809

Las Cortes de Cadiz sentaron, como es sabido, las bases de 1a revolucidn libe-
1al con el consiguiente trdnsito del antiguo al nuevo régimen: reforma polftica —sobe-
rania nacional, divisién de poderes, derechos publicos, monarquia parlamentaria—,
reforma econdmica —régimen juridico de la propiedad individual y libre—, reforma

'3 Francisco 0. Ramirez v Joun BoLt: «The political construction of mass schooling: european ori-
gins and worldwide institutionalization», en Sociology of Education, vol. 60 (January), 1987, pp. 3-4.

16 CrarLes TiLy: «Cambio social y revolucién en Europa», Historia social, n® 15, invierno
1993, p. 82. Véase también su libro, Coercidn, capital y Estados europeos, 900-1900, Madrid, Alian-
za Universidad, 1992,
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social —sustitucién de la sociedad estamental por la sociedad de clases—"". Pero es-
ta profunda mutacién histérica, que necesitard miltiples decenios para arraigarse
en la sociedad espafiola, no se produce bruscamente, aunque brusca sea la circuns-
tancia de 1808 que la hace posible. Hay una herencia parcial de la que ya hemos
hablado, la de los hombres de la Ilustracién espafiola, y hay también un pensa-
miento protoliberal que cuaja en los duros tiempos del reinado de Carlos IV.

Culmina, por tanto, en la generacién de 1808 un movimiento de opinién que
agrupa a hombres distintos y programas diversos, y que encuentra nuevos cauces
en las juntas provinciales, en la Junta Central y en la convocatoria de Cortes. Este
estado de opinién resulta manifiesto en una reducida minorfa que actiia como pe-
quefios focos distribuidos por toda la nacién. Martinez Quinteiro ha puesto de re-
lieve la existencia de esos hombres que se rednen en la tertulia de Quintana en
Madrid, la importancia de las j Jjovenes personalidades que asisten a la tertulia de
Ramén Salas en Salamanca, dél grupo de clérigos ilustrados dirigido en Sevilla
por Blanco White, del circulo que se aglutina alrededor de Argiielles, de los lecto-
res que leen con avidez el Semanario Patrictico, del fervor proselitista de la nueva
poesia que exalta el progreso y el patriotismo, de la abundanma a partir de 1808 de
manifiestos, folletos y panfletos, en general bien recibidos'. Este movimiento de
ideas, en parte fruto de la Tlustracién y en parte producto de la semilla revolucio-
naria sembrada por 1a Revoluci6n francesa, va a tener su reflejo documental en la
consulta de 1809. o _

En 1959, Miguel Artola dio a la luz una amplia seleccién de los documentos
recibidos en la Junta Central en respuesta a la consulta al pais realizada por el de-
creto de 22 de mayo de 1809". En dicha consulta, dirigida a las instituciones y
personalidades del reino —audiencias, ayuntamientos, obispos, cabildos, universi-
dades, juntas provinciales, juristas y «sabios y personas ilustradas»—, la Comisién
de Cortes tratd de conocer la opinidn del pais a través de la respuesta a las siguien-
tes cuestiones bésicas:

«Medios y recursos para sostener la Santa Guerra en que con la mayor justicia se
halla empefiada 1a Nacidn, hasta conseguir el glorioso fin que se ha propuesto.
Medios de asegurar la observancia de las leyes fundamentales del Reino.

Medios de mejorar nuestra legistacién, desterrando los abusos introducidos y facili-
tando su perfeccién.

17 Gobra decir que la revolucidn liberal de Cédiz tiene hoy una abundantisima bibliografia. Sobre
los problemas pendientes y sobre el estado de la cuestidn, véase el interesante trabajo de PEbro Ruiz
Torres: «Del antiguo al nuevo régimen: cardcter de la transformacidne, en VV.AA., Anfiguo Régimen
y liberalismo ..., 0.c., pp. 159-192.

B M ESTHER MARTINEZ QU]NTEIRO Los grupos liberales ante las Cortes de Cddiz, Madrid, Nar-
cea, 1977, pp. 17 a 40.

¥ He manejado la edicién de 1975. Véase MiGueL ArtoLa GALLEGO: Los origenes de la Espaia
contempordnea, Madrid, Instituto de Estudios Politicos, 1975, 2 vols. El primero en desbrozar esta ri-
ca documentacién fue Fernando Jiménez de Gregorio, que ofrecid algunos extractos en su obra La
Convocacion a Cortes Constituyentes en 1810. Estado de la opinidn espaiiola en punto a la reforma
constitucional, Plasencia, 1936,
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Recaudacién, administracién y distribucidn de las rentas del Estado.

Reformas necesarias en el sistema de instruccion y educacion piiblica.

Modo de arreglar y sostener un ejército permanente en tiempos de paz y de guerra
conforméndose con las obligaciones y rentas del Estado.

Modo de constituir una marina proporcionada a Ias mismas.

Parte que deben tener las Américas en las Juntas de Cortes.»™

La investigacion de Artola se centrd, como es sabido, en las grandes cuestio-
nes politicas planteadas & la nacién por 1as nuevas autoridades: el problema de la
soberania, los limites del poder real, los derechos del individuo, la composicién de
las Cortes, etc. Artola hizo una buena exposicidn de estas cuestiones basada en
una seleccién de textos, de la que suprimié «cuanto hacfa referencia a cuestiones
no ftratadas en el primer volumen de esta obra, como son las relativas a ejército,
marina, educacién, América, ete»™. Quedaban excluidas, pues, entre otras mate-
tias, las respuestas dadas por instituciones y personalidades al problema de Ia re-
forma de la instruccién piblica.

La lectura completa de Jos documentos existentes en ¢l Archivo del Congreso
de los Dip'utados”, relativos a las reformas a realizar en la instruccién piblica, es
sumamente expresiva de un estado de opinién donde se mezclan lo viejo y lo nue-
vo y donde incluso personalidades e institnciones mantienen a veces posiciones
antitéticas respecto de otras cuestiones, ya citadas, de la consulta. Es cierto que el
nimero de las respuestas no es excesivamente amplio”, pero el abanico de institu-
ciones y personalidades es suficientemente plural para detectar la existencia de un
estado de opinién en el que puede vislumbrarse, junto a posiciones conservadoras
y tradicionales, un pensamiento educativo que en ngor podemos denominar preli-
beral, o mejor, protohberal

La impresidn general que se recibe con la lectura de estas memorias e infor-
mes confirma lo que ya conocemos por Artola: hay una prictica unanimidad en
condenar la situacién en que se encontraba la Espafia del Antiguo Régimen, que,
en el caso de la educacién, hace referencia a la lamentable herencia del reinado de

B Coleccitn de Reales Cédulas, n° 4760, Archivo Histérico Nacional. La cursiva es Idgicamente
mfa. .

2 M. ArToLa, 0. €., vol. I1, p. 124.

22 Como se sabe, no se conservan todas las respuestas a ka consulta de 1809, ni todas estén en el
Archivo del Congreso de los Diputados (en adelante, A. C. D.). En la actualidad, y relativas a la ins-
truccién piiblica, he podido censar en el Archivo del Congreso 42 respuestas, agrupadas del siguiente
modo: 11 de obispos y arzobispos, 5 de diferentes cabildos, 3 de ayuntamientos, 2 de universidades, 3
de las juntas, 1 de una audiencia y 17 de personalidades civiles y eclesidsticas (algunas de ellas anéni-
mas y otras nominales pero no identificadas hasta €]l momento). Sobre el andlisis formal de esta fuente
histérica véase el trabajo de M" IsaBeL ARRIaZU: «La consulta de la Junta Central al pafs sobre Cor-
tes», en VV.AA.: Estudios sobre Cortes de Cddiz, Navarra, Universidad de Navarra, 1967, pp. 19-
117. . :
23 Recuérdese, sin embargo, que tampoco se conservan de las otras preguntas claves muchas de
las respuestas. Artola, en su investigacidn, recogié 68, pero la mayorfa de ellas resulté de una gran ri-
queza documental respecto de las cuestiones planteadas. . .
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Carlos IV, fruto del tan denostado «despotismo ministerial». En cambio, las posi-
ciones se diversifican cuando se exponen los remedios necesarios y las vias para la
reforma de la instruceién piiblica.

Asf, son continuas las referencias al abandono detestable de las escuelas de
primeras letras, a su lamentable escasez —en contraposicién a la abundancia de es-
tudios de gramdtica—, a la desidia y negligencia en que se encuentra la educacion
ptblica en general, al estado lastimoso, en fin, en que se halla la educacién del rei-
no. A a este critico juicio no escapan las universidades, de las que se levanta acta
de su decadencia, fruto, como dice la Junta Superior de Mallorca, de «la miserable
dotacién de las cdtedras, el mal método de estudios y la facilidad con Jue se
aprueban los cursos a los estudiantes y se conceden los grados académicos»™.

A la hora de aportar soluciones se observa, como ya indicé Artola en las otras
repuestas, dos posiciones distintas, una tradicional ¥ conservadora, otra reforma-
dora, incluso revolucionaria, si bien esta tltima poswlon es siempre minoritaria y
a veces no demasiado coherente®;

El sector mas conservador es, en general, el estamento eciemasneo —0bispos,
arzobispos, clérigos v cabildos—. Hay cierta coincidencia comiin en las soluciones
ofrecidas: que en cada pueblo o aldea haya una escuela de primeras letras, en cada
ciudad cabeza de partido un preceptor o escuela de gramdtica y que las umvermda—
des, bien dotadas, se atengan a la uniformidad de métodos y doctrinas®. En gene-
ral, es una visidn de la educacién tributaria del Antigno Régimen, con alguna
nostélgica apelaci6n al retorno de los jesuitas, aspiracién al control de la ensefian-
za por los obispos e intima relacién entre educacion y religion por lo que concier-
ne a los contenidos de la ensefianza®.

Mayor interés tiene para nosotros la posicidn mantenida por juntas y ayunta-
mientos. Destacamos de entre estas instituciones a la Junta Superior de Mallorca y
al Ayuntamiento de Céadiz, que tienen como rasgo comtin el de ofrecer una res-
puesta mds innovadora, aunque, como ya sefialé Artola, mantienén posiciones mo-
deradas respecto de las cuestmnes estnctamente politicas planteadas en la
consulta.

24 A.C.D., serie general, legajo 5, nimero 60. Al hacer la transcripcién literal de estos documen-
tos me he inclinado por adaptar la grafia del castellanc de la época a los usos actuales, en aras de un
mejor enterdimiento de los textos. En cambio he respetado generalmente la puntuacion; sélo en muy
pocas ocasiones me ha parecido necesario puntuar alguna oracién a fin de facilitar su comprensién.

% Como ya quedd indicado, las mismas personalidades e instituciones defienden posiciones a
veces contrapuestas; son reformistas en materia de politica general y revolucionarjas en politica edu-
cativa, o viceversa.

% Todos los sectores coinciden en [a necesidad de la uniformidad de las universidades, que el
obispo de Urgel define con precisién: «uniformes en citedras, magisterio, salarios de sus respectivas
asignaturas y clases [...}; en su gobierno politico, académico y econémico; en su jurisdiccion de fuero
[...]». A.C.D., serie general, legajo 6, niimero 23.

27 El arzobispo de Tarragona es taxative y contundente a este respecto: «[...] de la buena edu-
cacidn, instruceidn y religion pende la felicidad de la Nacion». A. C D., serie general, legajo 6, nd-
mero 17,

43



En las respuestas de la Junta Superior de Mallorca encontramos aspectos nue-
vos que preludian los nuevoes tiempos, aungue presenten también influencias evi-
dentes de la Ilustracién y algtin que otro rasgo propio del Antiguo Régimen. Asi,
partiendo de la necesidad de una monarquia limitada, la Junta suspira por «una
constitucién sdlida y permanente capaz de liberarla [a 1a Patria] del peligro de que
se vuelva a ver en el abatimiento y esclavitud en que hasta ahora ha quedado su-
mergidaw, solicita «un plan de educacidn tal que extendiéndose a toda clase de
personas sea su objeto el de formar cindadanos itiles», considera que un sistema
educativo seria «el garante mds seguro de que cojamos algiin dia el fruto de nues-
tra revolucién actual», somete los establecimientos piblicos de ensefianza a la ins-
peccitn del Gobierno, pide escuelas de primeras letras para todos los pueblos y
que se ensefie en ellas el catecismo religioso y el catecismo politico®, arbitra que
los maestros sean titulados por-el Gobierno, considera necesario crear en los pue-
blos grandes lo que el informe Quintana llamard mds tarde universidades de pro-
vincias, y es una de las pocas respuestas que pide la creacién de una autoridad
central —«un magistrado», dice, que tenga «la superintendencia de todos [los cen-
tros piblicos]»—. No obstante, y como una caracteristica propia de estos tiempos
de transicién, adn inciertos e imprevisibles, aparecen también en la respuesta de la
Junta elementos vigjos, tales como la apelacidn a los eclesidsticos, que deben ser
los gue preferentemente impartan la docencia, habla de ciudadanos pero también
de vasallos, hace hincapié en el aprendizaje del latin y olvida el castellano, etc.”

El ayuntamiento de Cadiz afirma desde el principio de la memoria remitida a
la Junta Central lo siguiente: «puede decirse con verdad que no ha habido sistema
de educacién piblica» en Espafia. Un poco mds adelante reitera que en nuestro
pais «no hay educacién, segiin el riguroso sentido de esta voz, pues no se ha pen-
sado en formar ciudadanocs». Pide por ello un plan «bien meditade de todas las
partes que forman la primera ensefianzay. Esta debe ser gratuita: «Perteneciendo el
hombre al Estado (el cual es quien debe recibir todos los beneficios que produzca
la buena educacién) debe ser buena cuenta de éste y no de los particulares los gas-
tos de ella [...]». Esta educacién —otro rasgo de modernidad- ha de ser no solo gra-
tuita, sino también universal v obligatoria: «Costeada por el Estado la educacidn,
se ha de procurar que la reciban todos, compeliendo y atin castigando a los padres
o tutores descuidados que intenten mantener a sus hijos en una criminal ignoran-
ciax». La inspeccion debe corresponder al Gobierno, si bien considera que para el
establecimiento de la educacién, orden y vigilancia de 1a misma, «se formard un
Tribunal Supremo compuesto de personas de autoridad, probidad y literatura, que
entienda solo en este ramo y dedique a €l toda su atencién sin distraetla de otras

% Lamayorfa de las respuestas examinadas, ademds de incluir aprender a leer, escribir y contar,
aluden a la ensefianza de la religion y de las obligaciones civiles. La diferencia radica en que el sector
mads conservador hace énfasis en la obediencia al soberano y a las autoridades, como timbre de honor
de un «buen vasallo», mientras que los mds innovadores, como es el caso de la Juntz, ademés del
amor al soberane, predican el amor a la «constitucion y a las leyes y el odio a la tiranfa».

* Todas las citas en A.C.D., serie general, legajo 3, mimero 60.
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materias», organismo que recuerda en cierto mode a la Sociedad Nacional de
Ciencias y Letras de Condorcet y que preanuncia o que serd después la Direccitn
General de Estudios del informe Quintana™

Las respuestas de la universidades, en cambio, no aportan mucho. S6lo hemos
podido encontrar dos, la de 1a universidad de Mallorca y la de Cervera. La primera
indica que «la nacién que quiere ser feliz debe proporcionar instruccion a todos
sus hijos, para que todos en su clase puedan adelantar y obrar con méds conoci-
miento’', concretando $u peticién de reformas en una escuela para cada pueblo y
viendo ‘en la uniformidad Ja solucién para las universidades. La universidad de
Cervera, en cuyo nombre escribe el eclesidstico Ramén Lazaro Dou, cancelario de
la misma®, ve en la vuelta de los colegios mayores para la nobleza la solucién del
problema universitario, si bien es cierto que abre los colegios a «jévenes de casas
de arraigo y renta» porque «debe evitarse todo motivo de guerra por parte del esta-
do general contra las clases dlstmguldas del Estado»™.

Es, a mi entender, entre las personahdades singulares que contestan a la con-
sulta donde puede observarse mis abiertamente la existencia de una conciencia
protoliberal, aunque las personalidades que contestan no tengan la notoriedad al-
canzada después por los liberales de Cédiz™.

Una de las respuestas mds s1gn1flcat1vas para nosotros la consntuye la de An-
tonio Panadero, de quien nada sabemos™. Comienza la parte de la memoria dedi-
cada a la instruccién piiblica diciendo que la educacidn «es el articulo més
importante. La educacidn es la que debe dar a las almas la forma nacional y dirigir
totalmente sus opiniones y sus pasos». E inmediatamente sefiala que «todo espa-
fiol debe lactar con la leche de su madre el amor-a su Patria, esto es, de las leyes y
de su libertad». Finaliza esta introduccién, cargada de contenido protoliberal, di-
ciendo que «la educacién nacional no pertenece més que a los hombres libress.

30 Todas las citas en A.C.D., serie general, legajo 5, niimero 53.

31 Concepcién sin duda ambigua, pues, de una parte, parece abogar por una instruccion univer-
sal, pero, por otra, parece que se refiere a la vieja educacién, la de cada clase o estamento. A.C.D, se-
rie general, legajo 5, niimero 58.

3 Ignoro si es la misma pluma que en la etapa absolutista mandaria a Fernande VII el famoso
escrito sobre la funesta manfa de pensar, pero en esta memoria el cancelaric habla, de pasada, del «ar-
diente deseo de discurrir con novedad que es la mania de nuestros tiempos». A. C. D, serie general,
legajo 10, nimero 35.

33 Ibidem. Hay aqui un temor, posiblemente infundade, a un conflicto entre el tercer estado, rep-
resentado por la burguesw. acomodada, y la nobleza privilegiada, sin duda una de la causas de la revo-
Iucion en el pafs vecino.

3 De entre las personalidades registradas por Artola en su investigacién —eclesidsticos, nobles,
juristas y personas no identificadas— no he encontrado en el Archive del Congreso de los Diputados
documento alguno de la nobleza contestando a Ia consulta sobre el punto de la educacién piiblica. St
en los demds casos, que coinciden con la lista de personalidades de Artola, si bien ro todos contestan
a este cuarto punto de Ia consulta acerca de la instruccion piiblica.

35 En la memorta presentada consla que era licenciado y residente en Miguel Esteban, pueblo de
la «provincia de la Manchax.
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El escrito carece de un proyecto institucional —no presenta un sistema de edu-
cacién piblica—, pero estd lleno de referencias protoliberales: los nifios «deben te-
ner maestros espafioles, todos casados si puede ser» (lo que es una forma de decir
que no deben ser eclesidsticos, peticién avanzada para su tiempo); no considera con-
veniente «estas distinciones de colegios y academias que tienen los nobles y los plebe-
yos en los que se educan con diferencia y separacion. Todos deben ser iguales por la
Constitucién del Estado, deben ser ensefiados junios y del mismo modo» (jreferencia
a la «educacién comiin»?); propugna la gratuidad tanto de los colegios como de las
universidades y, si no fuese posible, debe haber «un niimero de plazas puramente
gratuitas y pagadas por el Estado para darlas a los hijos de los pobres, militares o
nobles que lo hayan merecido en servicio de la patria», a los que denomina <«hijos
del Estado», Finalmente, estima que deberd haber una «Junta de Mag1strados de
primer rango que tenga la suprema administracién» de Ia ensefianza®

Junto a esta memoria hay otra que resulta también novedosa para el tiempo en
que se produce. Me refiero al escrito de fray Antonio Peralejo, arcediano de Ville-
na. Comienza su exposicién sobre la instruccién piiblica con estas palabras: «Esta
ha sido, es y serd la base de todos los imperios y que obligé a todos los filésofos a
convenir en estos principios: en todo buen gobierno es indispensable ocuparse de
la educacién como del punto mds esencial, imbuyendo en los nifios el amor a la
constitucion [...]». Las reformas que propone son: escuelas gratuitas de primeras
letras para todos, escolarizacidn obligatoria —«todos los padres indistintamente se-
rdn obligados a que envien sus hijos a las escuelas piiblicas»—, supresion de los
castigos corporales en las escuelas, abolicidn de las escuelas de gramdtica existen-
tes y reduccidn a una por capital de provincia, maestros de primeras leiras y de
gramdtica por oposicidn, creacién de universidades de provincia, inspeccién de los
centros docentes a cargo del Gobierno y establecimientos de la Junta Superior de
Ensefianza. Esta junta, «compuesta de los sujetos de mayor ciencia y laboriosi-
dad», tendrd «la direccién de todas las ramas de la ensefianza en Espafia, Indias ¢
Islas, cuyo presidente, secretario e individuos serdn nombrados la primera vez por
el Gobierno, mas en lo sucesivo por los mismos vocales»™

Al lado de estos escritos hay otros que preanuncian también rasgos del ideario
liberal educativo. Asf, 1a conciencia de que hay que construir un sistema educativo
de nueva planta —«no encuentro en Espafa sistema de instruccidén y educacién pii-
blica que reformar, porque a mi ver no hay ninguno”—, la necesidad de la escolari-

6 ;No hay aqui una influencia evidente de Condorcet que en su Rapport y proyecto de decreto
famosos garantizaba a los jovenes sobresalientes por su talento y conducta, a los que denominaba
«alumnos de la patria», una formacién secundaria y superior completamente gratuitas?

7 :Cémo no ver aqui, de nuevo, una resonancia cordorcetiana, que aparecerd después en el in-
Jforme Quintana bajo el nombre de Direccién General de Estudios? Véanse todas las citas en A.C.D.,
serie general, legajo 7, mimero 15.

# La analogfa con la Sociedad Nacional de Ciencias y Artes de Condorcet y con la posterior Di-
reccién General de Estudios es evidente. Las citas en A.C.[)., serie general, legajo 10, ndmero 34,

% Fray José de Jesiis Mufioz, A.C.D., serie general, legajo 6, nimero 14. El subrayado es del
manuscrito original.
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zacidn obligatoria —hay que «obhgar 4 los padies con penas pecuruanas aenviar a
ellas a sus hijos desde la edad de seis afios hasta la de once»""—, la consideracién
de que hay tres grado de educacidn para las tres edades del hombre —la infancia
con las primeras letras, la adolescencia con los estudios intermedios y la juventud
con la Universidad"'~, gratuidad para los estudios —~«que en cada uno de los vein-
tiuno distritos haya una Universidad general en la que se ensefien todas las cien-
cias y artes liberales gratis a todos los que quieran concurrir en ellas»™, etc.

La consideracién de la educacidn como un sistema articulado en tres grados, la
responsabilidad del Gobierno en el 4mbito de la educacién piblica, la universali-
dad y obligatoriedad de Ia instruccidn primaria, la necesidad de una mejor estruc-
turacién de la instruccién intermedia o secundaria, la unmiformidad de las
universidades, 1a gratuidad de los grados, la precisién de una autoridad central pa-
ra este ramo y la formacidn de un 6rgano colegiado que con independencia dirija y
vigile la educacién piiblica son rasgos que, prefigurados en algunas de las respues-
tas a la consulta de 1809, van a brotar cuando llegue el momento de disefiar y
crear un sistema de instruccién piiblica. Este momento se produce, come es sabi-
do, en varias etapas: titulo noveno de la Constitucién de 1812, informe Quintana
de 1813, proyecto de decreto de 1814 y reglamento general de Instruccién Piblica
de 1821. De todos ellos debemos ocuparnos ahora.

. EL PENSAMIENTO LIBERAL Y LA EDUCACION PUBLICA

En 1810 se entrecruzan, desde una perspectiva liberal, tres generaciones dis-
tintas: la que habfa vivido la Revolucién francesa desde la madurez, la que en
1789 cursaba sus estudios en la Universidad y los jévenes que llegaban a las Cor-
tes llenos de ideas politicas pero ayunos de experiencia. Ocupan asf un arco biols-
gico que oscila entre los veinticinco y los cincuenta y cinco afios®. Todos ellos
son ilustrados como sus antepasados pero también son muy sensibles a las nuevas
ideas esparcidas por la Revolucién francesa y, sobre todo, estdn imbuidos del sen-
timiento moderno de nacién. Los liberales de 1810 son conscientes de ser legata-
rios de la Ilustracién, a la que tanto deben, pero también son portadores de una
nueva concepcion del Estado, de 1a economia y de la sociedad. Gracias a ellos vaa
surgir en Espafia el Estado nacional moderno.

4" MicueL Cortés. A.C.D.,, serie general, legajo 7, nimero 12.

41 Manuel Mahamud, en nombre de I Audiencia de Valéncia. A.C.D., serie general, legajo 6,
niimero 30.

42 José Batlle y Jover, comregimiento de Tarragona. A.C.D., serie general legajo 7, niimero 13.

43 AnnEs Lacour: «Le concept ‘révolution espagnole’ chez les orateurs des Cortés. Agustin Ar-
giielles (1810-1814 y 1820-1823)», en VV.AA.: La révolution et son ‘public’ en Espagne entre 1810
et 1814, Paris, Collection du Bicentenaire de a Révolution francaise, Annales Littéraires de I'Univer-
sité de Besancon, n® 388, 1989, p. 234. Véase también la obra de Manugst. MoreNo ALONSO: La gene-
racidn espafiola de 1808, Madrid, Alianza, 1989, en especial el capitulo sexto.
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Todos estos grupos constituyen una minoria cuyo pensamiento cristaliza fun-
damentalmente en el primer decenio del siglo XIX y se acelera bruscamente du-
rante 1a guerra de la Independencia. Este pensamiento, aunque reformador, va a
resultar revelucionario porque revolucionario es el impulso que lo mueve. Las
Cortes gaditanas son el escenario de una revolucidn politica que socava profunda-
mente los cimientos de Ia monarquia patrimonial, estamental y absoluta del Anti-
guo Régimen, y, en tal sentido, son, inevitablemente, tributarias de la Revolucién
francesa. Su correlato en educacidn supone que la concepcidn ilustrada, basada en
la difusién de saberes ttiles en el seno inmutable de una sociedad estamental y de
una monarquia absoluta, va a ser sustituida por otra en que la educacién se abre a
una nueva sociedad regida por las leyes del mercado y donde la instruccién ptibli-
ca recibe ahora una nueva misién, la de ser un instrumento fundamental para la
forja de un nuevo Estado, el Estado nacional que alumbra la Constitucién de 1812.

El proyecto educativo de los liberales de Cddiz aspira, pues, a la construccién
de un sistema educativo nacional. En ese sentido puede decirse que el liberalismo
espafiol se mantuvo fiel a una de las ideas més originales e innovadoras del pensa-
miento revolucionario francés, aunque lo que triunfard en el mundo occidental se-
ran los sistemas educativos estarales de factura napolednica.

Cuando los liberales estaban sentando las bases tedricas y constitucionales del
sisterna educativo nacional, ¢l resto de los pafses europeos vivia bajo el modelo
educativo que Napoledn habia impuesto en todos los paises anexionados u ocupa-
dos. El modelo. napolednico se caracierizaba por albergar una ensefianza elemental
de poca importancia, una ensefianza secundaria de gran entidad y de cardcter pro-
pedéutico —muy restrictiva en cuanto a su acceso—, y una universidad pensada para
las minorfas rectoras. Por el contrario, nuestro pensamiento liberal de los primeros
afios se separa no sélo de la educacién tal y como la entendia la Ilustracién, sino
también del pensamiento napolednice: los liberales conciben la educacion como
una transmision de saberes destinada a todos y piensan que la funcién del Estado
es precisamente la de garantizar el desarrollo de éste tipo de educacién. Ahora
bien, esta concepcién del Estado garante no implica una intervencién del poder
ejecutivo sobre los contenidos ni sobre la propia marcha de la educacién, dmbitos
que corresponden a la nacidn. El objetivo liberal es, pues, la creacién de una edu-
cacién nacional ptiblica. Veamos los textos fundacionales.

En primer lugar, el Informe de la Junta creada por la Regencia para proponer
los medios de proceder al arreglo de los diversos ramos de Instruccicn Piiblica,
de 1813, universalmente atribuido a Manuel José Quintana“. Como es sabido, él
Informe, al hablar de los tres grados de ensefianza sefiala que «de estas tres ense-
fianzas la primera es la mds importante, la més necesaria», en la que «el Estado de-
be emplear mis atencidn y mds medios». El Informe termina este apartado
dedicado a la ensefianza primaria con estas significativas palabras: «Cuando por la
generalidad que se haya dado a estas escuelas, cuando por su distribucién y arre-

# Puede verse el texto completo del Informe en MaNUEL Jost QUINTANA: Obras completas, Ma-
drid, Biblioteca de Autores Espaiioles, 1946, tomo XIX, pp. 175-191.
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glo conveniente, por el adelantamiento de los métodos y por los alicientes y apre-
cio dispensado a los maestros se consiga que la gran mayoria de los espafioles
aprenda en ellas a leer, escribir y contar, y se imbuya de los principios que deben
dirigir su creencia y su conducta como cristianos, como hombres y como cindada-
nos, entonces estos establecimientos habrédn correspondido perfectamente a su fin,
y cuantos afanes y dispendios cueste el crearlos y sostenerlos serdn dignamente in-
vertidos y empleados»®. No parece exagerado afirmar, a la vista de estas palabras,
que los liberales consideran la educacién del pueblo como la clave de béveda de
todo el sistema educativo, contrariamente al énfasis que el modelo napolednico
proponia para la educacion de las clases rectoras.

El segundo texto que queremos analizar estd en intima relacmn con el anterior.
Cuando las Cortes ordinarias de 1813 deciden proceder a la elaboracién de una
norma que regule la instruccion pdblica en Espaiia, la comisién que se crea se in-
clinard practicamente por dar forma articulada al Informe de Quintana. Surge asf
el proyecto de decreto de arreglo general de la Instruccidn Piblica, de 7 de mar-
zo de 1813%, al que antecede un dictamen que resulta de extraordinaria impor-
tancia porque, asumiendo en lo esencial el informe Quintana, lo completa y lo
perfecciona.

En lo que afecta a la educacién del pueblo, el dictamen es inequivoco y rotun-
do: «En cuanto a la primera [ensefianza) serfa indtil:tratar de persuadir al Congre-
so de su extrema importancia [...]. Sin'que sea universal esta primera ensefianza es
imposible que haya en una Nacion aquella cultura general [...] que proporciona la
felicidad de 1a Nacién, poniéndola en estado de hacer recto y comedido uso de su
libertad [...}». La-extrema importancia. y 1a universalidad que se otorga a esta ins-
truccién confluyen, finalmente, en que no se puede «dejar de facilitar a rodos»®'.
Sin duda alguna, para los diputados gaditanos la educacidn del pueblo es 1a base
de la educacién nacional. La inclusién de esta idea en un proyecto legislativo de
las Cortes, adn siendo un fruto més del drbol robusto de 1a Revolucién francesa,
seguia conservando un cardcter innovador para su tiempo. Casi en estas mismas
fechas, en 1807, se rechazaba en Inglaterra un proyecto de ley de creacién de es-
cuelas elementales para todo el pais con estas palabras: «En teorfa, el proyecto de
dar una educacion a las clases trabajadoras es ya bastante equivoco, y, en la pricti-
ca, serfa perjudicial para su moral y felicidad. Ensefiarfa a las gentes del pueblo a
despreciar su posicién en la vida en vez de hacer de ellos buencs servidores en
agricultura y en los otros empleos a los que les ha destinado su posicion. En vez
de enseiiarles subordinacién, les haria facciosos y rebeldes [...] en pocos afios el
resultado serfa que el gobierno tendna que utilizar la fuerza contra ellos»*,

4 Ibidem; 1as citas en las piginas 178 y 180, respectivamente..

6 Yéase el texto completo del proyecto v del dictamen en Historia de la educacicn en Esparia.
De las Cortes de Cddiz a la Revolucion de 1868, Madrid, Ministerio de Educacién y Ciencia, 1979,
pp. 357 a 401.

47 Ibidem, p. 361. La cursiva es mfa.

% Lacitaen Carlo Cipolla, o, c., p. 80
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Ademas de una educaci6n para todos, un sistema educativo merecedor del ad-
jetivo nacional debia tener, desde que Condorcet redactara su famoso Rapport a la
Convencion, dos rasgos mds: debia ser 1a nacién, por medio de sus representantes
democriticamente elegidos, la que determinara los fines y el plan general de ense-
fianza; en segundo lugar, la organizacién de la educacién debia depender solamen-
te del Parlamento a fin de evitar las interferencias de los diversos gobiernos®. En
relacién con las atribuciones del parlamento en materia de educacion, la Constitu-
ci6én espafiola de 1812 fue rotundamente afirmativa: «Las Cortes por medio de
planes y-estatutos especiales arreglarén cuanto pertenezca al importante objeto de
la instruccién piblica» (articulo 370). Respecto del segundo punto, la Constitucién
parece, a primera vista, mds restrictiva, pues al crear una organizacion para la en-
sefianza la somete a la autoridad del Gobierno: «Habrd una direccién general de
estudios, compuesta de personas de conocida instruccion, a cuyoe cargo estard, bajo
Ia autoridad del Gobierno, la inspeccién de la ensefianza piiblica (articulo 369)%.
Aunque no resulta ficil conocer la voluntad de los constituyentes, ya que el titulo
IX de la Constituci6én apenas fue discutido en la Cdmara, si son explicitos en cam-
bio el informe Quintana de 1813 y el dictamen del proyecto de 1814, ambos pos-
teriores a la Constitucion.

En el informe Quintana se proyecta un modelo de Direccién General de Estu-
dios que en algunos aspectos recuerda, en lo esencial, a lo prescrito por Condorcet
para la Sociedad Nacional de las Ciencias y las Artes. Veamos: el Informe le en-
comienda «la administracién econdmica y gubernativa de todos los estudios»; los
individuos que la componen, designados por el Gobierno so6lo la primera vez, pro-
pondrén en lo sucesivo una terna al poder publico para los nombramientos poste-
riores; los asi nombrados se revestirdn «de lz independencia que deben teper estos
funcionarios», no pudiendo ser «removidos de sus plazas sino con las formalida-
des prevenidas por la Constitucién para la remocidn de los magistrados», Ahora
bien, dandose cuenta quizds de que se ha ido més alla de lo que el texto constitu-
cional prescribe, el Informe afiade: «Es verdad que la Constitucidn pone bajo la di-
reccién del Gobierno las funciones de la direccion; pero esta autoridad se ejercerd
debidamente despachando [el Gobierno] los titulos de los catedréticos, promulgan-
do los reglamentos que aprueben las Cortes, v protegiendo y asistiendo las dispo-
siciones econdmicas y gubernativas que lo necesiten. Fuera de estos extremos,
toda intervencion, todo inflijo del Gobierno sobre los estudios producird en ellos

* En su Rapport, Condorcet es terminante a este respecto: «Los establecimientos, pues, que el
poder piiblico consagra a aquella [la instruceién piblica] deben ser lo mds independiente posible de
toda autoridad politica, ¥ como, sin embargo, esta independencia no puede ser absoluta, resulta del
mismo principio gue es necesario que no dependan més que de la asamblea de representantes del pue-
blo [...]». ConpoRCET: Informe y proyecio de decreto sobre la organizacion general de la instruccidn
piiblica, edicidn, introduccion y notas de Olegario Negrin Fajardo, Madrid, Centro de Estudios Ramén
Areces, 1990, p. 43. Respecto de la Sociedad Nacional recordemos también que Condorcet reclama
«5u absoluta independencia del poder ejecutivos, ibidem, p. 89.

30 JoraE DE EsTEBAN: Constituciones espaitolas y extranjeras, Madrid, Taurus, 1977, vol. I; am-
bos articulos en la pdgina 123.
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los efectos de la arbitrariedad v la tiranfa»®'. En mi opinién, el Informe representa
una tendencia dentro del liberalismo —creo que victoriosa en la fase fundacional-
que se pronuncia inequivocamente por la construccién de un sistema educativo na-
cignal con todos sus rasgos esenciales.

En ignales términos, se pronuncian los diputados que evacuan el dictamen de
1814: «Asentadas ya las bases generales necesarias para el arreglo de toda la ense-
flanza publica, queda que hablar del cuerpo que debe regular y dirigir esta impor-
tante méquina, para que haya uniformidad en sus movimientos, y no sean
perturbados por los vaivenes de la autoridad». Precisamente, a la falta de inde-
pendencia de un cuerpo de esta naturaleza —dependientes «todos de la arbitrarie-
dad de los Ministros»— atribuyen los diputados el que no haya habido «ningin
sistema acabado de educacidn nacional». Entonces, jcémo salvan los diputados la
prescripcién de la Constitucion de que un cuerpo de esta clase debe estar «bajo 1a
autoridad del Gobierno»? Del siguiente modo: «Asf este ramo importante {de la
ensefianza] tiene un cuerpo destinado a protegerlo, el cual, aungue bajo la autori-
dad del poder gjecutivo para que haya la necesaria unidad y subordinacién entre
todas las partes del Estado, tiene la competente independencia [...]». Y para que
no quede ninguna duda de hacia qué lado debe vencerse la balanza, apostilla que
la Comisidn es consciente de que a la Direccidn General de Estudios le correspon-
de «dirigir todas las escuelas del saber, y de presidir a la ensefianza piblica de to-
da la Nacién»™. .

Finalmente, el proyecto articulade de 1814 recogerd practicamente todas las
opiniones registradas. Incluso el articulo 90 establecera «una Direccidn general de
estudios, a cuyo cargo esté, bajo la autoridad del Gobierno, la inspeccidn y arreglo
de toda la ensefianza piiblica»™. Como se recordars, 1a Constitucién s6lo le otorga-
ba la inspeccidn de la ensefianza. Lo m4s importante es que cuando los liberales
asuman de nuevo el poder, en 1820, este proyecto se convertird en ley con la de-
nominacién de Reglamento general de la Instrucéién Publica (1821), ratificando
literalmente lo dispuesto en el citado articulo 90 y recogiendo, con pequefias varia-
ciones, todo el titulo que el proyecto dedicaba a la llamada Direccién General de
Estudios. En 1821 los liberales siguen pensando en la creacidn de un sistema edu-
cativo nacional.

Pero, por ofra parte, posiblemente sea 1810 el afio en que los liberales com-
prendan también que la construccién de un nueve Estado exige una nueva legiti-
macidn politica, una nueva lealtad, y que para conseguirlo es necesario apoyarse
en una nueva educacién. Adquiere asi forma, como veremos, la idea de que la
creacion del Estado liberal exige no sélo la construccién de nuevas instituciones
politicas, sino también la utilizacién de la educacién como instrumento de sociali-
zacidn politica.

| ManveL Jost QumTana: 0. ¢.; todas las citas en la pdgina 188. La cursiva es mia.
32 Todas las citas en Historia de la educacion..., vol. II, pp. 376-377. La cursiva es mia.
32 Ibidem, p. 395. La cursiva es mfa.
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Dentro de esta concepcién es cémo debemos encuadrar la aparicién de un nue-
vo ministerio, la secretaria de la Gobernacién del Reino. Crear un ministerio de la
Gobernacién, y asignarle como funcién la administracién interna de la nacién, era .
una innovacién de los liberales gaditanos que hay que tomar en su justo valor™. En
este contexto, incardinar la instruccién piblica en el Ministerio de la Gobernacion,
departamento politico por antonomasia, sefiala de modo incontestable, creo, el ca-
racter ideolGgico que la educacidn reviste ya en 1810, Es también una muestra
mis de la ambivalencia- inicial del liberalismo espafiol, que se debate entre asig-
narle z la educacion una posicién independiente de los sucesivos gobiernos o ufili-
zarla como instrumento ideoldgico al servicio precisamente de los gobiernos
liberales™.

Aungue la tendencia dominante en las Cortes de Cadiz sea la que responde a
las premisas del liberalismo democriético, no por ello deja de existir otro modelo
que, coincidiendo con aquél en muchos aspectos, presenta rasgos propios, al me-
nos en el dmbito de la educacién. Son los que quieren un sistema educativo estatal.
Para estos liberales, la formacién del Estado se liga inexorablemente a la construc-
cion de un sistema educativo que prepare los cuadros de la nueva Administracion,
eduque 2 los gue son ya cindadanos de iure pero no de hecho y, sobre todo, haga
posible la nueva lealtad, la nueva legitimacién que el Estado liberal necesita. Son,
en mi opinién, una minorfa gue, sin embargo, deja su huella en el articulo de la
Constitucidn que somete la Direccién General de Estudios a la «autoridad del Go-
bierno»; son aquellos que asignan al Ministerio de 1la Gobernacidén, como una de
sus competencias, la instruccién piblica; son, en definitiva, creo, los que se opo-
nen a la teorfa del Estado garante. De ahi que hagan hincapié en el control de la
educacién por el Estado, representado fundamentalmente no por el Parlamento si-
no por el Gobierno. Aunque en 1821 sean de nuevo derrotados, la tendencia aflo-
rard a lo largo del debate parlamentario del trienic y preanuncia lo que serd la
concepcion del liberalismo moderado de 1836, esto es, 1a afirmacidn de un sistema
educativo estatal. '

IV. LAS RECTIFICACIONES DEL TRIENIO EN MATERIA
DE ENSENANZA

En el trienio constitucional un pensamiento politico se pone a prueba consigo
mismo. Ya no es la hora de la teorfa: la praxis politica reclama toda la atencién y

" * Naturalmente, las innovaciones lo son respecto del Antiguo Régimen, ya que en todas ellas la
fuente de inspiraci6n es la Revolucidn francesa, aunque no dejen de estar presentes también el modelo
liberal inglés y fa experiencia democritica de los nuevos Estados Unidos de América.

% A la referida ambigiiedad y a la pugna soterrada de las dos concepciones —nacional y estatal—
he dedicado varias piginas en el estudio «The influence of political factors on the formation of the
spanish educational system, 1809-1914», en Paedagogica Historica. International Journal of the His-
tory of Education, XXVIII, 1992, 3.
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pronto la imperiosa realidad chocard con la pureza de las doctrinas, Como conse-
cuencia de esta antitesis surgirdn en el trienio dos concepciones distintas del libe-
ralismo, polarizadas en dos grupos diferentes, moderados y exaltados, segiin la
terminologia de la época.

Son dos cbncepciones opuestas porque opuesta es la solucién que van a dar a
un problema politico de primer orden: ;la Revolucién debe entenderse como ya
consumada, 0 por ¢l contrario hay que proceder a «hacer» la Revolucion? Como
ha sefialado Gil Novales, «para los moderados la Revolucidn estd ya hecha puesto
que hay Constitucion, leyes y autoridades [...]. Los exaltados piensan que la Cons-
titucidén hay que desarrollarla, llevarIa ala reahdad y para ello buscan el apoyo
popular» .

As{ pues, en la segunda etapa consutucmnai la unidad consegmda en Cadiz se
quiebra. No es gjena a esta escisin la propia posicién social y econdmica de los
contendientes. Como ha sefialado Jover, el antagonismo entre doceafiistas 0 mode-
rados y veintenos o radicales marca una divisién entre «la parte mds culta y aco-
modada de la poblacién» y lo que Mesonero Romanos, cronista de la época,
denomina «turbas aviesas»”. Es una divisién entre lo que Jover llama una burgue-
sia hogarefia —que busca seguridad y orden— y una burguesia de agitacién —menes-
trales y artesanos que recurren a las clases més populares—. Comellas ha acudido
también a este factor econdmico-social, sin olvidar por ello el factor politico: «Es fAcil
encontrar entre los moderados a gentes de buena posicidn, propietarios, profesiona-
les acomodados, intelectuales con vida resuelta; y menos fécil encontrar personas
de la misma extraccién —aunque las hay, desde luego— entre los exaltados»™.

Ciertamente los factores econdmicos y sociales existen, condicionando sin du-
da las posiciones politicas que muy pronto se enfrentardn abiertamente, pero agui
vamos a atenernos a los factores politicos. Aunque son muchas las diferencias po-
liticas que cabe registrar, hay dos de ellas que definen a unos y a otros: la concep-
cidn del poder real y la posicion ante la Constitucién de Cddiz. Los moderados son
partidarios de un poder regio fuerte —pesa en ellos el recuerdo historico del papel
de las masas en la Revolucién francesa, e incluso en la propia guerra de Ia Inde-
pendencia—, mientras que los radicales desconfian del poder del rey y de su lealtad
constitucional, primando por encima de todo el dogma gaditano de la soberania
nacional; mientras los moderados estiman que la Constitucion de 1812 debe ser
maodificada para dar paso a una segunda cdmara que contrapese el empuje popular
de la cdmara baja, los radicales hacen de la Constitucién gaditana un mito inmuta-
ble que debe desarrollarse desde sus propios presupuestos democratizadores.

Sea como fuere, la disolucidn del ejército de la Isla en fecha tan temprana co-
mo el 4 de agosto de 1820 abre la primera fisura en las filas liberales. Para unos

36 AvLgerTO GIL NovaLes: El trienio liberal, Madrid, Sigle XXI, 1980, p. 21.

3T Jost Maria Jover: Pelitica, diplomacia y humanismo popular. Estudios sobre la vida espafio-
la en el siglo XIX, Madrid, Turner, 1976, p. 53.

38 Jost Luis CoMELLAS GaRCIA-LLERA: EI trienio constitucional, Madrid, Rialp, 1963,
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esta medida serd considerada una torpeza politica imperdonable, ya que la revolu-
cién quedari en adelante desarmada, pero para otros serd una necesidad insoslaya-
ble: hay que moderar la revolucién y contenerla dentro de unos limites razonables.
Poco tiempo después, €l foso se agranda con cardcter irrevocable: el decreto de 21
de octubre de: 1820 disuelve las sociedades patridticas —instrumento de los radica-
les para la concienciaci6n politica de un pueblo abrumadoramente analfabeto—y el
decreto de 22 de octubre de 1820, regulador de la libertad de imprenta, restringe la
influencia de los periédicos radicales. Como ha sefialado Gil Novales, «la revolu-
cién habia quedado vencida, o, mejor dicho, se habia eliminada toda posibilidad
exaltada de 1a misma»™.

(Nos extrafiard ahora que podamos observar en la marcha del trienio rectifica-
ciones o modificaciones importantes respecto de la Constitucién democratizadora
de 1812%? No resulta ficil, sin embargo, esclarecer cudndo el giro es debido a las
premisas ideolégicas y cudndo se impone la dura realidad. Por lo que a nosotros
respecta, ;qué representa el reglamento general de arreglo de la Instruccidn Piibli-
ca de 18217 ; Mantiene en su integridad el proyecto gaditano que ya conocemos?
. Es perceptible algiin giro importante? ; Es constatable en €] la escision politica de
moderados vy exaltados? ;Qué sistema educativo consagra? ;Qué relaciones esta-
blece entre el Estado v 1a educacidn?

Una fuente importante para despejar alganas de las incognitas planteadas es,
sin duda, el debate parlamentario, dada la extraordinaria libertad de expresidn de
que gozaron los diputados del trienio. Si nos atenemos a la opinidn de los que for-
marcn la Comisién de Instruccidn Piblica la respuesta parece clara, ya que la Co-
misién asumié desde el primer momento el proyecto de arreglo general de 1814,
En defensa de esta posicién la Comisién seiialé que «cuanto mas detenido y proli-
jo ha sido el andlisis de sus diferentes articulos, tanto mds se ha convencido la co-
misién de que era imposible variar las bases propuestas, ni alterar en manera
alguna la planta y 1a forma del edificio: se ha limitado, pues, a algunas alteracio-
nes, ya en el método, yva en la escala y extension de los estudios, y ya, en fin, a
afiadir algiin establecimiento que ha crefdo conveniente para el adelantamiento y
perfeccicnamiento de varias profesiones»®'. Se mantienen, pues, si nos ajustamos
al criterio de la Comisién, las bases del proyecto de 1814, incluidas la planta y for-
ma del edificio.

Asf lo va a indicar uno de los mds cuahﬁcados miembros de la Comision de
Instruccidn Piblica, Martinez de la Rosa, cuando en uno de los momentos del de-

% G NovaLss, o.c., p. 20,

60 Ppignsese, por ejemplo, en el abandono del dogma gaditano de fa unidad del poder judicial y 1a
aparicién de los primeros brotes de vna jurisdiceién contencioso-administrativa, intento inicial de exo-
nerar a la Administracién del dmbito competencial de los jueces ordinarios. Véase a este respecto el li-
bro de JuAN ALFONSO SANTAMARIA Pastor: Sobre la génesis del Derecho Administrative Espafiol en el
siglo XIX (1812-1845), Sevilla, Universidad de Seviila, 1973, especialmente el capitulo segundo.

1 Digrio de Sesiones de las Cortes (en adelante, DSC), sesion extraordinaria del 19 de octubre
de 1820, Madrid, Imprenta de J. A. Garcfa, 1871, tomo III, niimero 107, p. 1788,
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bate exponga los tres circulos en que se ha de desenvolver la ensefianza: «Convie-
ne mucho que la primera ensefianza sea universal, para que se instruya la Nacidn,
y porque la Constitucién lo previene cuando exige desde el afio de 30 ciertos co-
nocimientos para entrar a ejercer los derechos de cindadano. Esta ensefianza forma
en el plan el circulo més extenso. Después hay otro que abraza la segunda ense-
flanza o los conocimientos utiles a todas las profesiones, y que por lo tanto deben
ser bastante espaciosos, pero no tanto como el anterior. Mas el tercer circulo, que
comprende la ensefianza s6lo ttil a ciertas profesiones que facilitan medios de
subsistir, debe ser muy reducido y estrecho: No perderd mucho la Nacion en tener
pocos juristas y teSlogos: cada uno puede adquirir privadamente los conocimien-
tos que necesite para su profesién, y ya que el Estado cosica algunos establem-
mientos para facilitar esa ensefianza, sea al menos con sobriedad y economia»™,

La formulaci6n de esta teorfa de los tres circulos muestra hasta qué punto, en
1821, moderados y radicales mantenfan, en lo esencial, una visién del sistema
educativo que respondia a los criterios gaditanos ‘formulados tanto en el mforme
Quintana como én el proyecto de decreto de 1814: una ensefianza basica de cardc-
ter universal, ina ensefianza intermedia que sin ser ‘universal sea bastante general
y una tercera ensefianza mds reducida para el ejercicio de ciertas profesiones. Si
tenemos en cuenta que la Comisién de Instruccién Piblica propondrd, y la Cimara
to aprobard, que la instruccin sea piiblica, uniforme, gratuita y libre, y si afiadi-
mos que las Cortes del trienio seguirdn siendo el centro de toda la politica educati-
va y 1a Direccidn General de Estudios un organismo pricticamente independiente
del Gobierno, podriamos afirmar que en 1821 moderados y radicales confirman el
modelo gaditano de construccién de un sistema educativo nacional. Y, sin embar-
go, siendo esta afirmacién bisicamente correcta, el trienio supone un giro impor-
tante respecto de la concepeidn gaditana. Y ese giro es perceptible nada menos
que en la aplicacién a la educacién de los dos grandes principios de la 1gualdad ¥
de 1a libertad.

.Veamos, en primer lugar, las rect1f1cac1ones que se introducen en el principio
de. ignaldad. Si leemos el Diario de Sesiones, nos puede suceder que asistamos
con cierta perplejidad a la discusién del titulo I, relativo a las bases del nuevo sis-
tema educativo. La perplejidad nace de que los diputados aprueban el articulo 3°
—«la ensefianza piiblica serd gratuita»— sin discusién alguna®. Se podria pensar
que un aspecto tan importante y transcendental como la gratuidad de la ensefianza
en todos sus grados seria objeto de polémica y apasionada discusién, mds atin si
recordamos 1a grave situacion financiera de la Hacienda ptblica, de la que ya ha-
bian sido informadas las Cortes por el secretario de la Gobernacién de la Peninsu-

8 DSC, legislatura de 1821, sesién del dfa 19 de marzo de 1821, tomo I, nimero 22, p. 566.

& Se aprucban también, sin apenas discusién, los articulos del titulo X relativos al cardcter piibli-
co de la ensefianza, a su uniformidad y a la Hbertad de ensefianza privada. Véase el proyecto completo
presentado por la Comision en DSC, legislatura de 1820 , sesién extracrdinaria del 19 de octubre de
1820, tomo III, nimero 107, pp. 1788-1794; la cita del articulo 3° en la pagina 1788. No obstante, el
tema de la libertad de ensefianza reaparecerd de nuevo en el debate al discutirse la tercera ensefianza.
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la. ; Que se aprobara sin discusién significaba plena unanimidad en los diputados a
pesar de la quiebra financiera existente? Ya veremos cémo los diputados, més
avanzado el trienio, si fueron sensibles a este quebranto de la Hacienda publica, lo
que 1o impidid la aprobacién del articulo 3° sin discusién alguna en 1821.

El articulo 3° no pasé desapercibido, sin embargo, para la opinién publica. El
Censor, periédico que representaba a la tendencia afrancesada del liberalismo del
trienio®, realizard una fuerte critica a la gratuidad de la ensefianza piblica. Des-
pués de hacer una prolija cuantificacién del coste que supondria la gratuidad de to-
da la ensefianza —mds de 112 millones de reales de la época—, después de recordar
que la deuda publica ascendia a 16.000 millones de reales —con unos intereses que
superaban los 300 millones—, y después de traer a colacién que en esos momentos
se gestionaba un empréstito de 200 millones de reales para cubrir las mds urgentes
necesidades del pafs, terminaba el anénimo redactor de EI Censor con estas pala-
bras: «;podré, no digo ahora, pero ni dentro de un siglo, emplear ciento doce mi-
llones de reales para costear gratuitamente a sus individuos un ensefianza general
tan dispendiosa y de tanto Iujo, por decirlo asf, que no la hay igual ni en la riquisi-
ma Inglaterra, ni en la no menos opulenta Francia? Y si no puede ni padrd hacerlo
en muchisimos afios, a qué apresurarse a decretar hoy una cosa materialmente im-
practicable? No se ha visto que esta especie de fanfarronada legislativa, lejos de
acreditarnos a los ojos de otras naciones cultas, nos hace despreciables y ridiculos
a los de todo hombre sensato [...] ;No se ve que esto es levantar torres en el ai-
re?%. No olvidemos que la solucién defendida por £I Censor es la que adoptard
afios mds tarde el liberalismo moderado: la ensefianza publica debe ser costeada
por los padres que puedan pagarla, dejando a salvo a los nifios pobres cuya educa-
cidn serd a cargo del erario ptblico.

(No eran sensibles a estos argumentos financieros 1os dlputados hbera.lr:zs‘7 {No
eran conscientes de la gravisima situacién de la Hacienda piiblica? Dejemos la pa-
labra a uno de los miembros mads significados de la Comisién, Garcia Page, vete-
rano de las Cortes extraordinarias de Cédiz y de las legislaturas ordinarias de 1813
y 1814: «;Desgraciado plan de instruccién piiblica, y desgraciada especie humana,
gue siempre tiene que superar dificultades de toda clase cuando se propone algin
proyecto en bien de la humanidad». Haciéndose eco de las criticas de la opinién
piblica en relacién con este proyecto, sefialard que la Comisién desea la aplica-
cién inmediata de 1a primera ensefianza; indicard que no desconoce las dificultades
para la implantacién de la segunda ensefianza, pero que para eso dispone el articu-

% El Censor era constitucionalista pero eritico, no sélo del liberalismo radical, sino también del
liberalismo del gdbierno. Representaba el ala derecha de los liberales moderados. Sus temas preferi-
dos eran: importancia de la religién para la estabilidad de las sociedades politicas, necesidad de un go-
bierno fuerte, menos politica y més administracion, fomente de la economia, impulso a la instruccidn
desde plantcamientos més préximos al pensamiento ilustrado del siglo XVIIT que a la concepcidn ga-
ditana.

% EI Censor, periddico politico y literario, n® 13, 28 de octubre de 1820, pp. 28-29.
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lo 30 del proyecto su ejecucién gradual®, del mismo modo que, siendo consciente

la Comisién de la falta de medios, los articulos 132 y 133 del proyecto autorizan al
Gobierno para que destine a universidades y escuelas los edificios de las corpora-
ciones suprimidas y a la Direccién General de Estudios para que establezca gra-
dualmente el plan general de ensefianza®; no aceptard la acusacién de que se estd
destruyendo con una mano sin que se edifique con la otra, recordando a la Cdmara
el articulo 126 del proyecto que mantiene los viejos establecimientos hasta la erec-
cién de los nuevos prescritos en el plan®; recordard una vez mds la necesaria gene-
ralizacidn de las ciencias titiles a fin de poner a Espafia «al nivel de las naciones
cultas»; rechazaré el argumento de la escasez de fondos porque «es més especioso
que sélido, y dnicamente tendrfa fuerza en el caso que propusiese la comisién que
al mismo tiempo y en un momento s¢ planiease el plan en todas sus partes»®.
Prioridad absoluta para la primera ensefianza, gradualidad en cualquier caso, apli-
cacidn a la ensefianza de los edificios de las ordenes religiosas objeto de desamor-
tizacidén, mantenimiento de las instituciones existentes hasta que pudiera
producirse su sustitucidn por otras nuevas, son medidas con las que los diputados
trataban de defender el suefio liberal de una educacidn piblica y gratuita, y en con-
secuencia la realizacién del principio de igualdad ante las luces.

Pero la realidad suele ser mds contumaz que los propios suefios y que los prin-
cipios. Como ha apuntado Joaquin del Moral, la situacién de la Hacienda piiblica
fue uno de los problemas m4s graves del trienio, fruto de la confluencia de estos
cuatro factores: las secuelas devastadoras de la guerra de 1808, que atin perdura-
ban; la existencia de una coyuntura econémica desfavorable; Ia inestabilidad poli-
tica que suponfa la implantacién de un régimen politico tan innovador como el
liberal; la bisqueda de un nuevo sistema econémico mediante la creacién de un
mercado nacional”.

% 1 articulo 30 del proyecto decia; «Estas Universidades [de provincias] se irén planteando en
toda la Monarqufa al paso que se proporcionen medios y profesores para verificarlo». Véase DSC, /oc.
eit., p. 1790. Se aprobaria después en su integridad como articulo 34.

87 Bl articulo 132 del proyecto decia: «Se autoriza al Gobierno para que oyendo a las Diputacio-
nes. provinciales y ayuntamientos respectivos, destine a Universidades y escuelas los edificios piibli-
cos que elija como mds a proposito entre los pertenecientes a establecimientos o corporaciones
suprimidas». El articulo 133 se expresaba en los siguientes términos: «La Direccidn general de estu-
dios propondrd al Gobierno los medios que crea mids convenientes para ir estableciendo sucesivamer-
te en toda la Monarquia este plan general de ensefianza». Ambos articulos en loc. cit., p. 1794 (serian
aprobados, comeo articulos 128 y 129 respectivamente, en toda su literalidad).

68 B articulo 126 decia: «Las Universidades y demds establecimientos de instruccién piiblica
existentes actualmente en la Monarquia seguirdn en ejercicio hasta la ereccién de los establecimientos
que se prescriben en este arreglo general de la ensefianza piiblica». DSC, loc. cit., p. 1794 (aprobado
en su integridad como articulo 122 del reglamento general).

% Todas las citas en DSC, legislatura de 1821, sesién del 19 de marzo de 1821, tomo I, niimero
22, pp. 561-562.

70 Joaquin b Morar Ruiz: Hacienda y sociedad en el trienio constitucional (1820-1823), Ma-
drid, Instituto de Estudios Fiscales, 1973, p. 86.
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Esta alarmante situacién era notoriamente conocida desde la presentacién a lag
Cortes de la primera memoria del secretario de Hacienda. Basta leer los debates de
las sucesivas discusiones presupuestarias para observar la angustia que viven los
liberales, la tensién entre sus ideas politicas y el imperativo de la realidad. De tal
modo que la misma Comisién de Instruccién piiblica que defendié el principio de
la gratuidad de la ensefianza tuvo que emitir un afic después un dictamen en el que
sometia a la deliberacién de las Cortes un proyecto de decreto en el que, entre
otras medidas, «y en atencién a la suma escasez de fondos, se exigird en los esta-
blecimientos literarics una moderada cuota por los actos de matriculas a los cur-
santes, [por] inscribir en los libros los cursos que hayan ganado, conferir grados
académicos, dar certificaciones de unos y otros, como también por los titulos de
maestros, habilitacién para la ensefianza, etc., etc.». A continuacidn, se decia: «La
comisién propone este articulo con mucho dolor, pero lo hace obligada por la im-
periosa ley de la necesidad, pues no encuentra recursos para llevar a cabo el esta-
blecimiento de la ensefianza, y peor serfa carecer de ella que hacerla un poco més
costosa»’'. Estas medidas serfan aceptadas por las Cortes ese mismo dia y publica-
do el correspondiente decreto™. Se rompia de esta forma, por la via de los hechos,
la utopia liberal de una ensefianza gratuita para todos los grados y se preparaba el
camino para la construceion de un sistema educativo estatal y oneroso. Pero ello
s6lo tendria lugar en la tercera época constitucional y su artifice serfa el Iiberalis-
mo doctrinario triunfante. _

La segunda rectificacién importante opera en el 4mbito del principio de liber-
tad. Como es sabido, los diputados gaditanos habian afirmado la més absoluta li-
bertad de ensefianza, tanto en el sentido estricto de ensefiar como de crear
establecimientos docentes. Ahora éste principio quiebra y el resultado es una liber-
tad de creacién de centros docentes restringida. En el debate parlamentario puede
apreciarse como este problema enfrentd 4 los que defendian una mayor intérven-
cién del Estado con los que deseaban una mayor libertad para la iniciativa indivi-
dual, incluso 1a libertad total.

Veamos en primer lugar Ia opinidn de la Comisién. En general, la Comisidn
defendié una opinién restrictiva de 1a libertad de ensefianza, aunque se manifesta-
ran también diversas matizaciones al respecto. Asi, para el diputado Janer era po-
sible estudiar en el 4mbito privado las materias propias de las facultades mayores,
pero dichos estudios carecerian de validez oficial, porque «lo que se aprobé en el
plan para la primera y segunda ensefianza no se aprobd para la tercera por muchas
razones féciles de comprender»”. El diputado Janer, miembro de la Comisién de

' DSC, legislatura de 1822, sesi6n def 29 de junio de 1822, tomo HI, ndmero 165, ambas citas
en la pdgina 2241.

2 Decreto XCVIIL, de 29 de j junio de 1822 sobre medios y arbitrics que se aplican a la ensefian-
za publica, Coleccidn de decretos y drdenes generales expedidos por las Cortes desde 1° de marzo
hasta 30 de junio de 1822, tomo IX, Imprenta Nacional, 1822, pp. 554-556.

™ DSC, legislatura de 1821, sesi6n del 18 de marzo de 1821, tomo I, niimero 21, p. 547. De Ja-
ner, seglin el Diccionario biogrdfico del trienio, dirigido por Alberto Gil Novales, s6l¢ sabemos que
era diputado por Catalufia. Véase obra citada, Madrid, Ediciones El Museo Universal, 1991, p. 340,

58



Instruccién Piblica, mantendrd, pues, desde el principio una postura estatista por-
que las facultades mayores «no pueden ensefiarse como las otras, pues la Nacién
tiene el mayor interés en asegurarse de la habilidad de los que las ejerzan» . Mds
aun, el diputado Martel, miembro también de la Comisi6n, propondré que los estu-
dios privados de tercera ensefianza «se conformen y arreglen al plan aprobado por
las Cortes en todas sus partes, para que sus estudios produzcan los efectos y habi-
litaciones legales». En defensa de su proposicion dijo: «[...] no se me diga que esto
s poner trabas a la ensefianza privada: sea esta libre en hora buena, como se ha
aprobado en el proyecto. El gobierno vele con incesante solicitud para que no se
minen por ella las bases del Gobierno constitucional: empresa ardua y de no ficil
ejecucion. Pero si de alguna de estas escuelas privadas quiere salir un ciudadano
dispuesto legalmente para el ejercicio de aquellas profesiones, sujétese al orden y
método determinado por la ley. Lo contrario seria abrir una brecha espantosa al
sistema mismo que queremos consolidar»”. Como se ve, tras estas palabras late el
temor a que las universidades privadas utilicen su lbertad para atacar los cimien-
tos del nuevo régimen liberal. La educacién es ya, quiéranlo o no los liberales més
sofiadores, un instrumento ideoldgico al servicio de uno u otro fin.

En el otro extremo del arco se encuentran los diputados que desean mantener
un alto grado de libertad en la ensefianza, si no Ja libertad mds absecluta. Asi, el di-
putado Vadillo sefialard:que deberia darse el mismo tratamiento de libertad a la
ensefianza superior que a la primera y segunda ensefianza, que, como sabemos, s6-
lo estaban limitadas por las reglas de buena policia, la religién y la Constitacién,
porque querer otra cosa serfa «establecer el monopolio de las luces»°. En el mis-
mo sentido, el diputado Antonio Garcia pedird que quede claro en la ley que la ter-
cera enseflanza, al igual que la primera y la segunda, puedan ser estudiadas en
escuelas privadas, «porque si con respecto a aquellas se reconocié que no permi-
tirlo serfa atacar la libertad individual que tiene todo hombre para aprender y ense-
fiar 1o que sepa y quiera, del mismo modo resultarfa que se atacaba en esta tercera
ensefianza» no somelerla a los mismos moldes. De este modo, indica este diputa-
do, al aplicar la libertad a la tercera ensefianza «se promoverd el interés general
por las ciencias, se desenvolvern los talentos, se esparciran las luces» . Entre las
intervenciones hay una de Romero Alpuente en la que, ademds de formular una
critica a la Universidad piiblica —lentitud de los cursos, corporativismo docente,

™ Ibidem,p. 548,

™ DSC, legislatura de 1821, sesi6n del 19 de marzo de 1821, tomo I, ndmero 22; las citas en las
pdginas 562 y 563 respectivamente. De Miguel Martel nos dice el Diccionario... de Gil Novales, ya
citado, que era diputado a Cortes por Salamanca y anillero (p. 410).

8 DSC, legislatura de 1821, sesidn del dia 18 de marzo de 1821, tomo I, niimero 21, p. 547. So-
bre José Manuel Vadillo publica una amplia semblanza el Diccionario..., 0. €., destacando su liberalis-
mo temprano, su amistad con Quintana, Argiielles y Toreno, su condicién de diputado en varias
legislaturas posteriores al trienic y sus escritos, predominantemente econémicos (pp. 663-666).

77 Ibidem; las citas en las paginas 546 y 548 repsectivamente. En el Diccionario..., 0. ¢., hay va-
rias personalidades con este mismo nombre y apellido; posiblemente se trate de Antonio Garcia, mé-
dico y diputado del trienio por Sevilla (pp. 267-268).
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despotismo del Gobierno aprobando libros y doctrinas—, hace una ardorosa defen-
sa de la libertad en la tercera ensefianza indicando que no son aplicables aqui «las
consideraciones principales de igualdad, fraternidad y emulacién que para los ni-
fios dan la preferencia a la educacion piiblicas”™. :

El resultado fue que la Comisién de Instruccién Piblica adoptd una posicién
final equidistante, estableciendo una doble restriccién: los profesores privados de-
berian someterse a un examen de idoneidad vy sus discipulos a otro examen en la
Universidad para la recepcién del grado y consiguiente habilitacién profesional, ya
que, en 1iltima instancia, dice la Comisidn, es «estrechisima obligacién» del Esta-
do procurar la formacién de sacerdotes «libres de los funestos efectos de la supers-
ticién y del fanatismo, [asf como formar] jueces ilustrados y [hombres instruidos] en
el arte de curar». Aunque Ia posicin de algunos miembros de la Comisién era harto
restrictiva —pedian la sumisidn estricta de los establecimientos privados de tercera en-
sefianza al plan uniforme de los publicos—, la Comisién se mantuvo en una posicidn
intermedia: «Juzgd en vista de esto la comisién que aunque las escuelas privadas no
debfan sujetarse al riguroso método adoptado para las puiblicas, en el cual se prescri-
ben los libros, orden y tiempo en que deben hacerse los estudios, era absolutamente
necesario tomar todas las precauciones que dicta la imperiosa ley del bien del Estado,
para evitar los graves inconvenientes que resultarfan de un autorizacion desacertada
para el gjercicios de las facultades que tienen directa relacién con el sistema reli-
gioso y politico de la Monarquia»”. Una vez mds, eran factores politicos los que
mds pesaban a la hora de restringir la libertad en la tercera ensefianza.

Veamos, para terminar este apartado, tres aspectos que, deducidos del debate
parlamentario, indican que las aguas del trienio, también en materia de ensefianza,
bajaban turbias.

El primer aspecto hace referencia a la modificacién que la Comisién propuso
del articulo 1°, indicando que fuera piiblica no sélo la ensefianza costeada por el
Gobierno sino también [a dada por cualquier corporacién con autorizacién gober-
nativa. ;Estamos aqui ante una nacionalizacién de la ensefianza privada impartida
por las ordenes religiosas? Alvarez de Morales asf lo cree™, aun cuando en las
Cortes este asunto, extremadamente importante, solo suscitd objeciones formales
de procedimiento y una explicacidén de la Comision aparentemente inocente; la
modificacién obedecia a que debian incluirse también «los seminarios, los escola-
pios y otros establecimientos de esta clasew, no pagados por el Gobierno pero au-

" Ibidem, p. 548. La posicién de Romerc Alpuente recuerda una tendencia importante que en la
Revelucion francesa abogd por una educaciodn piiblica sélo para la primera ensenianza, dejando a la in-
ciativa privada la competencia para impartir educacién en los demds niveles. Véase a este respecto el
libro de R. R. Palmer, The Improvement of Humaniry. Educarion and the French Revolution, New Jer-
sey, Princeton University, 1985, especialmente los capitulos cuarto y quinto dedicados al tema de la
democratizacion de la educacién.

™ DSC, legislatura de 1821, sesidn del dia 22 de junio de 1821, tomo III, nimero 115: las citas
en las paginas 2408 y 2409 respectivamente.

8 Antonio ALVAREZ DE MORALES: Génesis de la Universidad espaiiola contempordnea, Madrid,
Instituto de Estudios Administrativos, 1972, pp. 47-48.
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torizados por é1*'. No lo entendi6 asf £l Censor, que dedujo de esta modificacién
una gratuidad impuesta a la ensefianza de las ordenes religiosas: «Pero jcon qué
derecho nj este [el gobierno], ni las Cortes, ni la ley, ni autoridad alguna del mun-
do ha de obligar a una corporacién a quien solo se autoriza para que ensefie, a que
lo haga gratuitamente?»*. Posiblemente el interés de los diputados se encaminaba
a someter este clase de ensefianza a Ia uniformidad y al control del Estado, si bien
no existe, que yo sepa, una informacién clara al respecto. En todo caso, lo que sf
parece evidente en el debate es la voluntad, declarada en mudltiples ocasiones, de
utilizar el poder ejecutivo del Estado para controlar la ortodoxia politica de los co-
legios religiosos. El estatismo que encontribamos subyacente en el proyecto gadi-
tano emerge en el trienio con mds transparencia.

La lucha, soterrada aiin, entre partidarios de un sistema educativo estatal y los
que adn creen en un sistema educativo nacional, se manifiesta de nuevo en el de-
bate sobre la Direccién General de Estudios. El titulo IX del proyecto, dedicado a
la regulacidn de este organismo, fue muy discutido. No nos interesa ahora el deba-
te sobre el ndmero de los miembros que debian componer este cuerpo, aunque esta
cuestién no era baladi ni su importancia escapé a la atenci6n de los diputados™, Lo
interesante para nosotros es la concepcién que algunos diputados tenian de la Di-
reccion General de Estudiocs.

Asi, el diputado Martel, miembro de la Comisién, considera que el niimero de
nueve miembros propuesto es adecuado «para las obligaciones que se les impo-
ne», entre las que el diputado incluye la formacidn de planes y reglamentos de en-
sefianza, que «los hard el Gobierno por medio de esta Direccion, a cuyo cargo estd
el proponerlos»™. Ante esta afirmacién, que sin duda iba mds alld de lo constitu-
cionalmente previsto, tomo la palabra el diputado Gonzilez Allende para pedir
que se leyera el articulo 370 de la Constitucién a fin de «hacer ver que la facultad
de formar planes y reglamentos para la instruccién piblica correspondfa exclusi-
vamente a las Cortes, pareciendo que habia contradiccién entre lo que establecfa la
Constitucién y lo que la comisién proponia»®’. Bn nombre de la Comisién constes-
tard Martinez de la Rosa, diciendo que «para que los reglamentos obligasen y tu-
viesen fuerza de tales, era necesario que las Cortes lo aprobasen, y que debiendo

81 DSC, legislatura de 1820, sesion del 23 de julio de 1820, tomo I, nimero 18, p. 248.

82 El Censor, periddico politico y literario, m° 13, 28 de octubre de 1820, pp, 12-13.

8 EI diputado Rey, partidario de un niimero muy estricto de miembros, recordard que «para de-
liberar es oportuno que haya muchos, pero para dirigir es mejor que sean pocos». DSC, sesidn del dia 11
de junio de 1821, tomeo I, aimero 102, p. 2186. En el fonde late un problema que tendrd un gran alcance
para la Administracién educativa posterior, a saber, si la responsabilidad de la ejecucidn se va a otorgar
a 6rganos unipersonzles, o al menos muy restringidos en cuanto a su mimero, o a érganos colegiados.

8 Ibidem, p. 2186. Aunque en 1821 las tendencias politicas estdn ya definidas, no existen adn
partidos politicos ni ideologias muy precisas. Elle explica que existan contradicciones y ambigiieda-
des, tales como las del diputado Martel, muy restrictivo en materia de libertad de ensefianza, y por
tanto proclive a cierto estatismo, y expansivo en cuanto a las funciones de la Direccion General de Es-
tudios, méximo 6rganc director del sistema educative nacional.

85 Ibidem. La tinica noticia que nos da el Diccionario..., o. c., es que Manuel Luis Gonzélez
Allende era diputado del trienio por Zamora.
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pasarse a las mismas los que formase la Direccién general de estudios para su
aprobacion, se verificaba que las Cortes los daban, sin que en esto hubiese contra-
diccién alguna con la Constitucién»®. ; Se trataba, pues, de un error de expresién o
suponia un deseo de fortalecer al miximo la Direccidn General de Estudios como
organismo independiente?

Hay otro aspecto digno también de mencién. En el articulo 106 del proyecto se in-
clufa, como una de las funciones de la Direccién General de Estudios, 1a de «dar cuen-
ta a las Cortes del estado de la ensefianza piblica en una Memoria, que deber4 leerse
en el Congreso por uno de los directores, imprimirse y circularses®. El diputado Victs-
rica indicar4, sin embargo, que era «inconstitucional el que los directores viniesen al
Congreso a leer la Memoria que se prevenia, pues la Constitucion prescribe que por
cada Ministerio se lea la respectiva, y al de Gobermacién de la Peninsula pertenece la
materia de estudio»®, Abundari en ello el diputado Zapata porque «ni a los directores
del Crédito publico, sin embargo de lo interesante de su ramo, se les permitia leer en
el Congreso su Memoria, sino que la remitfan por medio del Gobierno»". Aunque es-
te fue el criterio que se impuso v el que pas6 a la redaccién definitiva del regla-
mento -general’, ;existe aqui también otro error, esta vez en la redaccién del
proyecio?, (hay en realidad una pugna subliminal entre los que deseaban fortalecer el
papel de la Direccién General de Estudios y los que trataban de reforzar el poder del
Gobiemo? Me parece que son muchas coincidencias. En mi opinidn, estas tendencias
existian, con menor peso en las Cortes de Cédiz, con mayor presencia en el trienio” y
de modo definitivo en la tercera etapa constitucional, justo la que va a dar paso al na-
cimiento efectivo del sistema educativo estatal.

V. UN GIRO COPERNICANO: LA CONFIGURACION DE UN SISTEMA
EDUCATIVO ESTATAL

En el breve perfodo que va de 1834 a 1837 se afirman las bases del nuevo Es-
tado liberal, aunque serd necesaria una década moderada, la de 1844-1854, para su

3 Jbidem. Efectivamente, el articulo 106 del proyecto respetaba las atribuciones de las Cortes.

57 Articulo 106 del proyecto, funcién octava. DSC, loc. eit., p. 1793,

88 DSC, legislatura de 1821, sesidn del 12 de junio de 1821, tomo T, nimero 105, p. 221 1. Miguel
Victérica, segtin el Diccionario..., o. c., era liberal de los tiempos de Cédiz, diputado por Baleares en ¢l
trienio y anillero.

8 Ibidem. De Juan Francisco Zapata sabemos que fue secretario de la Sociedad Econdmica de
Sevilla y diputado en &l trienio por esa ciudad. Véase Diccionario..., 0. c., p. 713.

90 Véase el articulo 101 del reglamento general, donde se incluye come una de Ias facultades de
la Direccién la de «dar cuenta anvalmente a las Cortes del estado de la ensefianza piiblica en una me-
moria, que deberd pasarles por medio del Gobierno.» Vease Historia de la educacidn..., p. 56.

%% Serfa preciso un estudio biogrdfico de los protagonistas menos conocides del trienio para po-
der ratificar la hipétesis que venimos manteniendo. El Diccionario biogrdfico del trienio liberal, diri-
gido por Gil Novales, a pesar del extraordinario esfuerzo que supone y del notable avance que ha
significado para la historiografia en general, no incide légicamente en el ambito especifico de 1a histo-
ria de la educacidn. De todas formas, no deja de ser relevante que varios de los diputados de tendencia
estatista sean registrados en ¢l Diccionario como anilleros.
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consolidacion. Pero en esos tres largos afios se ponen los fundamentos de un inci-
piente mercado nacional, se crea una organizacion llamada a vertebrar la nueva
Administracién piblica del Estado liberal y se consagran los logros en una nueva
constitucion. También en estos afios se gesta el gran golpe de timdn que va a supo-
ner el triunfo en Espaiia del liberalismo doctrinario.

La implantacién del Estado liberal es, no lo olvidemos, fruto de un triunfo mi-
litar. Pero este €xito, debido a una larga guerra civil de siete afios de duracidn, no
se produce sin que también en el interior de la Espafia liberal haya convulsiones,
motines, asonadas y pronunciamientos que se suceden sin cesar. La burguesia ho-
garefia de que nos hablaba Jover ya no es la burguesia de los afios del trienio. El
exilio, el conocimiento vivido de la Europa de la época y la situacién interna incli-
narédn a la incipiente burguesia al pacto politico y a la biisqueda de un régimen li-
beral que concilie las conquistas politicas con el orden y la propiedad.

La Constitncién de Cadiz hizo de Ia soberania nacional el cimiento del nuevo
régimen politico. Pero la soberania de la nacién era un dogma pohtlco de dificil
conciliacién con la realidad europea y de imprevisibles exigencias politicas en el
interior. La respuesta a este dilema fue la importaci6n del liberalismo doctrinario
que, como es sabido, habia difuminado el concepto de nacién en Francia 2 para erra-
dicar las consecuencias democriticas inherentes a la soberania nac1ona1

£ Qué instrumentos pohtlcos utiliz6 el liberalismo moderado para realizar este
cambio ideolégico? En primer lugar, al igual que en Franma identificé a la nacién
con la corona mediante la teorfa del poder moderador”. Benjamin Constant, para
evitar los peligros de una contienda entre los tres poderes cldsicos del Estado v pa-
ra hacer efectiva la existencia de frenos y contrafrenos, habfa abogado por la nece-
sidad de un poder neutro que, por estar situado por encima de los demés poderes,
pudiera realizar el papel de drbitro y de moderador de las instituciones. Ese poder
era para Constant la corona: si «la accion del poder ejecutivo es peligrosa, el rey
destituye a los ministros; [si] Ia accién de la cdmara hereditaria se convierte en
perjudicial, el rey le da una nueva tendencia creando nuevos pares. [Si] La accidén
de la‘cdmara electiva aparece amenazadora, el rey hace uso de su vero, o la disuel-
ve. Y finalmente, si incluso la accién del poder judicial es molesta en cuanto que
aplica a los casos particulares penas generales demasiados severas, el rey atempera
esta accién por su derecho de gracia»™, Como es sabido, en la teoria de Constant
el monarca es constitucional, reina pero no gobierna, y reinar consiste precisamen-
te en ejercer esa funciodn arbitral. Sin embargo, la préictica politica espafiola con-

92 Sigue sin ser superado al respecto el magnifico libro de Luts Disz DeL CorravL: Bl liberalismo
doctrinario, cuya primera edicién a cargo del Instituto de Estudios Politicos fue en 1945; la cuarta edi-
cién, ahora del Centro de Estudios Constitucionales, es de 1984,

93 Recientemente se ha publicado entre nosotros un importante Fbro sobre ¢l pensamiento de
Benjamin Constant, uno de los tédricos del liberalismo de mayor influencia sobre los doctrinarios,
tanto franceses como espaiioles, especialmente a través de su teorfa del poder moderador. Véase Ma-
ria Lusa SAncuez-MenA; Benjamin Constant y la construccién del liberalismo posrevolucionario,
Madrid, Alianza Universidad, 1992.

% Citado en SANCHEZ MElia, 0. c., p- 188. La cursiva es del original.
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vertirfa pronto la teoria del poder moderador en el robustecimiento del poder del
rey mediante el uso y abuso de su potestad de designar los gobiernos y de disolver
las cAmaras.

Al lado de un poder real fuerte, un partido que busque posiciones de centro™:
he aqui el segundo elemento del cambio polito iniciado en 1834. El tercer elemen-
to serd Ia sustitucién de la doctrina de la soberania nacional por la soberania de la
inteligencia. Donoso Cortés refuerza en esos afios esta teoria: no es la voluntad na-
cional la que debe ostentar la soberania, sino la inteligencia; son los mejores los
que deben gobernar. Pero la inteligencia solo-se manifiesta en los que han sabido
acceder a la propiedad, o han sabido conservarla, y en los que han demostrado su
capacidad —las profesiones liberales—. Propietarios y 1o que la época llama «las ca-
pacidades» son ahorala base del poder politico.

La confluencia de los elementos sefialados produjo ¢l fruto deseado: el -con-
cepto democrdtico de nacién quedé desdibujado, lo que inevitablemente deja su
sello en la concepcidn del liberalismo moderado sobre el sistema publico de edu-
cacién. La concepcién doceafiista de un sistema educativo nacional va a dejar pa-

so definitivamente a un sistemna educativo estazal, es decir, a un sistema creado,
organizado, controlado y dirigida por el poder gjecutivo del Estado al servicio (dlti-
mo de sus propios fines.

Pero no es s6lo el dogma de la soberanfa nacional, puntal del liberalismo de-
mocritico de Cadiz, el que se tambalea ahora. También se a va a alterar la triada
cldsica —igualdad, libertad y propiedad— sobre la que se asentd la Constitucién ga-
ditana. Hay una reordenacién y una reelaboracién de los principios de esta triada,
algunas de cuyas consecuencias hemos visto asomar ya en el trienio constitucio-
nal®®. Ahora, propiedad, libertad e igualdad, justamente por este orden, van a ser el
sustento del sisterna politico, econdmico, social y educativo del nuevo mundo li-
beral.

La propiedad habia estado presente en la construccxon politica de los diputados
de Cadiz, pero ello no impidié la proclamacién del sufragio universal indirecto,
sustituido ahora por el sufragio censitario que, como es sabido, se basa en la pro-
piedad (la Unica excepcidn serd la apertura a las capacidades). El sufragio censita-
rio serd, pues, el instrumento politico para articular la soberania de la inteligencia.
Las consecuencias en educacidn serdn inevitables: la propiedad, que para los dipu-
tados gaditanos no fue nunca un obstdculo para nadie —de ahi la gratuidad en todos
los grados de la enseflanza—, serd ahora la barrera que marque la divisién del nue-

% Esta es otra de las aportaciones de Constant, el «partide medio», un partido que debe si-
tuarse entre las facciones extremas, lejos del absolutismo politico pero tambien distante del radicalis-
mo hberal

S Antonio Elorza realizé hace ya tiempo un valioso trabajo sobre la génesis del moderantismo
en estos afios del tienio, al que ahora nos remitimos, Véase Antonio ELorza: «La ideologfa moderada
en ¢l trienio liberaly, Cuadernos Hispanoamericanos, nam. 288, junio 1974, pp. 584-650 (este trabajo
ha side incluido en la obra del mismo autor, La modernizacion politica en Espafia, Madrid, Endy-
mion, 1990, capftulo III).
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vo sistema educativo en dos tramos distintos: la ensefianza primaria para los des-
poseidos, las ensefianzas secundaria y superior para los propietarios y las capaci-
dades. Mds aiin, como veremos de inmediato, la primacia de la propiedad
—baluarte frente al desorden y la inestabilidad— afectard a la educacién no sélo en
lo que concierne a la igualdad, sino también a la libertad.

No es el momento de estudiar ahora todas las implicaciones educativas que su-
puso este giro del liberalismo espafiol”’. Béstenos, para terminar este trabajo, con
exponer brevemente los principios bésicos que presulmron el nacimiento efectivo
del sistema educativo estatal.

El plan del dugue de Rivas, aprobado por decreto del Gobierno en 1836, es sin
duda un texto singular: no tuvo apenas vigencia pero su influencia determing los
rasgos basicos del nuevo sistema educativa que se construye entre 1838 —ley So-
meruelos— y 1845 —plan Pidal-. Mds aiin, la ley Moyano de 1857 le es tributaria
1 su espiritn ¥ en buena medida en su literalidad. Pero a nosotros ahora, mds que
el plan de 1836, nos interesa 1a justificacién oficial que acompafi6 a dicho plan, 1a
Exposicion a su Majestad la Reina Gobernadora™. En tres aspectos nos vamos a
deterier ahora: ¢l abandono de la gratuidad universal, la restriccién de la libertad
de ensefiar y la nueva orgamzac:lon administrativa de la educacién que se preconi-
za en dicha exposicién.

El abandono de la gratuidad ocupa un lugar destacado en la larga Exposicion.
Podrian seleccionarse multiples pérrafos de la misma: jhasta tal punto precisaban
los moderados convencer de la necesidad de este giro! He aqui, sin embargo, el
nervio de la justificacién: «La obligacién del Gobierno crece: 1° a medida que la
instruccién ha de abarcar mayor ntimero de individuos; y 2° conforme en éstos es-
casean los medios de adquirirla. Por el contrario, 1a misma obligacién disminuye
al paso que siendo menos los que se dedican a determinadas ciencias, conviene de-
jar su estudio unicamente a los que tienen medios para costearlo. Esta obligacién
del Gobierno es como una pirdmide, que, empezando en una ancha base, formada
por los menesterosos, disminuye a proporcidn que va aumentando su altura, y cre-
ciendo la rigueza de los particulares»”.

97 Me he ocupado ampliamente de ello en mi trabajo «Reflexiones sobre la formacidn del Estado
liberal v la construccidn del sistema educativo liberal (1834-1857)», en ¢l libro colectivo coordinado
por Leoncic VEGa GIL: Moderantisme y educacion en Espaia. Estudios en torno a la ley Moyano, Za-
mora, Instituto Floridn de Ocampo, 1993, pp. 39-64, )

%8 La Exposicidn no fue publicada en la coleccién de Decretos de la Reina Nuestra Sefiora dofia
Isabel I, dados en su real nombre por su augusta madre la Reina Gobernadora, cuyo tomo XXI se
limita a insertar el real decreto de 4 de agosto de 1836 aprobando el plan general de instruccién piibli-
ca. El texto fntegro se publicd en el suplemento a la Gaceta de Madrid del dia 9 de agosto de 1836.
Posteriormente fue reproducido, amplia pero no integramente, en la obra de J. M. SANCHEZ DELA Cam-
pa: Historia filoscfica de la struccidn Piblica en Espafia desde sus primitivos tiempos hasta el dia,
Burgos, 1871, tomo II, pp. 135-154, si bien debe advertirse que la omisién afecta a algunos parrafos
importantes.

9 Véanse ésta y las demds citas en el suplemento de la Gaceta de Madrid citado (las paginas del
suplemento no estdn numeradas por lo que 1a remisién es genérica).
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Podri deducirse de este texto crucial que los moderados van a volcarse en la
instruccién primaria, «que es la tinica que debe generalizase», pero el largo go-
bierno de los moderados mostraria el gran abandono de la primera ensefianza —s6-
lo gratuita para los que pudieran probar su pobreza— y la preccupacion casi
obsesiva del liberalismo espafiol por la ensefianza secundaria —que ya no serd la
prolongacién de la primaria sino fundamentalmente una etapa preparatoria de la
superior— y una atencién mayor para la Universidad. Ciertamente, los moderados
espafioles podrian haber justificado el abandono de la gratuidad por razones finan-
cieras —como hicieron los diputados del trienio—, pero la verdad era que, como he
dicho en otro lugar, en un sistema politico cada vez mas volcado hacia la propie-
dad y el orden no se podia edificar un sistema ptiblico de educacién sobre el prin-
cipio de igualdad. El liberalismo moderado no fue igualitario en educacién porque
ideoldgicamente no podia serlo. _

El otro gran abandono afecta al principio de libertad de ensefiar. Es cierto que
la Exposicidn hace un canto a la libertad de la iniciativa privada —«la educacién
privada impide que la piiblica se llegue a apoderar de la inteligencia y la esclavice,
haciéndola solo servir al triunfo de ciertas ideas»— y una defensa de la la libertad
de citedra —«¢l pensamiento es de suyo la mds libre entre las facultades del hom-
bre»—, pero luego el plan de estudios impone por primera vez restricciones impor-
tantes a las ensefianzas primaria y secundaria, al mismo tiempo que abre el camino
para el monopoiio del Estado en materia de ensefianza universitaria.

Es cierto que con estos recortes a la libertad de creacién de centros docentes se
trataba de impedir determinados abusos que ya se habian manifestado, y es cierto
también que el plan de 1836 no hacia sino incorporarse a la tendencia europea de
someter la iniciativa privada al principio de previa autorizacién administrativa, pe-
ro también lo es que los recortes impuestos eran una manifestacién mds de la ten-
dencia estatificadora que se estaba imponiendo en el mdderantismo espafiol.
Hablar aquf de liberalismo autoritaric, como ha hecho Antonio Elorza, no me pa-
rece excesivo. Mds atin si no nos olvidamos de las restricciones a la libertad de cd-
tedra que culminardn en la «cuestién universitarias. '

Finalmente, la organizacidn del nuevo sistema de educacién piblica va a aca-
bar con la experiencia de la Direccién General de Estudios alumbrada por los di-
putados gaditanos. El resultado va a ser la creacidn, de una Administracion
educativa fuertemente centralizada, nervio nuclear del nuevo sistema educativo es-
tatal. Asi lo justificaba la famosa Exposicién: « Todos los planes formados hasta
ahora en Espafia han admitido un cuerpo superior directivo de los estudios: pero,
Seflora, semejante cuerpo es contrario a los buenos principios de la administracién
generalmente reconocidos en el dia, porque retine atribuciones deliberativas y eje-
cutivas que deben de estar separadas [...] La accidn ejecutiva en materia de estu-
dios, como en todos los ramos de la administracién, corresponde solo al Gobierno
[...] 1a verdadera Direccion, en la parte ejecutiva, debe ser la seccién encargada de
este ramo en la Secretaria de la Gobernacién del Reino».

Al abandono de la gratuidad, a la limitacion de la libertad de ensefianza, a la
configuracién de una incipiente administracion educativa encargada de gestionar
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el nuevo sistema educativo, se le afiadirian otros rasgos que irian delimitando el
nuevo sistema educativo estatal: inclusién en el presupuesto del Estado de la parti-
da de instruccién publica, funcionarizacién de la profesién docente, articulacion
de un sistema estadistico de recogida de informacion, uniformidad exhaustiva de
los planes de estudio, establecimiento de una red propia de centros estatales, crea-
cién del cuerpo de inspectores de ensefianza primaria como agentes de informa-
cién y de control, y, finalmente, aparicién de un instrumento de comunicacion e
influencia sobre la profesién docente'®. En realidad, los que sofiaron con la crea-
cién de un sistema educative nacional, sometido al parlamento pero ajeno a las
politicas de los diferentes gobiernos, fueron vencidos no sélo por los que defen-
dieron, al principio timidamente, un sisterma educativo estaral, sino por la propia
realidad, que, en un nuevo sistema europeo de relaciones entre Estados nacicnales
o consolidados, impuso la estatalidad de la educacidn. En el caso espafiol fueron
los factores politicos los que impusieron en 1812 el modelo gaditano de creacidn
de un sistema educativo nacional, y fueron también factores politicos, internos y
externos, los que inclinaron la balanza en 1836 hacia el modelo doctrinario parti-
dario de la ereccién del sistema educativo estatal. De esta forma, los liberales
abandonaban 1a senda heterodoxa surcada en 1812 y volvian a la vieja familia li-
beral europea partidaria de 1os sistemas educativos estatales.

1% Aungue hay algéin articulo sobre este tema, se echa de menos, que yo sepa, una buena investi-
gacién sobre el Boletin Oficial de Instruccidn Piblica, surgido en 1841, El Boletin, posiblemente a
imitacién de Le Manuel Général, creado en 1832 por Guizot, fue probablemente un poderoso intru-
mento del Gobierno para influir sobre el profesorado estatal, asi como un medio para legitimar su pro-
pia politica. El mimero 1, aparecide el 28 de febrero de 1841, dice expresamente que, entre los
objetivos del Boletin, estd el de «producir el convencimiento, determinar la voluntad y facilitar la eje-
cucién» de las disposisiones legales (BOIP, tomo I, Madrid, Imprenta Nacional, 1841, p. 2).
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O liberalismo e a instrucfo piablica em Portugal

Luis REIS TORGAL

IsABEL NOBRE VARGUES
Universidade de Coimbra

1. «INSTRUCAQ PUBLICA» — O SENTIDO E A FORQA DE UM CONCEITO
LIBERAL

Apesar de se poder dizer que a nogio de «Instruciio Piblica» e os principios da
sua institucionalizagio comecam com as reformas pombalinas, € certo que o con-
ceito ganha toda a sua forga e significado durante o periodo liberal, em fungéo das
concepgdes burguesas e «populares» de ensino que entfo se divulgam. De resto,
por duas vezes no século XIX se instituiu, embora episodicamente, o «Ministério
de Instrucdo Publicax, e serd essa a sua designagio quando recriado (1913), em re-
sultado da accdo legislativa da Repiiblica, até que, em 1936, durante o Estado No-
vo, devide a: outros fundamentos 1deologlco -culturais, passou a iatitular-se
«Ministério da Educag&o Nacional». :

- Os termos «educagio» e «instrugZo» eram por vezes empregues indistintamen-
te. Mas, aparece também a intencfo de os distinguir. Assim, pum artigo da revista
Panorama, fundada por ‘Alexandre Herculano, essa diferenca € expressamente
apresentada: «De ordindrio confundimos estas duas palavras: educagfo e instru-
¢Ho; mas cada uma tem a sua acepcgio diversa. A educagio € mais ampla que a ins-
truciio porque: abrange todos os meios de desenvolver e cultivar todas as
faculdades do homem, segundo os principios para que as recebemos da natureza; a
instrugiio, porém, ¢ um desses meios, destina-se a exercitar s6 uma espécie dessas
faculdades, isto &, as intelectuais»', Tratava-se de uma distingfio que foi normal-
mente aceite, quando expressamente discutida’,

Portanto, a «instrugfio» tinha uma acepgfio mais restrita, em termos «regio-
nais» da natureza humana, pois dizia respeito is faculdades intelectuais, enquanto

! «Da educagiio em todas as idades», in Panorama, 1839.
2 Vide, por exemplo, Ferreira Deusdado, «A necessidade de preparagiio pedagogica no profes-
sorado portuguez», in Revista de Educaciio e Ensino, vol. II, 1887,
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a «educagfios tinha uma acepgdo mais ampla quanto a esse sentido e mais limitada
quanto as idades a que essencialmente dizia respeito, dado que se aplicaria sobre-
tudo 4 infancia, altura em que se exercia com todo o significado a arte de «condu-
zir» (ducere) o ser humano para um determinado objectivo formativo. Embora os
liberais dessem, como iremos ver, uma importincia maior ao «ensino primario»,
onde a actividade de «educacdo» se exercia dominantemente, o certo € que pensa-
ram em todo o processo intelectual do homem. Daf que o termo «Instrugfo Publi-
ca» (neste caso «publica», ou «nacional», como alternativa a «doméstica»,
alargada a0 «povo», ou «nag@o», de forma mais ou menos ampla, consoante os
graus, e considerada como um dever e obrigacio do Estado) acabasse por ser o
conceito mais usual,

No contexto do liberalismo portugués, das mais diversas tendéncias e com va-
riados objectivos, multiplicar-se-fo as afirmag@es de fé na instrucfio. Apenas um
exemplo. Lufs Mouzinho de Albuquerque, ao enviar de Paris, para as Cortes libe-
rais portuguesas do triénio de 20, o seu projecto de «Instrugio Pdblica», entendia
ser o primeiro dever dos representantes da Nagfio desenvolver o ensino: «O vosso
primeiro cuidado, depositirios da confianca de um povo livre, deve ser dissipar as
trevas e fazer raiar o mais cedo e o mais amplamente possivel a luz brilhante da
verdade propria, para patentear toda a beleza da liberdade e da justiga»’. Por ve-
zes, em reflexdes de cunho mais pratico, considerar-se-30 08 seus beneficios con-
cretos. Assim, depois de meados do século XIX, o bisneto do Marqués de Pombal,
D. Aniénio da Costa, que serd o primeiro Ministro da Instrugiio Pdblica’, tem estas
notdveis palavras: «A instrugo popular cria um- grande capital financeiro no de-
senvolvimento dos espiritos. Quanto mais apurados forem os conhecimentos dos
operdrios e dos trabalhadores, mais perfeitos, e por isso mais rendosos, serfio 0s
produtos industriais e agricolas. O saldrio dos operarios, o Iucro dos capitalistas e
a prosperidade do pais crescem na proporgio em que se aumente a cultura das in-
teligéncias e a melhoria do trabalho individual. Universalizar a instrugio é multi-
plicar a riqueza nacional»’, o . _

A «Instrugio Pdblica» €, portante, um tema capital. E € uma vasta questdo,
que envolve problemas de ensino, dos diversos grans e dreas, e ouiras zonas que se
encontram para além deles, como, por exemplo, a organizacio das bibliotecas e
museus e até o importante problema editorial, dado que € através de livros, de re-
vistas e jornais que se difunde a instrucfo, ou, se quisermos, a cultura®.

3 Ideias sobre o estabelecimento da Instrucgdo Publica dedicada & Nagdo Portuguesa ¢ ofere-
cida aos seus Representantes; Paris, 1823, '

* Vide J. FerrERA GouEs: <O Bisneto do Marqués de Pombal promotor da Instruciio Prlrnana»
in Estudos de Histdria e de Pedagogia, Coimbra, Almedina, 1984,

S A Instrucgdo Nacional, Lisboa, 1870.

§ Ver uma sintese desta temética in Lufs Reis TorGAL E Isaper. NOBRE VARGUES: «Produgio e re-
produgio cultural», Histéria de Portugal. vol. 3, «O Liberalismos. Direcciio de José Mattoso € coor-
denagd@o de Luis Reis Torgal e Jodo Lourengo Roque. Lisboa, Circulo de Leitores/Editorial Estampa
1993, pp. 684-696. .
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Né&o nos serd possivel abordar neste capitulo todas estas dreas, mesmo porque,
em relaglio a muitas delas, ha falta de estudos especializados, que tardam em apa-
recer, apesar do grande desenvolvimento que, ainda assim, foram tendo os estudos
novecentistas em Portugal nestes ultlmos anos. Serd a questdo do ensino que nos
vai essencialmente ocupar’.

Quanto i faixa cronoldgica da nossa anahse ela é —pode dizer-se— um pouco
artificial e por isso em certa- medida vamos ultrapassé-la, para trds e para a frente.
Comegamos em 1800, tdo-somente porque € o comego do século e porque é entdo
que o liberalismo se comeca a sentir com maior forga em Portugal, mas também
porque um ano antes € apresentado o primeiro projecto de Instrucio Publica clara-
mente influenciado pelas novas concepgdes que em Franga tiveram um verdadeiro
sentido revoluciondrio;, o projecto do militar, matemdtico e poeta Gargfio Stock-
Ter®. 1890 serd ainda uma data mais arbitraria. No entanto hd uma razéo, como niio
poderia deixar de suceder. Estamos nas vésperas do primeiro movimento republi-
cano portugués, de 31 de Janeiro de 1891, o qual, embora falhado, abriu todo um
processo evolutivo da sociedade portuguesa, que terminard com a implantacio da
Repﬁblica em 1910, Surgirdo reformas de fundo no sector da Educagfo, que anun-
ciam algumas transformacdes que se operam 1o tempo da I Repiiblica, muitas das
qua1s no entanto se frustrarao

2. «SECULO DA INSTRUCAO PUBLICA»
E «TEMPO DOS PROFESSORES»

S#o indmeros os textos sobre os temas da educagio e da instrucio que povoam
o século XIX. Ora aparecem em periddicos, ora sdo apresentados nas Cortes, ora
tém a forma de opuisculos ou de obras de certa envergadura. Uns apresentam gran-
des planos de organizagdo ou de reorganizacio do aparelho escolar, outros consti-
tuem rteflexGes criticas acerca da suuag:ao do ensino, outros debatem as
metodologias pedagdgicas...

Nao vamos referir-nos- a esses- textos c1rcunstan(:1adamente No entanto,
nfio poderemos deixar de assmalar o que consideramos serem algumas das suas
matrizes.

7 Vide uma sfntese mais desenvolvida destes temas in Luis Reis TorcaL: «A Instrugdo Piibli-
ca», Histéria de Portugal, edigio e volume cits., pp. 608-651. Vide também a sintese de R6MuLo DE
CarvaLHO em Histéria do Ensino em Partugal Desde a Fundagdo da Nacionalidade até ao Fzm do
Regime de Salazar-Caetano, Lisboa, Fundaciio Calouste Gulbenkian, 1986.

¥ In Obras, t. 11, Lisboa, 1826.

9 Muitos sdo referidos por Josg SiLvestre RiBEIRO: Historia dos Estabelecimentos Scientificos,
Litterarios e Artisticos, Lisboa, Typografia da Academia das Sciencias, tomos III, VII, XHI e XVIL.
Uma importante colectdnea desses documentos foi publicada por ALBERTO FERREIRA: Antologia de
Textos Pedagdgicos do Século XIX Portugués. Preficio, selecgio e notas de Alberto Ferreira, Lisboa,
Fundacfio Calouste Gulbenkian-Centro de Investigacdes Pedagégicas, 3 vols., 1971, 1973 e 1975. Nés
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Por um lado, parece-nos indubitével que o selo pombalino ndo desapareceu do
panorama da instrugiio em Portugal e de alguns desses projectos. Tratou-se, com
efeito, de uma grande reforma de ensino, mesmo que se diga ser evidente o seu ca-
récter inconcluso ou deturpado. Se, no dmbito universitdrio, se caracterizou pela
sua modernidade, sobretudo pelas virtualidades cientifico-experimentais que de-
monstrava, ¢ se apontava para a formagio de escolas de ensino especializado e
prético, que na verdade sdo o embrifio das futuras escolas superiores n@o universi-
tdrias, nos estudos «menores» de primeiras letras e de «hwmanidades» apontava
para a organizagio de um «ensino ptblico» orientado por «professores régios»,
Por outro lado, a tendéncia para a organizagdo centralizadora do ensino, através
inicialmente da Directoria-Geral dos Estudos e, depois, da Real Mesa Censdria, é
reveladora de uma planificagdo que por vezes se tem confundido com programas
centralizadores de outras origens, como é o caso do projecto napolednico, que, na
verdade, através do seu plano de uma «Universidade Central», gestora de todo o
ensino nacional, acabard igualmente por influenciar os tedricos que refiectem so-
bre o sistema de ensino portugués'®. Mas, além disso h4 que considerar a marca da
grande discusso realizada em Franga por altura da Revolugo, em que se sucede-
ram projectos e reformas. Talleyrand, Condorcet, Lanthenas, Romme, Lakanal, Le
Pelletier, Fourcroy e outros hiio-de constituir o pano de fundo inspirador de vérios
projectos apresentados ao longo do século. Isto sem excluir, de forma alguma, a
influéncia exercida por pedagogos anglo-saxénicos e germénicos. Alids, a organi-
zagho da «escola alemi» exerce uma verdadeira seducfic entre os pedagogos por-
tugueses do fim do século XIX. - '

O primeiro grande projecto de «Instrucio Piblica» €, todavia, como se disse,
anterior ao liberalismo. Nio poderiamos deixar de o citar. Trata-se do projecto re-
ferido de Francisco de Borja Gargiio Stockler, apresentade em 1799 a Academia
Real das Ciéncias, que de resto foi uma das instituigdes por onde passou a discus-
s30 dos problemas do ensino. Alids, € provivel que esse projecto —que Stockler
procurou depois, em 1816, aplicar no Brasil e que durante o Vintisme apresentou
nas Cortes liberais, apesar de, curiosamente, ter resistido nos Acores 2 revolugio
triunfante— tivesse sido elaborado com base em diversos pareceres apresentados na
Academia. Dividia jd o ensino em quatro graus: o primeiro, de conhecimentos bé4-
sicos, as «pedagogias»; outro de sentido eminentemente pratico, destinado a agri-
cultores, artistas e comerciantes, o8 «institatos»; um terceiro dedicado ao estudo
das ciéncias e a todo o género de erudicfo, os «liceus»; e, por fim, o ensino supe-
rior, as «academias», dedicadas a todos os saberes, desde as ciéncias naturais, ma-
temdticas e médicas, as ciéncias militares e nduticas, s ciéncias juridico-sociais €
as belas artes. B interessante sobretudo o facto de se propor pela primeira vez a
formacdo dos liceus, que vai ser uma das grandes obras liberais em matéria de en-

préprios publicAmos alguns desses pfojéctos referentes ao Vintismo: Lufs Reis TORGALE IsABEL NOBRE
VARGUES: A Revolugdo de 1820 e a Instrugdo Piiblica, Porto, Paisagem [Aveiro, Estante], 1984.

W Cfr. Dias Pecapo: Projecto de lei da organizagéo geral da Universidade de Portugal , Coim-
bra, 1835.
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sino, e a fuga & terminologia cldssica de «universidade», substituida por uma con-
ceptologia mais geral e menos marcada pelo selo do «corporativismo», esta mais
dificilmente ajustdvel a uma nogfo centralizadora e «piiblica» de ensino.

E, porém, durante o triénio liberal que surgird a primeira grande leva de pro-
jectos de «Instrugdo Priblicax», de tipo meramente reformista, tendo em atencfo as
medidas pombalinas, ou de cardcter revoluciondrio. Virfo do estrangeiro, como o
jé citado de Mouzinho de Albuquerque'’, serfio apresentados no parlamento, como
o do lente de Medicina Francisco Soares Franco', ou serdo publicados em jornais,
como o do bacharel médico José Pinto Rebelo de Carvalho®. Ndo os analisare-
mos, mas chamaremos a atengfio, mais uma vez, para dois pontos que neles nos
parecem esclarecedores: uma outra nogio de ensino secundério diferente do ensi-
no cldssico das «humanidades» —~«escolas secunddrias» e «liceus» em Mouzinho e
em Soares Franco, e «escolas secundérias» em Rebelo de Carvalho— e a fuga a de-
signaciio de «universidades» para o «ensino superior» —«academiasy em Mouzi-
nho, «escolas especiais» em Soares Franco e «escolas centrais» em Rebelo de
Carvalho.

N#o serd, porém, com o primeiro liberalismo que se realizaro em Portugal as
reformas de ensino de cunho estrutural, Nem sequer o projecto de 1834 de Almei-
da Garrett', que no Vintismo, jovem estudante e depois recém-formado, movera
fortes criticas 4 situag@o do ensino existente, teve sequéncia. Serd s6 em 1835, sob
o ministério de Agostinho José Freire, que se iniciam as primeiras acgdes politicas
tendentes a uma reforma estrutural, que tem a sua aplicagfio durante o ministério
de Rodrigo da Fonseca Magalhdies. No entanto, os poderes tradicionais existentes,
nomeadamente a Universidade de Coimbra, acabam por inviabiliz4-la nos seus as-
peclos mais interessantes, sendo a reforma do ministério de Mouzinho de Albu-
querque, que se lhe segue, uma reforma de compromisso. E de compromisso serd
a propria reforma do governo de Passos Manuel, saido da Revolugio de Setembro
de 1836. Seguir-se-8o depois, ao longo do século ¢ acompanhando as alteragGes
politicas que se vao processar, virias reformas. Algumas terfio bastante significado
em termos de inovagio, mas outras representarfic simples acertos pontuais ou até
meramente formais, ou serfio mesmo contra-reformas. Dai gue se sucedam, como
dissemos, escritos de reflexdo e de critica sobre os diversos temas da educagéo e
instrucdo, em quantidade significativa.

No entanto, € preciso dizer-se que essa proliferaciio de textos reflecte intima-
mente o interesse manifestado no século pelos problemas de ensino. Na verdade,

U Transcrito in L. R. TorcaL e L N. VARGUES: ob. cit.

12 Transcrito in Apio, AUREa, A Criagdo e Instalacdo dos Primeiros Liceus Portugueses. Orga-
nizacdo Administrativa e Pedagdgica (1836-1860), Oeiras, Instituto Gulbenkian de Ciéncia, 1982,

13 Publicado no jornal O Censor Provinciane, Coimbra, 1822-1823; transcrito in L. R. TorGaL e
I. N. VarGues: ob. cit.

1% Ver esse projecto em Atmena GarreTT: Obras Completas, vol. 1. Sobre este tema em Gar-
rett, ver FErNANDO AucusTo MacHano: Almeida Garrett e a Introduc@o do Pensamento Educacional
de Rousseau em Portugal, Porto, Edicbes Asa, 1993.
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verifica-se depois de 35 a aparigfo, as vezes efémera, de vérios periddicos espe-
cializados em questBes de educagiio e ensino, de carédcter oficial ou particular, de
que o Jornal Mensal de Educacédo (Lisboa,1835) € o primeiro de uma longa série.
Anténio N6voa dirigiu a realizacdo de um 1mportante repertdrio dessas publica-
¢des que se torna imprescindivel consultar'®, Mas, para além desta imprensa es-
pecializada e daquela que tinha um mero cardcter oficial e onde se editava a
legislacdio respectiva, objectivo do Boletim Oficial de Instrugdo Piblica, criado
em 1861, encontramos-importantes artigos de debate sobre a temdtica em muitos
outros periédicos, como séo os casos, no principio de século, do Jornal de Coim-
bra (1812-1820), de que eram redactores vérios lentes da Universidade, ou, &
partir dos meados do século, da famosa revista O Instituto (Coimbra, 1852}, ou
dos jornais da emigracio, como os Anais das Letras, das Ciéncias e das Artes (Pa-
ris, 1818-1822).

Enfim, poderi dizer-se que o século XIX é verdadeiramente, pesem embora 08
resultados relativos da politica de ensino, ¢ «século da Instrucfo Piblica», como €
também, para empregar a expressio de Anténio Névoa, «o tempo dos professo-
res»'®. De resto j4 entfio eles comegam a organizar-se, formando no principio do
século, a primeira associagfio de classe, o Monte Pio Literdrio”, embora também
alargada a outras profissdes. A ela se seguirfo no liberalismo outras mais estrutu-
radas e com outras preocupagdes, como & o caso da Associagio dos Professores,
criada em 1854. E realizam-se as primeiras «conferéncias pedagdgicas», efectuan-
do-se em 1892 o I Congresso Pedagdgico do Magistério Primério, que serd presi-
dido por Bernardino Machado, professor da Universidade de Coimbra e futuro
presidente da I Republica.

Neste contexto, como trataram as constituicBes liberais portuguesas o fenome-
no da Tnstrucao Piblica? O tema foi estudado num artigo de Ferreira Gomes'® e
merece alguma referéncia. Verificamos, todavia, que os textos constitucionais, re-
sultantes das vérias experiéncias liberais, nunca abordam o tema de forma ousada,
embora no mbito das discussies legislativas se verifique a apresentacfo de pro-
postas muito ambiciosas e denunciadoras de atitudes muito avangadas em termos
de politica de Instrugéo.

Assim, os artigos da Constituigio de 1822 relativos & Instrugéio Piblica acaba-
ram por ficar redigidos desta forma:

15 Anr6nio Novoa (dir.), A Imprensa de Educagéio e Ensing. Repertério Analitico (Séculos XIX-
XX), Lisboa, Instituto de Inovagio Educacional, 1993.

16 AntoNIo Novos: Le Temps des Professeurs, 2 vols., Lisboa, Instituto Nacional de Investiga-
¢iio Cientifica, 1987. Esta obra constitui 0 melhor estudo global sobre o ensine primério desde 1759 a
1933,

17 Rogémo Fernanprs: O Desperfar do Associativisme Docente em Portugal, Lisboa, Instituto
Irene Lisboa, 1989.

¥ «0 Direito 2 Educagio nas Constituigtes Portuguesas», in Novos Estudos de Historia e de Pe-
dagogia, Coimbra, Livraria Almedina, 1986.
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«Em todos os lugares do Reino onde convier, haverd escolas suficientemente dota-
das, em que se ensine a mocidade portuguesa de ambos os sexos a ler, escrever e
contar, e ¢ catecismo das obrigagdes religiosas e civis.» (art. 237°).

«Os actuais estabelecimentos de instrugio piblica serfio novamente regulados e se
criarfo outros onde convier, para o ensino das ciéncias e das artes.» (art. 238°.).

«E livre a todo o cidaddo abrir aulas para o ensino piiblico, contanto que haja de
responder pelo abuso desta liberdade, nos casos e pela forma que a lei o determi-
nar.» (art, 239°), ' o

Acrescente-se ainda que, embora influenciada pela francesa Declaragao dos
Direitos do Homem e do Cidadfo, de 1793, no titulo I da Constmngao de 22 ndo
hd, ao contrdrio daquela qualquer referéncia 4 educagiio e 2 instrugio como um
dever e como um direito, o que foi proclamado por muitos liberais.

Curiosamente a Carta Constitucional de 1826, cutorgada por D. Pedro IV, ndo
fala em lugar nenhum da liberdade de ensino e, se ainda é mais parca que a Cons-
tituicio anterior em articulado especifico sobre a instrugio, néo deixa, em certos
aspectos, de ser mais expressiva. Com efeito, no titulo VIII, «Das disposicOes ge-
rais e garantias dos direitos civis e politicos dos cidadéios portugueses», exprime
concretamente como direito: «A instrugfo primdria e gratuita a todos os cidaddos»
(art. 145°, § 30). E considera ainda que sf@io garantidos os direitos dos cidaddos
através de «Colégios e Universidades onde serdo ensinados os elementos das
ciéneias, belas artes e letras» (§ 32). O certo é que foi na segunda vigénceia da
Carta, dep01s de 1834, que surgiram as pnmen‘as tentativas de reforma global
de ensino. :

A primeira grande reforma de ensino foi, porém, realizada durante o Setem-
brismo, resultante da revolugio liberal avangada de Setembro de 1836. Vejamos o
que diz a Constituicdo de 1838, que adveio desse movimento politico e que
constitui uma espécie de lei de conciliagio enfre o Vintismo e a Carta. A liber-
dade de ensino; ainda que de uma forma mais ambigua que na Constituigio de
22, volta a ser expressa: «O ensino piblico € livre a todos os cidadaos, contan-
to que respondam, na conformidade da Lei, pelo abuso deste direito» (art.
29°.}, Por outro lado, continua a apresentar-se, de forma um pouco vaga, como
«direitos e garantias dos portugueses», assegurados pela Constituicdo: «A ins-
trugdo primdria e gratuita» e «Estabelecimentos em que se ensinem as ciéncias,
letras e artes» (art. 28°, Te II).

Em Fevereiro de 1842 a Carta é de novo posta em vigor, mas nenhum dos ac-
tos adicionais (de 1852, 1885, 1895-96 e 1907) se refere & educagfio e instrugdo
publica. As leis constitucionais sdo afinal declarag@es gerais de principios, geral-
mente ultrapassadas pela legislacio e pela prética e nfio raro até desrespeitadas.
Vejamos, pois, apesar das dificuldades de uma andlise deste tipo, qual o sentido e
a realidade das reformas liberais.
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3. CENTRALISMO E CORPORATIVISMO. DA DIRECTORIA GERAL DOS
ESTUDOS AQ (EFEMERO) MINISTERIO DE INSTRUCAO PUBLICA

Uma das questdes importantes da Instrugio. Pidblica, que mereceu também um
estudo de Ferreira Gomes", trata-se do problema da organizagio politico-adminis-
trativa do ensino. Ele espelha as vérias concepgdes politico-educativas, bem como
o conflito de poderes que se afirmava no Portugal liberal, que nfo apagara de todo
as realidades do «Antigo Regimes».

A Junta da Directoria Geral dos Estudos e Escolas do Reino, criada em 1794,
mas 56 formada de facto em 79, constitui o 6rgéo que durante largo tempo terd o
papel de coordenagfio do ensino em Portugal. Sediada em Coimbra, tinha como
presidente o reitor da Universidade e como vogais ou «deputados» e como comis-
sarios regionais vérios lentes em exercicio ou jubilados da Universidade ou do Co-
légio das Artes ou outras personalidades ligadas & administragiio ou ao ensino.

Como se v&, no reinado de D. Maria I reforgara-se o poder da Universidade de
Coimbra, em matéria de administragio de ensino, contrariando de alguma forma a
tend@ncia centralizadora que se verificara com Pombal, que, apesar de ter reforma-
do e incentivado a velha Universidade, manifestou tendéncia para criar outros
grandes centros de ensino, nomeadamente em Lisboa, no dmbito das concepgses
iluministas, que apontavam para a ideia de constituir «universidades régias», de
abalar o poder das antigas corporagdes universitdrias, sobretudo as situadas em pe-
quenos meios urbanos, ¢ até de fundar escolas sem «caricter universitdrios.

Com a Revolucgio de 1820 poucas alteracdes se passam no &mbito da adminis-
tracZo do ensino. Apenas se podera dizer que, no contexto das Cortes liberais —co-
mo, depois, na chamada «Cémara de Deputados»— funcionard uma Comissao de
Instrucéo Piiblica, que, junto do parlamento, serve de comisséo de estudo em rela-
cfio &s propostas apresentadas ali pelos deputados e por outros cidadaos ou as
queixas ou reivindicages de particulares ou da administragdo local. De resto,
mantém-se em funcionamento, em Coimbra, a Directoria Geral dos Estudos, que,
alids, como a Comissdo de Instrucfio Piblica, € formada maloritariamente por len-
tes da Universidade. Por sua vez, o Ministério do Reino mantém a tutela das ques-
tdes de instrucio. '

No regresso episddico do absolutismo com D. Miguel, hd que destacar, como
significativo, o aparecimento do Reformador Geral dos Estudos do Reino e seus
Dominios. Uma mudanga de regime implicou, pois, alteragdes do aparelho de Es-
tado em matéria de instrugio e a intencfio de levar a efeito reformas significativas.

Mas a Directoria nfio foi extinta. E, assim, quando, em Julho de 1833, o gover-
no constitucional se instalon em Lisboa, criou-se a figura do Comissério dos Estu-
dos, que tratava directamente dos assuntos com ¢ governo, através do Ministério
do Reino, s6 porque, devido as condi¢Bes de guerra civil, era impossivel estabele-

¥ «Da Directoria Geral dos Estudos ao Ministério da Educagiio», in Estudos de Histéria e de
Pedagogia, Coimbra, Livraria Almedina, 1984. '
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cer contactos regulares com a Directoria®. Contudo, esta acaba, efectivamente,
embora s6 de forma episddica, por ser extinta. Pode dizer-se que é agora, sobretu-
do depois de 1835 com o ministério de Rodrigo da Fonseca Magalhdes, que come-
¢a verdadeiramente - a manifestar-se uma tendéncia prética, muitas vezes
contrariada pelas reac¢des que provoca, para introduzir grandes alteragdes no 8m-
bito da Instrugio Piblica.

Com efeito, em 7 de Setembro de 1835 € extinta a Directoria e criado em Lis-
boa o Conselho Superior de Instrugfio Priblica. Seria seu presidente 0 Ministro do
Reino «na sua qualidade de Ministro de Instrugio Piblica». Pela primeira vez se
alude expressamente & figura do «Ministro de Instrugfio Pidblica» (ainda que nio
se crie autonomamente essa pasta) e se tira a Coimbra e A Universidade (isto €, ao
reitor ou ao seu representante) a superintendéncia do 6rgdo maximo de administra-
¢do do ensino. Afirma-se aqui o conﬂu:o Lisboa vs. Coimbra, ou, se quisermos,
Governo vs. Universidade.:

No entanto, mercé dos protestos da Umvers;dade esta e outras medldas a que
aludiremos a frente, nfo foram postas em prética. O governo acabou, em 2 de De-
zembro de 1835, por suspender as decisdes anteriores, justificando essa contrame-
dida nos «fundados protestos ¢ reclamages da Universidade de Coimbra e outras
alegacBes e representacdes atendiveis». Curiosamente era entao Ministro do Reino
Luis da Silva Mouzinho de Albuquerque, autor de projectos avancados no domi-
nio da Instrugfio Piblica

Serd com a «Revolugiio de Setembro» que se operam medidas mais profundas
em matéria de instrugfio. Mas, habilidosamente, Passos Manuel, agora Ministro do
Reino, que se formara em Coimbra —onde, como estudante, tomara as posicdes
mais radicais de critica & Universidade, no jornal O Amigo do Povo— e que por is-
50 mesmo conhecia bem o seu poder, procurou niio beliscar os seus direitos. De
resto, nas reformas que levou a efeito foi apoiado pelo seu amigo e correligiond-
1i0, 0 vice-reitor da Universidade, lente de Canones, José Alexandre de Campos. I
entio, em Novembro de 1836, que desaparece definitivamente a Directoria Geral
dos Estudos, surgindo o Conselho Geral Director do Ensino Primdrio e Secundé-
1io, que continua a ter a sede em Coimbra.

Com a restauraciio da Carta e sob o poderoso ministério, embora sempre con-
testado, de Costa Cabral (também formado em Direito por Coimbra) —que foi Mi-
nistro do Reino de Fevereiro de 1842 a Maio de 1846— voltou a manifestar-se a
ideia do centralismo em matéria de instrugiio, o que, de resto, condizia com a pré-
tica politica cabralista. No dia 16 de Maio de 1843 foi aprovado na Cimara dos

20 Por essa altura encontramos também as primeiras propostas de organizacio de um Ministério
de Instrucfio Pablica. Ver Indicagdo de hum projecto de Universidade Portugueza offerecido ¢ consi-
deragiio do publico e do Governo por F.*** Lisboa, T. J. RoprIGUES, 1833, p. 5.

2 RogErro FERNANDES, «Lufs da Silva Mouzinho de Albuquerque e as Reformas de Ensino em
1835-1836», in Boletim da Biblioteca da Universidade de Coimbra, XXXV, Coimbra, 1985. Ver
também Magda Pinheiro, Luis Mousinho de Albuguergque. Um Intelectual na Revolugdo, Lisboa,
Quetzal Editores, 1992,
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Deputados o projecto de decreto que criava em Lisboa o Conselho Superior de
Instrugdo Piblica, presidido pelo Ministro do Reino. A Universidade mais uma
vez apresentou o seu veemente protesto junto da Rainha e da Cimara dos Pares.

O governo cedeu novamente a estas reclamacdes. Por decreto de 20 de Setem-
bro de 1844 foi criado, mas agora em Coimbra, um Conselho Superior de Instru-
¢do Publica. No entanto, o presidente passaria a ser o Ministro de Reino, sendo o
reitor da Universidade o vice-presidente. Coimbra tinha, pois, em certa medida,
mais uma vez ganho a batalha dos poderes do ensino. O coronel Jodo Ferreira de
Campos, formado em Matemdtica por Coimbra e professor da Escola Politécnica,
num ensajo apresentado & Academia das Ciéncias serd o maior critico desta medi-
da, assim como manifestou a sua discordéncia pelo facto de a Universidade se
manter em Coimbra™.

E € curiosamente no ano da publica¢iio desse estudo critico que se vio, na ver-
dade, operar as grandes mudancas na administragio de ensino. Lidera-las-4 Fontes
Pereira de Melo, ndo por acaso com certeza, um estadista natural de Lisboa e de
formagfo e pritica técnico-militar.

Fontes apresentard 3 CAmara dos Deputados nma proposta de lei, com data de
15 de Abril de 1859, para a reorganizacfio da Secretaria de Estado dos Negdcios
do Reino. Propunha-se ali a extingio do Conselho Superior de Instrugfio Prblica,
sediado em Coimbra, e a criacio no Ministério, em Lisboa, de uma Direc¢o-Ge-
ral de Instrugdo Publica e de um Conselho Geral de Instrucfio Piblica. Os protes-
tos vieram imediatamente de Coimbra, onde a Cimara da cidade e a as Cmaras
do Distrito, a Universidade, o Liceu, a populagio, os professores e os estudantes
fizeram coro contra a proposta. E a essas reclamagfes juntaram-se as provenientes
do Porto, vindas da Academia Politécnica. No entanto, apesar das «repre-
sentacdes» formais e dos protestos, a Cimara dos Deputados e a Cimara dos Pares
aprovaram a proposta de lei.

O ano de 1870 é um ano histdrico para a Instrugiio Piblica, que finalmente
conhece o seu primeiro ministério, surgido no dmbito do curto governo ditatorial
saido do golpe de estado do Duque de Saldanha. Foi seu episédico ministro aquele
que mais lutara pela sua instauragdo, D. Anténio da Costa™, Todavia, as intences
de organizacfio do novo ministério, gue durou apenas 69 dias, nfio passaram do pa-
pel e em breve eram revogadas pelo novo governo de S4 da Bandeira™.

Mas, antes da definitiva criagfo republicana do Ministério de Instrugfo Pibli-
ca, em 1913, ainda durante a Monarquia Constitucional, se haveria de experimen-
tar idéntica instituigdo de cipula. Com efeito, o Ministério do Reino cederia as
suas fungBes de drgio maximo da administragio do ensino, outra vez de forma
efémera, a um agora denominado Ministério de Instrucfio Pablica e Belas Artes.
Nessa altura o governo era presidido —foi-o durante menos de um ano- por Anté-

2 Apontamentos relativos d Instruceiio Piiblica, Lisboa, 1859.

B D, Awtonio na Costa: Necessidade de wn Ministerio de Instruegiio Publica, Lisboa, 1868.

¥ Historia da Instrucgdo Popular em Portugal, Lisboa, Imprensa Nacional, 1871, caps. XII
e XIII.
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nio de Serpa Pimentel, bacharel formado em Matemdtica por Coimbra e antigo
lente da Escola Politécnica. Por decreto de 5 de Abril de 1890 € criado esse novo
ministério, reconvertendo-se assim a Direcgio-Geral de Instrugfio Piblica. O pri-
meiro titular da pasta foi Jodo Marcelino Arroio, figura particularmente interes-
sante no campo da cultura e da politica, dado que, devido ao seu talento musical,
fundara, quando estudante, o Orfedo Académico de Coimbra, para além de ter sido
professor da Faculdade de Direito, nomeadamente na 4rea da Economia Politica e
Estatistica, e efémero Ministro da Marinha e Ultramar. "

Terminamos estas consideragbes sobre a administracdo do ensino com mais
esta experiéncia, que teve o seu fim em Margo de 1892, durante o curto governo
presidido pelo professor da Faculdade de Direito José Dias Ferreira (o tiltimo titu-
lar da pasta da Instrugdo Piiblica), que extinguiu o referido ministério.

Como se v€ através desta rapida perspectiva, nota-se claramente, ou pressente-
se apenas, uma diferenca de concepgdes de organizagdo politica da instrugdo, mas
também um conflito de poderes, que sem divida se evidenciard mais complexo e
rico de pormenores & medida que o historiador aprofundar a sua anélise.

4. AINSTRUCAO PRIMARIA, UMA INSTRUCAO PARA O «POVO»,
E A EXPERIENCIA TARDIA DA EDUCACAO INFANTIL

«Escola pnména laica, gratmta e obrlgatoma» — como salienta Anténio No—
voa, autor de uma notdvel tese de doutoramento sobre a Instrugio Primdria®, as
palavras de ordem da Revolugo Francesa s&o retomadas com a revolugio 11bera1
portuguesa. No entanto, apesar da divulgacfo deste chaviio e de palavras roménti-
cas de poetas e de pedagogos como Antdnio Feliciano de Castilho, o certo € que as
dificuldades para por em prética uma «instru¢fio popular» eram muitas. Ainda nos
meados do século, Henriques Nogueira, com o realismo que o caracteriza, afirma-
1a expressivamente: «Nao existe em Portugal ensino para o povo. O que af se de—
nomina instrucio primdria & mais luxo de classificagio do que entidade real»™.
Isso ndo 31gn1f1ca que nfo houvesse um esforgo significativo para p6r em prética
esse programa. O préprio Henriques Nogueira foi autor de um projecto.

Como se disse, foi sobretudo depois de 1834 que se verificaram sucessiva-
mente reformas que equacionavam alguns problemas bésicos em matéria de ins-
trugdo priméria. No entanto, eles foram logo definidos no triénio vintista.

Houve, por exemplo, a tendéncia, manifestada por Borges Carneiro, para des-
valorizar o ensino superior (tal como ele existia, entenda-se) em prol da instrucfo pri-
méria. E o certo € que ela ocupou ¢ primeiro lugar nas preocupagtes do liberalismo,
embora isso ndo seja ainda totalmente evidente nas Cortes vintistas, onde havia
muitos professores universitdrios, interessados nas reformas do ensino superior,

5 Cfr, Le temps des professeurs. Lisboa, INIC, 1987, vol. I, p. 328 ss.
% Obras completas, vol. 11, ed. de Lisboa, 1979, p. 214.
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Alguns deputados insistiam na necessidade de o Estado controlar a instrugéio
ou pelo menos —como acontecera durante a Revolugio Francesa (em especial du-
rante a Convencdo)- discutiam dramaticamente a questfio de saber se a liberdade
de ensino se coadunava ou nfio com uma formagao civica (liberal) das criangas ¢
se 0 ensino particular nfo poderia ser um foco de ideologia tradicionalista e con-
tra-revoluciondria, para além de ser considerado «uma especulagio lucrativa». Por
iss0, o parlamentar Manuel de Macedo Pereira Coutinho, fidalgo ¢ desembargador
da Casa da Suplicagfo, chegou a apresentar uma proposta de «ensino piblico», pa-
g0 e totalmente controlado pelo Estado. Mas outros liberais, e até alguns dos mais
radicais, como Jodo Maria Soares Castelo Branco, punham o problema ao contré-
rio, isto é, admitiam que o controlo do Estado sobre o ensino poderia ser aprovei-
tado no sentide de uma acclo despdtica, como sucedera com 0s governos
absolutistas. E com efeito tal sucedew com o regresso do absolutismo, entre 1828 ¢
1834, que limitou drasticamente a liberdade de ensino.

Essa liberdade era, pois, considerada uma faca de dois gumes no &mbito das
reformas liberais. No entanto, constituiu normalmente um ponto de honra das re-
formas e das concepedes entdo enunciadas. Daf que, como vimos, ela ficasse logo
consignada no artigo 239°, da Constitui¢do de 22, ainda que com alguns cuidados de
natureza muito geral e se procurasse articular com a ideia de um «ensino piblico».

Outra guestio que normalmente se equaciona € a da obrigatoriedade do ensi-
no. Ela vai interessar os liberais ao longo da Monarquia Constitucional e o tema &
debatido também logo durante o Vintismo. Todavia, ndo ficou consignada na
ConstituicAo essa obrigatoriedade. Mas talvez nunca como entfo um autor a tenha
salientado com tanta énfase, dentro do contexto da ideia de «igualdades», tio cara
a0s Hberais, embora numa perspectiva ainda burguesa, como Rebelo de Carvalho.

«E deste publico ensino —escrevia ele, em O Censor Provinciano— que a Na-
¢do deve tratar de um modo digno dela, e procurar o cidadio desde o berco para
instrui-lo de sorte que se torne 1itil a si e A Pétria. Se as Escolas de Primeiras Le-
tras tivessem sido dirigidas debaixo de um plano sdbio, ocupadas por homens ins-
trufdos, que instrufssem seus discipulos, se a ir a elas fossem obrigados todos os
individuos sem disting@o de classe...teriam elas sido sumamente proveitosas, e ain-
da que sua instituicio ndo é muito antiga, haveriam constituido um elemento das
causas que nos deram um governo Nacional[...]». E, concluindo, afirmava, em tom
bem ao sabor do radicalismo convencionista: «E pois preciso que ‘a educagio na-
cional procure 0 menino no préprio regaco da mée ¢ entre os bragos do pai’ por-
que todos os individuos, todos os cidaddos mais pertencem 2 Pitria do que aos
seus préprios pais. Se a instruciio nfio pode ser idéntica para todas as classes da
Sociedade, todas devem ter uma instrucio: a das Escolas (Primérias) a todos pode
dar-se, todos devem ser obrigados a recebé-la»”.

A questfio da centralizacfo ou descentralizaciio administrativa da instrucfo pri-
mdria, isto &, se as escolas deviam estar sob dependéncia dos drgaos centrais ou li-

1O Censor Provinciano, n®. 8, 25.1.1823.
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gar-se 4 administrgio lucal, problema que mais tarde interessard os pedagogos e
reformadores, parece ainda ndo ser um problema candente, pelo menos a avaliar
pelos documentos que nos chegaram. O mesmo ji ndo se poderd dizer da impor-
tdncia que se quer conceder aos professores de primeiras letras. Estamos, na ver-
dade, num «tempo dos professores». Continuando com a leitura do periddico de
Rebelo de Carvalho, ai temos a citagao (traduzida do francés) de Sicard: «um bom
mestre de ler e escrever, modesto e instruido, vale mais do que um orgulhoso len-
te, que ou prefere o que ele chama sua gléria ao que & itil, ou que o mais das vezes
se avilta, prostituindo-se a coisas vis, fiiteis e até perigosas»”®. Mas também Mou-
zinho de Albuquerque, na sua proposta dirigida de Franga as Cortes, insiste na im-
portincia dos mestres de «primeiras letras», bem como na dignificacdo do seu
vencimento. E também falava da urgéncia de se lhes concederem pensdes de jubi-
lacdo e de invalidez. :

E, efectivamente, estas questdes tiveram grande importincia jd nas Cortes
Constituintes. Assim, a proposta apresentada pela Comissdo da Constituicdo, no
artigo 215°,, depois de aludir ac estabelecimento de escolas, considerava expressa-
mente: «Aos mestres destas escolas se assinarfo ordenados bastantes para que se-
jam pretendidas por pessoas dignas de tio importantes cargos». Caetano
Rodrigues de Macedo, opositor de Filosofia na Universidade de Coimbra, foi
quem mais se bateu para que tal principio ficasse consignado na Constitui¢go. No
entanto, ele foi eliminado no artigo 237°., em que foi convertido o artigo 215°. do
referido projecto. Mas, deve dizer-se que j4 havia entfio aparecido legislacfio im-
portante no sentido de actualizar os vencimentos dos professores e de lhes conce-
der a jubilagio®™.

Outra questdo controversa no dmbito da instru¢8o primdria serd a dos métodos
de ensino, para a qual contribuirfio entre outros, as experiéncias de ilustres homens
de letras, como Anténio Feliciano de Castilho e Jodo de Deus™. Nesta altura, po-
rém, era normalmente aceite 0 método de «ensino mutuo» («self-tuition»), basea-

B Idem.

22 Com efeito, por Aviso de 24 de Abril de 1821, em funcdio da representagéio da vila de Torres
Vedras e por parecer da Comissao de InstrugHo Piiblica, as Cortes, confirmando a consulta da Directo-
ria Geral dos Estudos, arbitraram o ordenado de noventa mil réis aos professores de «primeiras letras»
(Didrio das Cortes Constituintes, t. 1, p. 670). E deve dizer-se que este ordenado (embora existissem
condigBes especiais para os professores de Lisboa e para alguns de certas ilhas, como & o caso da Ter-
ceira, ¢ ainda para aqueles que tivessem tido formag&o nas Escolas Normais, entretanto criadas) man-
teve-se ¢ssencialmente durante o século. Também por decrete de 29 de Setembro de 1821,
concedeu-se a jubilagiio, com vencimento por inteiro, a todos os professores que regessem as respecti-
vas aulas durante 30 anos seguidos ou interpolados (Didrio das Cortes Constituintes, 1. 111, pp. 2464-
2463).

30 Castilho iniciou, em 1847, em Sic Miguel (Agores), o método, que apesar de elogiado por
grandes vultos, como Henriques Nogueira, ndo teve grande sucesso. Foi denominado «método de lei-
tura repentina» e também ficou conhecido por «método portugués» ou «método Castithor, Muito
maior emprego, tendo ainda hoje os seus cultores, teve o método de Jodo de Deus (Cartitha Maternal
ou Arte de Leitura, Porto, 1876).
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do no recurso dos préprios alunos, os mais adiantados, que iriam ensinando os me-
nos adiantados sob a coordenacio do professor’’.

O Vintismo é, pois, fértil em propostas e discussdes sobre 0 ensino primdrio e
mesmo em algumas iniciativas préticas. Pode dizer-se, porém que a década ante-
rior 2 Revolucdo de 1820 ¢ j4 bastante dindmica em termos de instrugao™. E isso
pode concluir-se nio s6 pelo acabamos de referenciar, mas também pela quantida-
de de colégios de educagfio particulares instituidos entdo, sobretudo em Lisboa.
Além deles, foram entiio criadas 38 escolas publicas™.

No entanto, o incremento escolar, apesar de tudo, foi mais sensivel durante o
triénio liberal. Como exemplo, para além do que ficou dito, refira-se que foram
nessa altura institu{das 60 escolas, distribuidas por todo o pafs, continente e ilha da
Madeira™ tendo sido, todavia, solicitadas as Cortes pelas populagdes locais cerca
de 160. E saliente-se o incremento relativo que entfio tiveram as escolas femininas,
pois nessa altura foram criadas seis no Porto (data de 1814 a nomeacfo das pri-
meiras «mestras reais de leitura e escrita»).

Pode dizer-se que ao longo do século XIX, os governos, com leis e contra-leis,
vao glosando estas questdes, que ficaram ji definidas durante a primeira vigéncia
do liberalismo. Sé talvez a questfio da centralizacfio ou da descentralizagio nlo ti-
vesse sido tdo discutida durante o Vintismo e se tenha tornado um problema mais
candente & medida que iam avancando as experiéncia escolares.

A importéncia atribuida & escola faz com que seja apresentada como um dever
do Estado a sua organizacio e funcionamento, mas também que seja vista como
um dever das populacdes. Dai que surja a ideia da sua subordinagfio & administra-
¢do local, que j4 havia sido entusiasticamente defendida e aplicada em Franga du-
rante & Revolugdo. A legislacfo oscilou, assim, entre a centralizacfio e a
descentralizaco. Se a episddica reforma de Rodrigo da Fonseca Magathdes, de
1835, considerava que, em principio, as escolas, quanto ao «estabelecimento»,
«manutencfio» e «conservagio», ficavam a cargo das Municipalidades ou Juntas
de Pardquia, j4 as reformas de Passos Manuel e de Costa Cabral, réspectivamente

31 Foi empregado por Bell na India, nos finais do século XVIII, & aperfeigoado e divulgado na
Inglaterra por Lencaster (daf também se chamar «método Lencaster»). O fnvestigador Portugués em
Inglaterra, em Novembro de 1815, defenden o méiodo, e Candido José Xavier, nos Anais das Cién-
cias, das Letras e das Artes, em 1818, voltard a analisé-lo em artigos diversos («Do ensino miituo cha-
mado de Lencaster» e outros artigos). Porém, jd nessa altura funcionavam virias escolas de ensino
mutuo. Na abertura do ano escolar, em Outubro de 1818, havia 535 escolas desse tipo no fmbito dos
quartéis, a funcionar em vérios pontos do pais, de Trds-os-Montes e Minho ao Algarve. A sua criacio
inicial veriftcou-se em 1815, vindo a ser nomeado para director o Capitao Jogo Criséstomo do Couto e
Melo, formado em Matemdtica pela Universidade de Coimbra e que era professor do Colégio Militar.
Alids, € no contexto deste movimento que se institui a primeira Escola Normal, sitnada em Belém, em
1816.

32 Sobre este perfodo, no'que toca ao ensino primdrio, vide Rogério Fernandes, Os Caminhos do
ABC. Sociedade Portuguesa e Ensino das Primeiras Letras, Porto, Porto Editora, 1994,

33 Vinte na Estremadura, doze na Beira, cinco no Misho e uma no Alentejo (vide Sinopse crono-
logico e alfabetico de legisiacdo relativa a Instrucgdo Primaria, Coimbra, 1848). .

¥ Vide Sinopse cit.
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em 1836 e 1842, evidenciam um sentido centralizador, ao passo que a reforma de
D. Anténio da Costa, de 1870, logo revogada, e a de Rodrigues Sampaio, de 1878,
voltavam a descentralizac#o, a gual serd abolida anos mais tarde.

Talvez o testemunho de Tedfilo Ferreira, que fora professor do ensino primd-
rio, director da Escola Normal de Lisboa e um notdvel interveniente nas questdes
pedagdgicas, nos possa, de alguma forma, esclarecer sobre o sentido desta oscila-
¢io de medidas. Escrevia ele: :

«A descentralizagio €, pois, em teoria, surpreendente, magnifica. J4 confessei
quantos encantos me mereceu. Fui até um dos seus mais convictos apostolizadores,
como se depreende de vdrios escritos; mas hoje mudei de opinidio, pois sdc os pro-
prios professores que solicitam e almejam o advento do sistema contrdrio. Esta € a
verdade. E porqué? Por causa das arbitrariedades e iniquidades cometidas pelas
corporag8es administrativas contra os professores primérios. [...] Estas razdes.c es-
sas arbitrariedades nfio resultam somente das faltas em que muitas cimaras do pafs
incorrem, demorando meses ¢ meses o pagamento dos vencimentos e gratificagdes
aos professores primérios, mais ainda das ﬂagrantlssunas 1n3ustlgas com que pos-
tergam sacratissimos direitos adqumdos nas nomeac;oes efectnadas por tais corpo-
ragdes. [...]

A verdade ¢ esta: 0 nosso povo nfo se acha preparado nem educado para descentra-
lizacGes de nenhuma espécie, ¢ por isso o sistema implantado em 1878 deu resulta-
dos quase nulos, como todos sabem.»™ .

Nio se tire, porém, destas palavras a ilagdo de que muitos municipios néo ti-
vessem dado grande atencio &s escolas e & instrugfo piiblica em geral. . Anténio
da Costa, apesar das criticas & organizacio municipal nesta matéria, chamou a
atencfio para o papel concreto de certas cmaras em vdrios aspectos da vida es-
colar™.

Mas, para além da administragio local, muitos foram os particulares que fi-
nanciaram a construgio de escolas espalhadas pelos mais diversos recantos do
pais”. O mais importante desses mecenas foi o Conde Ferreira. Por testamento,
feito no Porto em 15 de Margo de 1866, mandou que fossem construidas 120 esco-
las segundo um mesmo plano. Devido a isso tornaram-se conhecidas as «escolas
Conde Ferreira», de que a primeira a edificar-se foi a de Alenquer™.

O relativo insucesso do ensino primdrio alargado a todo o «povo» tem sido
questionado, nfio s6 nos seus niimeros, mas também nas suas causas. O célculo de
cerca 80% de analfabetos nos meados do século até mais ou menos 1890, que nfo

35 O Ministerio da Instrucgfio Publica e a Centralizacdo do Ensino Primarie Oficial, Lisboa,
Imprensa Nacional, 1890.

3 Auroras da Instrucgdo pela Iniciativa Particular, 2, ed., Coimbra, Imprensa da Universidade,
18835, pp. 63 ss.

37 Idem, pp. 159 ss.

3 Fiomena Beia £ OuTras: Muitos Anos de Escolas, vol. I, Lisboa, Ministério da Educagiio e
Cultura, Direcgfio-Geral dos Equipamentos Educativos-Centro de Documentagéio e Informagao, 1987,
pp. 53 ss.
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teve evoluglio favordvel nos -anos seguintes, resultard de vérios factores, entre os
quais estardo a caréncia de aplicagfo de verbas para fazer frente a este problema,
mas também a falta de procura da escola por parte de uma populagfo rural (e algo
de idéntico sucederd com a populagao urbana, segundo o dramdtico testemunho de
D. Anténio da Costa®), que precisava ou se aproveitava do trabalho infantil®®,

Verdadeiramente é também no fim do século que se realizam as primeiras sig-
nificativas experiéncias do «ensino infantil», depois de se terem verificado algu-
mas manifestagdes anteriores de tipo assistencial e particular.

Anténio Rodrigues Sampaio, em 1878, determina: «As juntas gerais do distrito
e as cimaras municipais promaverfio a criag@io de asilos de educacio, como auxi-
liares da escola primdria, para acolherem criangas dos trés até aos seis anos. O go-
verno propord anualmente uma verba destinada a auxiliar estes estabelecimentos».
A influéncia da pedagogia francesa e da pedagogia alem4, através de Froebel e o
seu kindergarten, fazia-se sentir em Portugal, onde, j antes da referida legislacgo,
Luis Filipe Leite, director da Escola Normal de Lisboa, ¢ Ramalho Ortigéo, nas
Farpas, citavam o autor alemfo. Mas serd com certeza por accfo de Rodrigues de
Freitas —deputado pelo Porto, o qual, em 7 e 9 de Margo de 1879, em discursos na
Céimara dos Deputados, propbs que se recomendasse ac governo a fundagio de
«jardins de infincia»— que se puseram em pritica as primeiras medidas concretas
tendentes A criagdo dos primeiros «jardins» em Lisboa e no Porte. A iniciativa
coube ao governo liderado por José Luciano de Castro, em 1880, Dois anos de-
pois, no centendrio de Froebel, em Lisboa e no Porto inauguraram-se os primeiros
«jardins de infincia». No caso do de Lisboa, de 1882 a 1892 o «jardim» terd sido
frequentado por 2 932 criangas. Apesar disso, foram grandes as criticas de Ramal-
ho Ortigfio ao seu funcionamento®

Era pelo menos significativo o entusiasmo, em certos casos de fermentagfio re-
publicana, de alguns pedagogos e mesmo de alguns municipios neste tempo, em
que também se celebrava o centendrio do Marqués de Pombal, considerado um
dos maiores reformadores da instruciio em Portugal e que concitou a militincia
por parte do movimento republicano e dos liberais de oposi¢io. Curioso é o facto
de a Camara de Lisboa ter lancado, em § de Maio de 1882, a primeira pedra da Es-
cola Modelo Mista, que teria também uma «Escola Froebel». As «escolas mode-
lo» sdo, pois, comprovativas desse entusiasmo pedagdgico, que teve como um dos
principais intérpretes Adolfo Coelho”. Na Revista Froebel (n° 10, 1.11.1882)
apresentou a sua proposta de uma «escola modelo», que, além de uma «escola in-

¥ Awroras da Instrugdo pela Iniciativa Particular, pp. 51-52.

3 Ver no Diciondrio de Histdria de Portugal (vol. 11, pp. 48 s5.) o artigo «BEnsino Primério e
Anaifabetismo» e ver também Jaime Reis, «O analfabetismo em Portugal no Século XIX», in 7% En-
contro de Histéria da Educagdo, Lisboa, Fundagfio C. Gulbenkian, 1988, pp. 75 ss.

41 Sobre este tema vide J. FerreRa Gomes: 4 Educacdo Infantil em Portugal, Coimbra, Almedi-
na, 1977, pp. 54 ss.

* Vide RocErto Fernannes; As ldeias Pedagdgicas de F. Adolfo Coelho, Lishoa, E. Calouste
Gulbenkian, 1973.
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termédia», para criancas dos 6 aos 7 anos de idade, de uma «escola elementar»,
para criangas dos 7 aos 10-12 anos, e de uma «escola superior», para criancas dos
10-12 anos aos 14, teria um «jardim de infincia», «em que serfio educadas fisica,
moral e intelectnalmente, as criangas dos tr8s aos seis anos, pelo método e proces-
sos de Froebel e seus continuadores, com convenientes modificacBes e desenvol-
vimento». Adolfo Coelho serd também o director do Museu Pedagdgico
Municipal de Lisboa, inaugurado no palac:1o do Conde de Paraty, em 1 de Julho de
1883.

5. O«ENSINO SECUNDARIO» UM «FENOMENO LIBERAL»
DE GRANDE COMPLEXIDADE

Todos sabemos que o ano de 1836 constitui um marco fundamental para o
chamado «ensino secunddrio». Nessa altura, por legislagdo de Passos Manuel, fo-
ram criados os liceus. B uma iniciativa qualitativamente 1mp0rtante no contexto da
Instrugio Piblica, pois constitui uma das afirmacSes mais significativas da con-
cepcéo liberal. No entanto, também o processo complexo da institucionalizagio do
ensino liceal revela as confradicGes do nosso liberalismo. As reformas e as contra-
reformas sucedem-se, indiciando instabilidade de ideias e projectos diferentes.

Ao contrdrio do que sucede com o ensino primdrio, o Vintismo néo se mani-
feston muito interessado em introduzir medificacSes no que chamamos. «ensino
secunddrio». Com isto ndo pretendemos dizer que nfo tivesse havido nas. Cortes
liberais e fora delas algumas propostas no que diz respeito a esta drea. O que dese-
jamos afirmar é que ela nfo representou, nos debates constitucionais, uma questdo
significativa, como sucedeu, por razdes dlferentes com © ensino primério & o ensi-
no superior.

A Revolucio de 1820 nfo modificou, efechvamente a estrutura do «ensino se-
cundério». Mantiveram-se as aulas de Hnmanidades, asseguradas por «professores
régios», criados pela reforma pombalina®, ou seja, aulas de Lingua Latina, de Re-
térica, de Lingua Grega e de Filosofia Racional e Moral, espalhadas pelo pais, pa-
ra além do Colégio das Artes, anexo 4 Universidade de Coimbra, que, com um
curriculo um pouco mais variado, continuava a ser a escola de elite e que se enca-
mregava de verificar as habilitages dos estudantes antes de ingressarem na Univer-
sidade. Alids, o muito maior nimero das aulas de Latim prova que a preparagio
dos alunos tinha a lingua cldssica como componente principal. Todavia, no domi-
nio das linguas, pode dizer-se que as linguas vivas iniciavam a sua aparicfo no en-
sino, no imbito das escolas particulares, como se pode verificar através dos seus
antincios na gazeta oficial®. :

43 AnrONio ALBERTO BANHA DE ANDRADE: A Reforma Pombalina dos Estudos.Secunddrios
(1750.1771), 2 vols., Coimbra, Universidade de Coimbra, 1981, e J. FerrelRA GOMES: O marqués de
Pombal e as Reformas de Ensino, Coimbra, Almedina, 1982.

4 Vide JuLlo GoNGALVES BARRETO: Problemas de Educagéio e Ensino nas Cortes de 1821 a
1823, dissertagdo de licenciatura policopiada, Coimbra, 1969.
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E preciso, portanto, esperar, pelo Setembrlsmo para depararmos com novas di-
rectrizes no que respeita ao ensino secunddrio®.

O pre@imbulo do decreto de 17 de Novembro de 1836, de Passos Manuel, mas
cujo conteiido pedagogico foi concebido pelo vice-reitor da Universidade de
Coimbra, José Alexandre de Campos, é revelador dos novos objectivos dos «li-
ceus», que entfo foram formalmente criados.

Em primeiro lugar, hd uma sintomética afirmagéo de prioridade das reformas do
«ensino secunddrio»: «[...] a Instrucio Secundéria é de todas as partes da Instrugio
Pdblica aquela que mais carece de reformax. A justificaciio desta prioridade prova, em
segundo lugar, o sentido pratico que se pretendia dar a0 ensino nas novas instituicdes:
«0 sisterna actual consta na maior parte de alguns ramos de erudigio estéril, quasi ind-
til para a cultura das ciéncias, e sem nenhum elemento que possa produzir o aperfei-
¢oamento das Artes, € os progressos da civilizagdo material do Pafs». Finalmente, fica
a ideia de que os liceus ndo eram apenas escolas de acesso a estudos superiores, mas
eram também escolas para preparar os cidadfos que a eles nao ascendessem: «[...] ndo
pode haver ilustracio geral e proveitosa, sem que as grandes massas de Cidadaos,
que nfio aspiram a estudos superiores, possuam os elementos cientificos e técnicos in-
dispensdveis aos usos da vida no estado actual das sociedades».

A planificagfio curricular ¢ ambiciosa, tocando em dreas humanisticas e em
dreas «cientificas» e procurande dar um sentido «pritico» e moderno ao ensino.
Por sua vez, a distribuicio geogréfica dos liceus a criar denuncia também essa
mesma ambicio: um em cada sede de distrito, havendo dois em Lisboa ¢ um no
Ultramar. Para além disso, admitia-se a existéncia de wma cadeira de Gramdtica
Portuguesa e Latina em cada sede de comarca que nio fosse capital de distrito.

No entanto, ndo se julgue que esta legislagdo foi depressa ou integralmente
aplicada. Era um facto a falta de professores habilitados. Se a legislacdo de 1836
prevé para o ensino primdrio a formagfio de escolas normais, que, apesar das difi-
culdades, ainda assim se foram constituindo, ji o mesmo ndo sucede com o ensino
secunddrio. Mesmo aqueles pedagogos que aludiram & necessidade de formar es-
colas normais secunddrias, ndo deixaram de exprimir nas suas palavras 4 sua me-
nor importincia. B o caso de Ferreira Deusdado, que, em 1887, escrevia: «Todos
os homens ilustrados e sinceramente amantes da instrugio nacional sfo de parecer
que convém estabelecer o ensino normal secunddrio, por ora sé na capital do rei-
no, porque a sua subvencio importaria grandes despesas [...]. Escolas normais pri-
mdrias sio mais precisas em todos os distritos; -porém, secunddrias € suficiente
uma na capital, onde os liceus e o ensino livre recrutem os seus professores»*.

4 Sobre as questdes do ensino secundrio no liberalismo ver Aurea Apio: A Criagdo e Instala-
gdo dos Primeiros Liceus Portugueses. Organizacdo Administrativa e Pedagdgica (1836-1860), Oei-
ras, Instituto Gulbenkian de Ciérceia, 1982 e «A Histéria do Ensino Secunddrio-Liceal Portuguds:
Balango da Investigagio realizada nas Ultimas Décadasy, in 1% Encontro de Histéria da Educapao ent
Portugal, 1988, e Vasco Pulido Valente, O Estado Liberal e o Ensino. Os Liceus Portugueses (1834-
1930) Lisboa, Centro de InvestigagBes Sociais, 1973. .

5 «A necessidade da preparagio pedagogica no professorado portuguezs», in Revista de Educa-
¢do e Ensing, vol. 11, 1887. . . :
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No contexto duma complicada teia de reformas €, pois, evidente que os liceus
ndo se constitufram imediatamente a seguir a 1836. A sua instauracio foi-se fa-
seando ao longo dos anos. Alids, o seu estudo monogréfico precisa urgentemente
de ser realizado, pois s6 entdo poderemos conhecer com pormenor as vicissitudes
da sua criagfo e fixagdo, nomeadamente no que toca 2 sua frequéncia discente, ao
sen professorado e as suas instalag@es,

Seja como for, € interessante ter em conta.o sent1d0 das intengdes deste tipo de
ensino. Tratava-se de um ensino seleccionado, caracteristicamente «burgués». Dai
que os liceus fossem entendidos — no dizer de José Silvestre Ribeiro” —como uma
espécie de academias distritais. E nas cidades onde existia «ensino superior» ou
institutos de investigag@o nota-se uma certa ligagfio dos recém-criados liceus a es-
sas institui¢ces— & Universidade no caso de Coimbra (como acontecera com o Co-
légio das Artes, de onde o liceu proviera), & Academia das Ciéncias no caso de
Lisboa, & Academia Politécnica no caso do Porto. Por isso, e devido as teorias do
«método indutivo» de T. Huxiey e H. Spencer, entdo em voga, os liceus, segundo a
legislagdo de 36, deveriam possuir instalacBes cientfficas sofisticadas, tais como uma
biblioteca, um jardim boténico, um gabinete de fisica, um laboratdrio quimico.

Mas essa nocho de liceu nfio excluia de todo a ideia de que se trataria de um
«ensino aberto». A separagiio de alunos em «ordindrios» e «voluntdrios» —estes
que frequentariam o licen gratuitamente e que poderiam passar a outra categoria,
desde que pagassem a respectiva matricula— mostra que existia uma certa nocio de
abertura da «cultura liceal». Alids, € muito curioso que no «Regulamento para os
Liceus Nacionais» de 1860 se diga expressamente, no-artigo 26°.: «As aulas dos li-
ceus sdo piblicas. Haverd n’elas lugares para os visitantes, inteiramente separados
dos lugares dos alunoss.

Mas, obviamente, os liceus destinavam-se particularmente a uma formacfo de
transi¢do, intermédia entre o ensino primério e o ensino superior, ou entdo para
formar quadros de funciondrios ou profissionais de variado tipo. Por isso a lei de
1880 de José Luciano de Castro abria com um capitulo em que se referia, logo no
artigo 1°,, aos «fins da instrucfio secunddria», que seriam os seguintes:

«1°. Difundir os conhecimentos gerais indispenséveis para todas as carreiras e
situacfes sociais;

2°. Preparar para a admiss#o nos estabelecimentos de instrugfio superior e nos
cursos técnicos.»

6. OPROGRESSO PELO SABER PRATICO-O «ENSINO TECNICO»
O «ensino técnico» é também em Portugal, pode dizer-se, de «invengdo» pom-

balina. No entanto, institucionalizou-se numa perspectiva moderna durante o pe-
rfodo liberal, devido as necessidades de técnicos e por inspiragio das ideias e das

bet

T 0. cit., vol, VIIL, p. 94.
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préticas que desde a Revolugdo se vinham a concretizar. Ndo se deve esquecer o
impacto que tem no tempo a ideia de «Progresso» ¢ a importincia que se atribui —
pelo menos em momentos revoluciondrios ou de crise, nos quais se pensa na alte-
raglo de estruturas— aos cargos técnicos, aos engenheiros, a0s economistas ¢ aos
administradores, em detrimento dos profissionais de velha formagio, nomeada-
mente dos juristas. Portugal, como pafs com uma estritura acentuadamente rural e
de servigos, precisava de dar um salto em frente e nfo se pode dizer que ndo o ti-
vesse tentado, apesar de todas as inércias e oposi¢des que se verificaram. Dai a
importincia, no tempo e na nossa memdria hlstonca do Fontismo, como periodo
de desenvolvimento e de «capitalismo».

Alids, essa «educagio para o desenv01v1mento» era encare(:lda pelos espiritos
mais esclarecidos. Poderfamos citar vérios testemunhos. Detenhamo-nos apenas
no juizo de Rebelo da Silva, proferido em 1848, em perfodo que ainda mal conhe-
cera o processo de formagao do «ensino técnicox:

«Temos liceus e aulas onde estudar as letras gregas e romanas, a oratdria e a poéti-
ca de uma civilizagiio moria, de um império extinto; ndo hd compéndios nem mes-
tres que nos eduquem para as obrigagdes da civilizagdo viva, para o labor das artes
e inddstrias que enriquecem o pafs e aperfeicoem o estado social. Que importam
Cicero ¢ Quintiliano ao operfrio que estampa chitas ou fabrica panos? Que tém
com Varrdo e Columela os lavradores do século XIX7»* .

Por tudo isto deve ser salientada a importancia do estudo do «ensino técnico»,
numa perspectiva institucional ¢ social, cujas andlises parecem estar em fase de
desenvolvimento®

Como se verificou, a legisiaciio sobre os liceus previa, no seu plano curricular,
o ensino de matérias de natureza técnica. A de 36, apenas para citar um exemplo,
integrava uma cadeira de «Principios de Fisica, de Quimica e de Mecénica aplica-
dos &s Artes e Oficios». Mas ndo se ficou por aqui Passos Manuel. Inspirando-se
no Conservatoire des Arts et Métiers, criado pela Convencdo em 1794, cria em 18
de de Novembro de 1836 e em 5 de Janeiro de 1937, respectivamente em Lisboa e
no Porto, os Conservatdrios de Artes e QOficios. Lia-se no decreto de 18 de Novembro:
«O fim principal do Conservatéric é a instrugfo prética em todos os processos in-
dustriais[...]». Por sua vez, criou o «ensine politécnicos, a que aludiremos mais &
frente.

§ «Instrugdo Publica, in Questdes Publicas, artigo publicado no n°. 23 de A Epoca, 1848,

*? Vide FERREIRA Gomes: «BEscolas Industriais e Comerciais», «Dois Museu Industriais e Comer-
ciais e «Escolas Agricolas e de Veterindria», in Estudos para a Histéria da Educacdo no Século XIX,
Coimbra, Almedina, 1980, e «Achegas para a Hist6ria da Escola Brotero de Coimbra nos sete primei-
ros anos da sua existéncia», in Estudos de Historia e de Pedagogia, Coimbra, Almedina, 1984, Rut
DeLsapo: No Centendric da Escola Industrial Campos Melo na Covilhd (1884-1984), Covilhi, 1984,
e A. M. PeLicano Matoso MARTINNG: A Escola Avelar Brotero. 1884-1974. Dissertagdo de doutora-
mento. Guarda, 1993,
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Mas, como se disse, ndo € este 0 primeiro passo dado em Portugal relativa-
mente a0 «ensino técnico». No tempo de Pombal e no reinado de D. Maria I fo-
ram-se criando algumas «aulas» que correspondem a0 interesse préprio do
movimento iluminista em desenvolver a formag#o técnica, industrial e comercial.
Assim, foram criadas a Aula de Comércio, em 1759, e a Aula Régia de Desenho e
Arquitectura Civil, em 1785, ambas em Llsboa Isto para além das Academias de
Marinha.

A referida Aula de Comércio manteve-se em funcionamento, sendo, transfor-
mada, pela legislagdo de 1844, numa secgfo do ensino liceal. Foi convertida na
quarta sec¢do do Liceu de Lisboa, com a designagio de Escola de Comércio ou
Secgdo Comercial, E também nesta legislago que assomam as primeiras instru-
¢Bes para a introducdo do ensino agricola («Instrugio Agronémica», como se pode
ler no tftulo IV do referido diploma legal): «E o governo autorizado a estabelecer
uma ou duas Escolas para o ensino da agricultura tedrica e da agricultura pritica
sobre a parte material dos processos de cultura e sobre os diversos ramos da eco-
nomia rural». Para além disso, pretende criar-se em cada sede de distrito uma So-
ciedade Agricola «com o fim de vulgarizar os conhecimentos e meios adequados
para o0 melhoramento da agricultura».

E, porém, na Regeneraciio que vamos assistir ao grande surto do ensino técni-
¢o, através da accdo do Ministério das Obras Piiblicas, Comércio e Indiistria, cuja
pasta foi primeiro ocupada por Fontes Pereira de Melo. Deste modo, em 16 de De-
zembro de 1852, de novo surge legislagfio, agora mais completa, sobre o ensino
agricola, prevendo-se trés graus de instrugio. Ou seja: o ensino do primeiro grau
seria assegurado nas «quintas de ensino», cultivadas por particulares, ¢ destinar-
se-ia a leccionar no¢Ges elementares de agricultura e veterindria; o ensino de se-
gundo grau seria ministrado em trés «escolas regionais», a funcionar em Lisboa,
Viseu e Evora, e teria um nivel mais elevado de formacdo; o terceiro grau seria
leccionado no Instituto Agricola de Lisboa, com trés cursos, para abegdes, para
Iavradores e para agronomos, sendo o ensino «mais elevado e desenvolvido do
que o das escolas regionais, sem contudo perder o seu cardcter pratico e de aplica-
¢do». No ano seguinte, em 15 de Junho de 1853, é regulamentada a criacfio do Ins-
tituto Agricola e da Escola Regional de Lisboa.

Poucos dias depois do diploma.inicial de criacic do ensino agrlcola aparece o
decreto sobre o ensino industrial, datado de 30 de Dezembro de 1852. Também
aqui se prevéem rés graus —elementar, secundério e complementar—, sendo minis-
trados os tr8s em Lisboa e apenas os dois primeiros no Porto. S6 para se ter uma
ideia da diversidade de op¢des de formaciio previstas, registe-se que os cursos a
ministrar seriam 0s seguintes: de operdario habilitado, de oficial mecinico, de ofi-
cial quimico, de oficial forjador, de oficial fundidor, de oficial serralheiro ajusta-
dor, de oficial torneiro modelador, de mestre mecinico, de mestre quimico, de
director mecénico, de director quimico, para além de um «curso geral». Também
pouco depois, em 1 de Dezembro de 1853, surgiu o «Regulamento Provisdrio para
o Instituto Industrial de Lisboa e e Escola Industrial-do Portos.
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O ensino comercial manteve-se durante algnm tempo ligado ao Ministério do
Reino, devido 2 sua ligagio aos liceus. J4 nos referimos a sua integrago no Liceu
de Lisboa. Em 1866, durante o ministéric de Martens Ferrfo, foi regulamentada a
agora chamada Escola de Comércio de Lisboa que se manteve ligada ao liceu.

Mas também o ensino comercial se haveria de ligar ao Ministério das Obras
Piblicas. Assim, por decreto assinado pelo Dugue de Loulé e por Lobo d’Avila,
que entdo ocupava a pasta, o ensino comercial foi em Lisboa agregado ao Instituto
Industrial, que passaria a denominar-se Instituto Industrial e Comercial de Lisboa.

Depms de algumas tentativas falhadas ou incompletas no sentido de regionali-
zar o ensino técnico, até entfio praticamente limitado a Lisboa e Porto (as cidades
de maior desenvolvimento comercial e industrial), s6 se vieram a instituir outras
escolas desse tipo nos anos 80. Era entiio ministro da Obras Piblicas Anténio Au-
gusto de Aguiar, formado na Fscola Politécnica e seu professor, e era presidente
do ministério Fontes Pereira de Melo. Esta equipa de «tecnocratas», depois de ins-
tituir em Dezembro de 1883 0s Museus Industriais de Lisboa e do Porto, cria, por
decreto de 3 de Janeiro de 1884, uma escola industrial na Covilha, prometendo a
fundagio de ouiras em locais onde estivessem j4 estabelecidos ou viessem a esta-
belecer-se «importantes centros de producdo». E 0 mesmo decreto cria oito esco-
las de Desenho Industrial: s em Lisboa, trés no Porto, uma nas Caldas da
Rainha ¢ uma em Coimbra.

Emidio Navarro, e os outros rmmstros das Obras Publicas que lhe sucederam
no cargo, continuardo a obra dos anteriores governos, fundando outras escolas.

" Para terminar esta breve incursio no ensino técnico, digamos que também as
meninas frequentavam estas escolas. B salientemos que, apesar de naturalmente
ser escassa a frequéncia dos dois sexos, atendendo #s necessidades do Reino, elas
desempenharam um papel fundamental na formacfo da classe operana portuguesa
e do sector comercial.

7. O ENSINO DAS «ELITES»-0O ENSINO SUPERIOR -

Haveria agora algo que dizer —e haver4 muite mais que estudar, pois nfio tém
sido regifes que tenham merecido particular. atengéo por parte dos historiadores—
sobre certas dreas de particulares de ensino, como as Belas Artes (que interessou
particularmente o governo de Passos Manuel, na sequéncia das reformas que se
iniciaram sobretudo com o Marqués de Pombal), o ensino militar, o ensino ecle-
sidstico {sem divida muito importante, tendo até em vista a quantidade de leigos
que através dele chegaram ao ensino superior), alguns ensaios de ensino de defi-
cientes, nomeadamente cegos e surdos-mudos, a criaciio de certos cursos especia-
lizados (de quimica ou de direito mercantil, s6 para citar dois exemplos),
organizados em instituicBes piblicas ou privadas, algumas ideias crescentemente
ventiladas sobre 0 ensino da educacio fisica, etc. No entanto, nesta intengfo aluci-
nante de apresentar apenas um esbogo geral sobre as questdes de Instrugio Pibli-
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ca, ndo poderfamos abordar toda essa variedade de temas. Por isso, passemos j4
para algumas reflexdes referentes ao ensino superior, que constituia um ensino de
elite, com cerca de um milhar de alunos na Universidade e algumas centenas mais
nos outros establecimentos auténomos, numa populagio que em 1890 era de cerca
de quatro milhdes e meio de habitantes.

7.1. UNIVERSIDADE DE COIMBRA-A «UNIVERSIDADE UNICA»

Teremos nesta breve andlise sobre o ensino superior que’ omitir muitas refle-
x0es e pesquisas que temos realizado no Ambito do estudo da Universidade de
Coimbra, a dnica existente em Portugal até ao advento da I Repuiblica™.

Por exemplo, sdo muito significativos os conflitos de toda'a ordem que apare-
cem no sel espaco académico. Surgem conflitos da Universidade com o poder
central, em relagdo, como vimos, i questio do controlo dos érgdos de administra-
¢fo de ensino, mas também em oposiclo as arbitrariedades do governo (assim
aconteceu em meados do século contra a lei cerceadora da liberdade de imprensa,
conhecida por «lei das rolhas»} e 4 sua falta de uma politica consequente de ensi-
no, que impossibilitava a realizaciio de reformas. Sucedem-se conflitos que se in-
tegram no processo de laicizacfo, muito lenta e incompleta, ainda que a
Universidade de Coimbra nunca tivesse possuido as caracteristicas de uma Uni-
versidade pontificia. Denunciam-se, geralmente de forma velada, «conflitos de fa-
culdades», em que se manifesta uma certa tentativa de afirmacio das «faculdades
naturais» (Medicina, Matemadtica e Filosofia) frente as velhas faculdades da hie-
rarquia eclesidstica e civil, as «faculdades positivas» (Teologia, que acaba por ser
estrangulada pelo poder estatal, assumindo uma posigo regalista, Cinones € Leis,
que, em 1836, acabam por se unir, num processo de laicizacfo, na Faculdade de
Direito). Desencadeiam-se, normalmente de forma enérgica, conflitos dos esto-
dantes com as populagdes urbanas, com o poder central on com o poder universi-
tario, devido s injusticas de que se diziam vitimas em certas circunstineia ou no
contexto das lutas em prol do Liberalismo primeiro e, depois, da Repiiblica e do
Socialismo, e de novas manifestagOes culturais, que se denunciam sobretudo no
fim do século, mas que se afirmam também como reflexo da Revolugfio de 1820,
da Revolugio francesa de 1848 e nos anos 60 por acgio da famosa Sociedade do
Raio, liderada por Antero de Quental®.

0 Para além da citada obra de Luis Reis Torgal e de Isabel Nobre Vargues, vide Lufs Reis Tor-
gal e Maria do Roséric Azenha, «A Historiografia da Universidade em Portugal: Fontes, Bibliografia
& Problemas», in I°. Encontro de Histdria da Educacdo em Portugal, 1988, Luis Reis Torgal, «Passos
Manuel e a Universidade. Do Vintismo ao Setembrismo», in Cultira, Histéria e Filosofia, Lisboa, 1987,
PP- 79 ss., «Universidade, Conservadorismo e Dindmica de Mudanga nos Primérdios do Liberalismo em
Portugal», in Revista de Histéria das ldeias, n°. 12, «Universidade», Coimbra, 1990, pp. 129-219, e
«Quid petis?. Os ‘doutoramentos’ na Universidade de Coimbra», in Revista de Histdria das Ideias, o°. 15,
Coimbra, 1973, e o jd citado capitulo « A Instrugdo Pdblica», in Histdria de Portugal, vol. 5.

51 Vide ANTONIO Novoa: <A Sociedade do Raio na Coimbra Académica de 1861-1863», in Uni-
versidade(s). Histdria, Memoria, Perspectivas, vol. 3, Coimbra, 1990, pp. 277 ss., ¢ «Em Nome da
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Mas, para além desses conflitos, hd um universo de temas para analisar ou em
processo de estudo, que sfo caracterfsticos de uma sociedade académica de tipo
sui generis, tais como o jornalismo e o memorialismo estudantis, o associativismo
académico {que data sobretudo de 1887) a praxe, com as suas regras de i 1mc1agao
e outras formas de sociabilidade, etc.”

Néo podendo, pois, apresentar qualquer elemento significativo quanto a este
universo de problemas, limitemo-nos assim a tomar o pulso das tendéncias que de-
tectamos na Universidade de Coimbra no que toca  sua visfio politico-institucio-
nal, o que vem, em parte, na sequéncia do que dissemos sobre a questfio do
centralismo e do corporativismo no contexto da organizacfo geral do ensino.

Poderi dizer-se, em sintese, que se perfilam duas grandes tendéncias no que
toca & visZo politico-institucional da Universidade.

Uma delas caracteriza-se pelo seu sentido «corporativow, em conjugacio com
a ideia reformista pombalina, a qual, embora pudesse ter intengdes mais centralis-
tas e reestruturadoras, acabou por ser travada pela propria realidade «corporativa»
da Universidade e pelo proprio movimento de reacgio do poder politico a refor-
mas de fundo. Por isso, Pombal acaba por ser —ainda que os prdprios professores
de Coimbra entendam que a sua reforma tem de ser superada— o grande emblema
da Universidade de Coimbra e desta tendéncia, conservadora ou reformista, con-
soante o ponto de vista em que € encarada e os intervenientes no processo.

Por outro lado, encontramos uma tendéncia centrada em Lisboa, mas que pode
também ser interpretada por alguns lentes de Coimbra, sobretudo por aqueles que
rumaram a capital. Ha nessa tendéncia um sentido de centralismo que se pode ca-
sar também com o reformismo iluminista pombalino, mas que sofre igualmente
influéncias francesas de tipo napolednico.

Todavia, nfio se entenda esta caracterizacio, pelo seu tom sintético, de forma
simples & muito menos simplista. E que ndo deveremos deixar de salientar que ou-
tras tendéncias se misturam complexamente neste processeo, algumas de tipo radi-
calmente revoluciondrio e outras que parecem ‘indiciar uma recuperagic de
estruturas do passado e que na verdade apontam caminhos de futuro.

Com efeito, logo no Vintismo, ou especialmente entiio, verifica-se uma ten-
déncia que tem como matriz as posi¢des mais avancadas da Convencio e o célebre
rapport de Condorcet. Aquele momento da Revolugio Francesa destruira, como
se sabe, a universidade em Franca, entendida como instituigo de «antigo regimes»,
onde 36 foi recuperada, de uma forma totalmente diferente, por NapoleZo, e de
uma forma «tradicional» no principio do século XX. A ideia fundamental que en-
téo se manifestou € que a «universidade» deveria ser antes substituida por «escolas
centrais» especializadas nas vérias dreas do saber, independentes de qualquer or-

Liberdade, da Fraternidade ¢ da Emancipagfio da Academia —~ Um Importante Inédito de Antero de
Quental Redigido no Ambito das Actividades da ‘Sociedade do Raio’s, in Revista de Histdria das
Ideias, n°. 13, Coimbra, 1991, pp. 231 ss.

3 Vide sobre o tema MANUEL ALBERTO CARVALHO PRATA: A Academia de Coimbra (1880-1926).
Sociedade, Cultura e Politica, 2 volumes, dissertagio de doutoramento policopiada, Coimbra, 1994.
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ganica de tipo corporativo. Afinal tratava-se de uma tendéncia que j4 tinha antece-
dentes na posicio dos iluministas. :

Esta linha de pensamento e acgo explica em grande parte as tendéncias radi-
cais contra a Universidade de Coimbra e até contra um certo tipo de saber que se
considerava como patriménic das velhas universidades, como era o ensino da
Teologia e do Direito. E ligava-se, por sua vez, a uma oposi¢io manifesta contra a
estrutura eclesidstica da Universidade, nem que 4 sua frente estivessem homens de
comprovado liberalismo, como sucedeu no Vintismo com Francisco de Séo Luis.
As posigbes de Borges Carneiro e de Santos do Vale, um formado em Direito e
outro lente de Filosofia, nas Cortes liberais, sfio disso exemplo. Mas ninguém —su-
pomos-—revelou de forma mais expressiva as ideias convencionistas do que os jor-
nalistas estudantes, nomeadamente o bacharel médico Rebelo de Carvalho,
redactor de O Censor Provinciano, Referindo-se as propostas de Santos do Vale,
que considerava ainda de tipo reformista, afirma: «A Universidade ndo deve ser
reformada; precisa de ser abolida; e tratar-se quanto antes da organizagio de Esco-
las Centrais; independentes umas das outras, onde se ensinem as Ciéncias, as Ar-
tes e as Letras, debaixo de um plano adequado ao Sistema Constitucional, e livre
de todo o aparato fradesco, ou monacal, que faz a base desta Gética Instituigdo»™.

Esta tese revoluciondria, se ndo teve efeito quanto & destrui¢fio da Universida-
de, teve-a sem dilvida quanto a0 facto de nfio se fundar nenhuma outra. Preferiu-se
construir escolas independentes, algumas bem marcadas, até no nome, pela in-
fluéncia revoluciondria francesa, como € caso da Escola Politécnica. N&o se es-
queca que Passos Manuel ticha sido um dos jornalistas estudantes do Vintismo
—fora um dos redactores de @ Amige do Povo. Claro que o politico do Setembris-
mo nfio se pode identificar com o jovem periodista de 1823; no entanto, as ideias
do estudante continuavam a pairar, com outro maturidade, no Ministro do Reino.
E, na realidade, elas vogavam também em outros politicos e intelectuais do libera-
lismo, de vérias tendéncias, que, se pendiam em certos casos para a instauracio de
uma universidade em Lisboa, se inclinavam mais para a instauragio de escolas in-
dependentes com os mesmos direitos da universidade.

Mas, por outro lado, nfio devemos também encarar de forma simplista a posi-
¢do daqueles que continuam a defender a Universidade. De resto, foi este o teste-
munho insuspeito de Herculano, que nunca frequentara a Universidade, quando
analisara a obra superior do jusnaturalista Vicente Ferrer Neto Paiva™. E sers essa
a posigiio de alguns lentes, que, apesar de criticarem a realidade universitdria que

33 Jornal cit., 0.8,

3 «Sejam quais forem as mudangas que a nova organizagio politica do Pais, as suas novas ne-
cessidades, e as doutrinas mais esclarecidas do séeulo actual nos obriguem a fazer no sistema do ensi-
no piiblico, € minha convicgao profunda gue a universidade, longe de se dever guerrear com ¢ intuito
de a aniquilar ou pelo menos de lhe diminuir 2 importéncia, se hd-de aumentar ¢ completar, conver-
tendo-se em verdadeiro santudrio da ciéncia no mais alto e puro sentido destas palavras» (cfr. «[A
Universidade e V. F. Neto Paiva)]. Duas recenstes criticas. 1843-1844x», in Opisculos, vol. I, ed, cri-
tica de JorGE CusToDIOE José ManueL Garcia, Lisboa, Presenga, 1984, p. 161).
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viviam, desejavam e reclamavam reformas urgentes. Estavam entre estes, no fim
do século, alguns republicanos. E o caso de Bernardino Machado. Embora repor-
tando-nos 2 sua famosa oragdo de Sapientia na abertura das aulas de 1904, ndo po-
deremos deixar de salientar que ela € representativa do pensamento de um sector
de professores que antes tinham j4 esta postura. Eles defendem, como pensava o
futuro Presidente da Repiiblica, uma universidade renovada, de ensino dialéctico,
secular e auténoma, Esta autonomia néo era —no seu entendimento— uma sobrevi-
véncia corporativa, mas uma afirmagfio de liberdade de ensino e de independéncia
administrativa.

Por isso, a Repiiblica ndo vai destruir a universidade, mas vai tentar recuperar
e alargar geograficamente a instituicfio, através de reformas profundas e com a
fundagdo —finalmente!— das Universidades de Lisboa e do Porto. E, por outro lado,
ird procurar completar o processo de laicizagfo da Universidade de Coimbra, que,
no dizer do lente de Matemadtica Sidénio Pais, também future e malogrado Presi-
dente da I Repiiblica, era praticamente a iinica nota de excepgio num panorama de
ensino laico. Constitufa, segundo as suas sugestivas palavras, uma incompreensi-
vel «mistura do servigo de Deus e de Minerva que me deixa perplexo sobre se foi
a Escola que se instalou na Igreja ou se foi a Igreja que invadiu a Escola»®.

7.2.  ASESCOLAS AUTONOMAS OU A «UNIVERSIDADE» QUE NAO SE DESEIOU

A Universidade de Coimbra era, pois, ainda no século XIX e sé-lo-4 até 1911,
o tnico estabelecimento do pais com a designacfio de «universidade». Dai a sua
forga institucional e o prestigio ‘social dos seus. lentes, que, inclusivamente, por
carta régia de 4 de Novembro de 1824° passaram a ter o tftulo de «conselheiros»,
desde que exercessem «dignamente» o cargo durante oito anos «realmente efecti-
vos». Por isso se explica, como iemos visto, que a corporacio se manifestasse con-
tra o aparecimento de outros estabelecimentos de ensino superior ou, pelo menos,
contra a sua promogio, na pritica, a estabelecimentos de cariz universitirio. Mas,
se devem ser considerados como raziio fundamental dessa oposico interesses de
manutencio de prestigio social e corporativo, também nfo podem ser descurados
outros motivos que tém que ver com uma concepgio de instrugio para o espago
portugués. Quer dizer, pensava-se que uma universidade, entendida como uma es-
cola de preparacfio essencialmente cientifica que concedesse 0s graus superiores,
bastava para o limitado espaco geogrifico do pais e para a exigua populagfio. que
Portugal possufa. E nesse caso essa universidade deveria existir em Coimbra, onde
se encontrava hd séculos com «bons resultados»’. Note-se, contudo, que a Uni-

53 Vide Annuario dd Um'vérsidade dé Coimbra, 1908-1909,

36 Vide Legislacdo Academica, coligida pelo Dr. JosE Maria DE ABREU, revista e ampliada
pelo Dr. ANténio Dos Santos ViEGas, vol. I, 1772-1850, Coimbra, Imprensa da Universidade, 1894,
p. 144,

5 Vide A Universidade de Cmmbra em 1843, Coimbra, 1843, p. 1.
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versidade nfio era, essencialmente, contra o ensino politécnico, isto €, um ensino
superior prético e que concedia graus menores.

Deste modo, a Universidade n3o se manifestou muito critica relativamente s
medidas tomadas em 1836-37, até€ porque atrds delas estava o seu vice-reitor José
Alexandre de Campos, como se manifesta quando, em 1835, Rodrigo da Fonseca
Magalhdes criara o Instituto de Ciéncias Fisicas e Matematicas, que poderia con-
ceder o grau de «doutor em ciéncias», e quando se iniciou o processo de promogéo
das escolas médico-cirirgicas e do ensino politécnico 4 categona de um ensino de
tipo «universitdrio».

As escolas médico-ciriirgicas de Lisboa e do Porto, que devenam funcionar
respectivamente no Hospital de Sdo José e no Hospital de Santo Anténio; foram
criadas por legislagiio de 29 de Dezembro de 1836, embora se radiquem nas Esco-
las de Cirnrgia, ji existentes desde o principio do século. A mesma legislaco
abriu as portas & criagio de outras «nas Capitais dos Distritos Administrativos do
Ultramar», que pretenderia significar as capitais dos distritos insulares. E, com
efeito, chegou a instituir-se uma escola em Ponta Delgada e outra no Funchal, esta
que teve uma vida efectiva e mais longa. A primeira foi suprimida por leiem 1844
e a segunda em 1868.

A Escola Politécnica de Lisboa foi criada no &mbito do Ministério da Guerra
em 11 de Janeiro de 1837 e, na verdade, o seu objectivo primeiro foi o de «habili-
tar alunos com os conhecimentos necessdrios para seguirem os diferentes cursos
das escolas de aplicagfio do Exército e da Marinha» (art, 1°). Assith, criavam-se
guatro cursos preparatrios: para oficiais do Estado Maior e de Engenharia Mili-
tar, para oficiais de Artilharia, para oficiais de Marinha e para engenheiros cons-
trutores de Marinha. A par disso, no entanto, ministrava-se também um «curso
geral» e um curso de engenheiros civis, que era s1mu1taneo com ¢ dos preparaté-
rios para os engenheiros militares.

Jd a Academia Politécnica do Porto —que tinha como antepassada a Academia
Real de Marinha e Comeércio— tem a partida um cardcter mais de tipo civil, inte-
erando-se nas caracterfsticas burguesas da cidade. Alids, foi criada por Passos Ma-
nuel no &mbito do Ministério do Reino, em 13 de Janeiro de 1837. Destinava-se a
formaciio de engenheiros civis «de todas as classes», tais como engenheiros de mi-
nas, engenheiros construtores, engenheiros de pontes e estradas, oficiais de marin-
ha, pilotos, comerciantes, agricultores, directores de fdbricas e w«artistas». No
entanto, jd por lei de 1844 se possibilitava que também ali fossem feitos os prepa-
ratorios militares.

Ainda integrado no que podenamos chamar 0 «ensino superior politécnico»
temos o Instituto de Agronomia e Veterindria de Lisboa. Criado propriamente em
1864, e dedicado 4 formacfo de técnicos nos dominios da agricultura, silvicultura
e veterindria, teve, no entanto, antecedentes, de que se destacam, ndo sé a Escola
de Veterindria, fundada em 1830 por . Miguel, com uma finalidade militar, mas
também as experiéncias de ensino agricola de 1852 e a incorporagio da referida
Escola de Veterindria no Instituto Agricola de Lisboa, em 1855.
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O ensino militar superior, segundo o préprio Anudrio Estatistico seria a Escola
do Exército e a Escola Naval, ambas situadas em Lisboa, que era assim a sede des-
te tipo de instrugdo. Pode, alids, dizer-se que a organizacio do ensino superior no
século XIX desenha cada vez melhor o perfil especifico das cidades do pafs —
Coimbra continuava a ser a mie do «ensino cientifico», com particular pendor pa-
ra os estudos juridicos e para a formacio de intelectuais orgénicos que seguiam
geralmente para a capital, Lisboa revelava-se como formadora do escol militar e
técnico, assumindo também um papel importante no ensino da Medicina e das
«Letras», na gqual fol a iniciadora em termos institucionais, ao passo que o Porto se
perfila como a «cidade dos engenheiros» e de um escol de industriais, comercian-
tes, agricultores e «artistas», formando também alguns destacados médicos.

Como dissemos, surgiram ao longo do século propostas para a criagfo de fa-
culdades de Letras. Antes do projecto de 1857, de José Maria de Abreu™, j4 outros
se referiam A importincia da sua criagio. Recorde-se o de Rebelo de Carvalho, in-
serto no ja referido artigo sobre Instrugfio Pidblica que veio nas piginas de O Cen-
sor Provinciano, e o de Luis Mouzinho de Albuquerque. Diga-se , porém, que
estas concepgdes de faculdades de Letras estavam ainda muito ligadas & ideia dos
cursos de «humanidades» como «estudos menores», preparatdrios para outras fa-
culdades.

N#o se criou, porém, uma «faculdade», pelo menos com este nome, mas sim
um «curso». E evidente, na verdade, por razoes diversas que tém sido sucessiva-
mente referidas, a intengfo de afastar as novas escolas, até na sua terminologia ca-
racterizadora, da universidade ¢ do seu espago. Por isso o Curso Superior de
Letras aparece, na legislagdo que o cria, como uma escola auténoma situada em
Lisboa.

No entanto, deve salientar-se também, neste caso, o0 empenhamento pessoal do
préprio rei D. Pedro V, como expresséio da sua indole de monarca intelectual, para
quem a histéria, a literatura e a filosofia tinham vma importincia significativa. Por
isso o primeiro passo para a fundagfio do curso, que o rei parecia querer dar a im-
portincia de uma «faculdade», foi dado por decrete, de 30 de Outubro de 1838,
expedido pela Vedoria da Casa Real. Criavam-se assim trés cadeiras, de Histdria,
de Literatura Antiga e de Literatura Moderna, especialmente portuguesa. Alids, o
monarca, em carta ao ministro da Fazenda, Anténio José de Avila, do dia 31, di-
zia: « A Faculdade de Letras af a deixo esbogada, incompleta, é verdade, mas tal j&
nfo sio capazes de deixar de ma completar»™.

Em 14 de Setembro de 1859 aparece finalmente regulamentado o Curso, que
foi criado por carta de lei de 8 de Junho anterior. Juntavam-se s referidas cadeiras
mais duas, uma de histéria e outra de filosofia. Assim, completava-se o quadro de

*® Didrio da Camara dos Deputados, n°. 13, 18 de Outubro de 1857, Vide Ferrelra GoMes:
«Dois Projectos de Lei do Século XIX para a Criagdo de Cursos ou Faculdades de Letras», in Novos
Estudos de Histéria e de Pedagogia, pp. 67 ss.

% In Manusr. BUSQUETS DE AGUILAR: O Curso Superior de Letras (1858-1911), Lisboa, 1939, p. 10.
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cinco cadeiras que o compunham, ou seja, de acordo com a ordem do decreto e
com a terminologia oficial: «Histdria patria e universal», «Literatura latina e grega
e introducio sobre as suas origens», «Literatura moderna da Europa; e especial-
mente a literatura portuguesa», «Filosofia», ¢ «Histéria universal filoséficar». De-
pois surgiram outras reestrutura¢des, de que se destaca a de 1378.

H4 que salientar, ainda, que o Curso, ligado 4 Academia das Ciéncias e funcio-
nando no seu edificio, nunca conseguiu uma estruturagdio que lhe desse o cariz de
uma verdadeira «escola normal», preparadora de professores na 4rea de Letras, o
que s6 veio a suceder quando se transformou numa faculdade, em 1911.

8. CONCLUSAO

«INSTRUGCAGQ PUBLICA»: DE UMA UTOPIA A UMA PRATICA CONFUSA

Eis, pois esbogadas algumas notas sobre a Instrugio Piblica no século XIX.
Como se viu, foi uma tarefa complexa, pois abundam os estabelemmentos de ensi-
no e as reformas, nem sempre concretizadas.

Muito ficou por dizer e por avaliar. Por exemplo, ¢ ainda muito dificil con-
cluirmos se o estado da nossa realidade escolar estava ou nfo muito atrasado em
relacdo a0 que se passava no resto da Buropa, dado que faltam estudos comparati-
vos, ainda que esse tipo de andlise em termos estatisticos até se tivesse iniciado
nos anos 20 do século XIX, através dos estudos do italiano Adriano Balbi®. Alids,
é muito curioso o interesse manifestado pelos estrangeiros em relag@o & Instrucdo
Piiblica portuguesa, nomeadamente em termos estatisticos (elemento fundamental
do modelo c1ent1ﬁco da época), como se pode verificar por um manuserito que nos
chegou is mios®.

Por outro lado, nfio pudemos falar muito de perto de alguns estabelecimentos
de ensino, por falta de espaco e, noutros casos, por falta de estudos esclarecedores.
Seria, por exemplo, do maior interesse conhecer o papel desempenhado pelos co-
1égios particulares na formagfo de sectores de elite, 0s quais ministrariam um en-
sino de caracteristicas peculiares, integradas em correntes de pensamento por
vezes niio exactamente coincidentes com o liberalismo oficial. Recorde-se como
exemplo o Colégio de Nossa Senhora da Conceigao, de grande prestigio no tempo,
que terd desempenhado um papel importante no surto do movimento catolico.

Enfim, para além de um rédpido ponto da sitnagio, com algumas insuperdveis
lacunas, pretendemos também levantar problemas, que gostariamos de ver solu-
cionados ou pelo menos abordados de forma mais directa ¢ profunda.

€ A Bais: Essai Statistique sur le Royaume de Portugal et d’Algarve; Pasis, 1822, vol. II,
1822, sobretudo pp. 150-152.

S L’Instruction Publigue en Portugal par E. Lethieux, Attaché qu Ministére de I'Interieur, Pa-
tis, Juillet, 1875. Manuscrito pertencente ao Dr. Mdrio Matos e Lemos.
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Como ponto final diremos que o século XIX, o século do Liberalismo em Por-
tugal, é também o.«século da Instrugio Piblica» e o «tempo dos professores». No
entanto, trata-se igualmente de um século marcado por um verdadeiro emaranhado
de reformas e contra-reformas.

Os discursos dos primeiros liberais sio verdadeiras expressoes de utopia e de
afirmagdo de um novo poder politico constituido na base das ideias «civilizado-
ras» de liberdade e de felicidade. Assim, se j4 os iluministas afirmavam o poder da
instrucdo, os liberais véo fazé-lo ainda de forma mais viva. Todavia, a estas mani-
festagBes de fé ¢ a reformas incompletas, que se sucederam ao longo do século,
surgem no seu final os grandes pedagogos —D. Anténio da Costa, Adolfo Coelho,
Ferreira Deusdado- que somam aos seus desejos de transformagdo um certo desa-
lento perante as capacidades de realizagfio de uma correcta politica de ensino. Eo
inconformismo de quem luta militantemente por uma causa.

Curioso &, na verdade, o quadro que nos apresenta, em 19 de Junho de 1871,
Adolfo Coelho, na 5. das célebres «Conferéncias do Casino Lisbonense», organi-
zadas em Lisboa por uma elite de intelectuais e destinadas a «discutir, transformar,
agitar» a sociedade portuguesa, e que acabaram por ser proibidas por por determi-
naco politica. Um dlbum humoristico do tempo, A Berlinda, caricaturando as
conferéncias apresenta a imagem do ensino como um enorme e emaranhado nove-
lo. Trata-se de uma caricatura, como diziamos, mas nio deixa de ser essa uma das
impressGes que sentimos —¢ que era também testemunhada por muitos outros inte-
lectuias de entdo, como Ramalho Ortigio nas Farpas— quando anahsamos o fend-
meno da Instrugio Publica na época liberal.

E 0 mesmo ndo serd a impress&o de nds pedagogos quando a analisamos hoje?
A «culpa» serd da nossa militdncia de professores idealistas, que ndio somos capa-
zes de nos confrontarmos com a dura realidade, ou do pragmatismo dos poderes
publicos, a que se alia, por vezes, de forma directa ou indirecta, 0 pragmatismo de
outros docentes?
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La modernizacién de la educacion
en Espana (1900-1939)

AIDA TERRON BANUELOS
Universidad de Oviedo

«La Espafia de los afios 30 estd
lo bastante cerca para poder,

a un tiempo, inspirar y advertirs.
Hugh Thomas, 1980

El titulo de este Encuentro parte de una afirmacién global segiin la cual duran-
te los siglos XIX y XX nuestros respectivos pafses —Espafia y Portugal— habifan
caminado hacia la modernidad educativa, desplegada en sucesivas fases o perio-
dos, conformando en conjunto un ciclo unitario aunque con rasgos particulares en
cada uno de ellos. Estd interpretacion en onda larga es tributaria de un tipo de pe-
riodizacién de la historia de Espafia que analiza las intervenciones politicas del
«liberalismo extranjerizante» de principios del siglo XIX como el inicio del itine-
rario histérico de la Espaiia Contemporanea (1808-1936), itinerario caracterizado
por el escalonamiento de sucesivos episodios de las revoluciones burguesas, el dl-
timo de los cuales habria sido la experiencia republicana, cortada bruscamente por
la reaccion nacional-catolicista.

Si bien esta interpretacion de ciclo largo es compartida por numerosos histo-
riadores generales —vdlida, también, en la historiografia educativa— éstos han pro-
cedido a realizar delimitaciones cronolégicas mds especificas, tratando de definir
y caracterizar periodos histdricos de ciclo medio y corto a partir de la presencia en
ellos de algiin proceso central, univoco, que les confiere su propia especificidad,
ain cuando en dichos tiempos o periodos los problemas de ciclo largo —estructura-
les— se hallen todavia presentes.

Asf, registrando hechos politicos, econdmicos, sociales y culturales, los histo-
riadores de esos Ambitos han coincidido en dotar de especificidad al perfodo que
nos ocupa (1900-1939), haciendo ya cldsicas esas fechas en los cortes cronolégi-
cos de la historia de Espafia. Dicho tiempo constituye, en opinién de Tufién de La-
ra, un entramado representado por el binomio estructuras-cambio, «desde aquel
final del S.XIX (simbolizado en el 98, crisis y salto hacia adelante al mismo tiem-
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po) hasta el corte trdgico que en nuestra historia significa julio de 1936»'. Ese in-
tento de cambio de estructuras estuvo dialécticamente sostenido sobre una larga
crisis, que habia de ser resuelta sangrientamente, traduciendo una incapacidad de
dirimir ¢l conflicto entre viejas y nuevas estructuras —en definitiva de hacer efecti-
vo el proceso modernizador de nuestro pais— por otras vias que no fueran las ar-
mas, al modo en que lo habian hecho otros pal’ses europeos, capaces de
restablecer, ante la crisis europea de entreguerras —la crisis mundial del capltahs-
mo—, sistemas de dominacidn estables (socialismo, fascismo, democracia liberal)®.

El tiempo cronoldgico que aqui contemplamos (1900-1939) y el tiempo histd-
rico que refieren otras claves enunciadas en la periodizacién de este Encuentro
(Regeneracionismo, Repiiblicas), son claramente asimétricos, pretendiéndose con
ello dar cuenta de la profunda implicacién, en el primer tercio de nuestro siglo, de
movimientos intelectuales e ideolégicos anteriores, confirmando los cambios y las
permanencias a que nos acabamos de referir. Desde el punto de vista de 1a historia
de la educacidn, este espacio temporal presenta también una morfologia propia:
estarfamos ante un momento especifico de modernizacién de nuestro sistema edu-
cativo, que se acelera y se materializa tomando como referencia a Europa, a la que
miraban no sélo las fuerzas politicas, sino también los profesores, los maestros,
los pedagogos y los técnicos de la educacién. La referencia europea implicaba
abordar un proceso de nacionalizacién del sistema educativo y un proceso de im-
portacién, traduccidn y difusién de sus andlisis tedricos y de sus experiencias ins-
titucionales, organizativas y diddcticas. Sin-duda, esa mirada a Europa fue una
constante en el proceso de modernizacién, que se hizo no sin dificultades y resis-
tencias, de manera raquitica en ocasiones, y con las limitaciones y particularidades
propias que derivaban de la especifica realidad espafiola.

Como ha sido sistemiticamente sefiatado, las sucesivas arnculacmnes de ese
proceso de modernizacién proceden, en buena parte, de las racicnalizaciones que
los diversos movimientos intelectuales hicieron sobre la realidad espafiola y las

! Otros historiadores — Arostegui, Garcia Delgado— precisan un doble momento dentro del pe-
riodo: la crisis de 1917 significarfa el fin de la fase revisionista de la baja Restauracicén, mostrindose
la incapacidad del blogue dirigente restauracionista para dirigir el procese ~la dictadura de Primo de
Rivera serfa una manifestacion de este hecho— coincidiendo, ademés, con la aparicién de varios pro-
yectos de revolucion del proletariado. También 1931 habria significado, desde el punto de vista politi-
co, otro momento diferencial, en el que se sustituye la forma de Estado contemplada en la
Constitucién Canovista. Véase J. L. Garcia DeLcapo: (ed.) Esparia, 1898-1936: Estructuras y cam-
bio. Madrid, 1984.

? Reiteradamente se ha analizado este perfodo de la historia de Espaiia en clave de crisis. A la
crisis del sistema politico restauracionista (evidenciando el falseamiento del sistema de participacién,
roto el consenso entre las fuerzas politicas dada la impermeabilidad del sistema para integrar la nueva
izquierda espafiola, y con una evidente debilidad en los partidos politicos) se-unié la crisis econdmica
(que se acentiia a partir del artificial ¢ insostenible despegue econdémico que provocd en nuestro pafs
la primera guerra mundial) y la crisis social (afianzdndose ¥ objetivdndose en organizaciones de clase
las posiciones antagénicas de la burguesia y el proletariado). Véase M. TURON DE Lara: La crisis del
Estado espariol, 1898-1936. Madrid, 1978. Desde una perspectiva mds general A, DoMinguEz ORTIZ
(Dir.): Historia de Espafia. Barcelona, Planeta, 1990, t. X y XL
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propuestas de cambio derivadas de las mismas: desde un planteamiento comiin —la
necesidad de extender la cultura y la educacion a las masas como condicion indis-
pensable del cambio—, la divergencia esencial provenia de considerar a las mismas
como sujetos pasivos (confiando en la capacidad de las minorias rectoras para
conducir el proceso desde dentro) o, por el contrario, entenderlas como sujetos ac-
tivos, especialmente a partir de la segunda década de siglo, cuando los limites del
reformismo quedan definitivamente evidenciados por la dictadura primorriverista.

El regeneracionismo, que puede globalmente valorarse como una actitud. criti-
ca ante la vieja estructura espafiola, de sus précticas politicas, de su atraso. econd-
mico y técnico, representaria esa actitud posibilista, que se plantea condicionada a
reformas.de indole técnica y econémica. Sin embargo, los sucesos de 1909, 1a cri-
sis econdmica y politica de 1917 y la solucién dictatorial adoptada, pusieron de
manifiesto la incapacidad de esa via. Frente a las tesis de Costa, Azafia sostendria
{«jTodavia el 981»} que una revolucién no podia hacerse desde arriba, con panta-
nos, con escuelas y con despensa, sino con una nueva Constitucién. El cuestiona-
miento de Azafia a las propuestas de Costa —«mas ;quién ha de costear el pan y las
obras?, ;quién regentard las escuelas?, ;de quién serd la tierra esté seca o rega-
da?-" indica claramente la superacién del posibilismo regeneracionista.

Los inteleciuales de la generacion dei 14, «la primera generacién deliberada-
mente politica», afrontan ya la responsabilidad de participar activamente en el ne-
cesario - cambio : politico y, -superando las mixtificaciones derivadas del
regeneracionismo, lo afianzan en bases hondamente democriticas. La creacién de
la Liga para la Educacidn Politica y la afiliacién de muchos de ellos a los partidos
Reformista y Socialista, indican esa toma de conciencia. Su radicalismo democrai-
tico deja de confiar en minorfas y plantea la cultura de las masas, su educacion,
para convertirlas en «conciencia vigilante», segin expresion de A. Machado, es
decir, en individuos libres y auténomos, sosteniendo una idea de libertad mas mo-
ral que juridica o econdmica, a la vez que un planteamiento profundamente cultu-
ral de la politica, caracteristico de los intelectuales que suscribieron y condujeron
la II Repiiblica. En todo caso, este tipo de libertad, que sélo la cultura extendida al
conjunto de la poblacidn podia garantizar, era obra del «Estade educador» en que
quiso convertirse el Estado republicano en 1931: 1a Escuela Unica era la sefia de
identidad de ese Estado, que pretendia educar individuos capaces de «dilatar la re-
publica en el tiempo» mds que excluir al clericalismo, considerando, en opinion de
Azafia, que «esas son medidas que en una hora se conciben y se ejecutan en un
diax.

La secuencia de tiempos y hechos que cabria analizar en esta comunicacidn ha
sido objeto de una numerosisima némina de trabajos, justificada por el hecho de

* Un excelente estudio sobre la figura y el pensamiento de Azafia lo constituye la obra colectiva
Azafia, editada por Edascal, Madrid, 1980, coordinada por V. Serrano y J. M. San Luciano. La cita
que reproducimos, extractada de un articule publicado por Azafia en la revista La Pluma en noviem-
bre-diciembre de 1923, ejemplifica su ruptura definitiva con las tesis regeneracionistas tras la dictadu-
ra de Primo de Rivera. Véanse del autor Obras Completas, México, Oasis, 1966-68, T. I, pp. 558-559.
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que, como afirma A. Escolano, ese fue un «escenario sobre el que atin puede vol-
ver la mirada el historiador para hurgar en las raices de nuestras oportunidades
histéricas y nuestros retrocesos y fracasos». Sirva como referencia para calibrar
las dimensiones de esa némina el porcentaje de articulos publicados en la revista
interuniversitaria Historia de la Educacidn entre los afios 1982-1991: aproximada-
mente el 40% del total se centran en la Restauracién y la II Repiblica®. Un texto
de aparicion reciente coordinado por Guerefia, Ruiz Berrio y Tiana Ferrer, Histo-
ria de la educacion en la Espaiia Contempordnea. Diez afios de investigacion, nos
exime de hacer un reciento y presentacién exhaustiva de esa abundante produc-
cidn bibliografica, comentada y valorada en las excelentes entradas de los distintos
capitulos en que estd organizada’. Las referencias bibliograficas que incluimos en
este trabajo son, por ello, reducidas, limitdindonos a presentar las méds recientes o
aquellas que nos permiten afianzar determinadas argumentaciones. -

El planteamiento que en este trabajo cabe introducir, deriva de la aplicacién de
una éptica concreta sobre esa voluminosa produccién: se trataria de calibrar y pre-
sentar ordenadamente los distintos elementos que permiten caracterizar las tenden-
cias de evolucién de nuestro sistema educativo a lo largo del periodo como
tendencias modernizadoras. Para ello vamos a proceder a estructurar la exposicién
en dos bloques. En el primero se analizan las diversas medidas de politica educati-
va adoptadas, susceptibles de favorecer un fortalecimiento de nuestra red escolar,
que deben de ser valoradas mds que en términos del crecimiento cuantitativo que
producen, en términos de la progresiva estabilidad, uniformidad, y funcionalidad
de la misma. En el segundo, se procede a valorar las actuaciones més especifica-
mente pedagdgicas destinadas a cualificar a los profesionales de la ensefianza, a
modificar las condiciones organizativas de los centros escolares, abriéndolos ade-
m4s a otras funciones sociales, y a mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje.
En todo caso, esa doble estructuracién de lo que constituye un proceso tinico obe-
dece exclusivamente a razones formales de exposicion.

EL AFTIANZAMIENTO DE LA ESCUELA NACIONAL: ESTABILIDAD,
UNIFORMIDAD Y FUNCIONALIDAD DE LA RED ESCOLAR

El sistema educativo espafiol manifestaba, a finales del siglo pasado, y como
sefia mas caracteristica y definitoria de su estructura, una absoluta falta de traba-

4 A. EscoLano: «La revista interuniversitaria Historia de la Educacién. Primera década (1982-
1991)» en Educacién y Europeismo. De Vives a Comenio. Milaga, 1993, pp. 313-319, Cita en pigina
316. . '

3 Este trabajo, publicado por el CIDE en 1994, incluye un completo repertorio de las investiga-
ciones sobre temAtica hist6rico-educativas publicadas entre 1983-1993, agrupado en las siguientes en-
tradas: Analfabetismo y alfabetizacidn (A. Vifiao), la estadistica escolar (J.L. Guerefia), la escuela
piiblica (Ruiz Berrio), la escuela privada (Tiana Ferrer), la educacidn popular (Guerefia y Tiana), la
educacion contempordnea de la mujer (P. Ballarin), espacios escolares, contenidos manuales y méto-
dos de ensefianza (José M Herndndez), la formacién del magisterio (N. Gabriel) ¥ las corrientes peda-
gdgicas (Bernat Sureda).
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zon entre los distintos niveles educativos, sin adecuadas condiciones de propederi-
tica y continuidad entre los inferiores y superiores, impidiendo trasvases equilibra-
dos entre ellos. La ensefianza primaria —el primer escaldon del sistema-
evidenciaba un tremendo subdesarrollo, que se correspondia con la escasa relevan-
cia atribuida a 1a misma en una sociedad eminentemente agraria, inmovilista, limi-
tada por un acuerdo Concordatario que segufa manteniendo una importante
intervencion de la Iglesia en la vida social —y especificamente en la educativa—y
cuyas clases dirigentes habfan subordinado la organizacidn del sistema educativo a
sus propios intereses: beneficidndose de los niveles medio y superior de la ense-
flanza —puestos al servicio de su legitimacién cultural y de la formacién profesio-
nal superior-, la escuela primaria quedaba excluida de una verdadera atencitn
social, sin un tratamiento acorde con su cardcter de pnmer nivel de un sistema
educativo nacional. RENEELE

El primer elemento de esa desatencmn se observa en los mecanismos de finan-
ciacién previstos: la responsabilidad financiera, que en los niveles medio y supe-
rior era ya estatal, quedaba diluida en una mezcla de beneficiencia (cubierta con
presupuestos municipales, facilitando un acceso gratuito para los nifios de «reco-
nocida pobreza») y de autofinanciacién por el resto de los usuarios. Desde esa red
y nivel, el trasvase a la secundaria no quedaba ni siquiera formalmente previsto
dada la amplia tipologia de escuelas primarias; determinada por el tamafio de la
poblacién en que se situasen: como se sabe, la escuela primaria era mayoritaria-
mente elemental —las primarias superiores se prevefan para las escasas poblaciones
de mds de 10.000 habitantes— y de entre aquellas, buena parte lo eran incompletas,
escolarizando muchas veces en la modalidad «de temporada», situacion gue resul-
taba pricticamente incompatible con una continuidad normalizada hacia los nive-
les superiores. Ello conferia a la escuela priblica un cardcter claramente terminal,
sesgada definitivamente por su cardcter de clase. Esta era la escuela a la que po-
dfan acceder —y a la que sélo accedian— las clases populares, especialmente en el
mundo rural; una escuela estrictamente de pobres y para pobres, idea que literal-
mente certifica, todavia bien entrado el s1g10 XX, Luis Bello en su Vigje por las
escuelas de Espaiia:

‘«Todos son pobres. Con rara excepcién, hijos de proletarios, jornaleros o gente
que, aun trabajando para s{ ganan penosamente la vida. Las escuelas pueden ser
distintas, pero los muchachos que se sientan en ellas tienen un denominador co-
muin: la pobreza. {Escuela ptblica, escuela para pobres!»°.

Ramplona, misera, alicorta, parecia suficiente para unos alumnos que termina-
ban ahi, en el mejor de los casos; sus expectativas de escolarizacién y que iban a
incorporarse al mundo del arado o del taller. Los bajos {ndices de escolarizacién y
el absentismo escolar son resultado, entre otros factores, de esa falta de expectati-

8 1. BeuLo: Viaje por las escuelas de Espafia. Mds Andalucta, Cfa, Thercamericana, Madrid,
1929, p. 200.
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vas, de utilidad concreta, de proyeccién profesional. Y si esto era asf para los
alumnos varones, que podian asistir en las edades y en los tiempos «muertos» para
el trabajo, lo era mucho mds para las mujeres en una Espafia que mantenia un ar-
quetipo femenine notoriamente tradicional. Hablamos de una escuela, por tanto,
profundamente determinada por el sexo y la clase social. Una cuestién, como se
sabe, que estard en el corazén mismo de las propuestas de cambio que en las déca-
das siguientes piantearﬁ radicalmente el socialismo y gue recogera el programa
educativo republicano.

Los paises europeos del entorno (Franma Inglaterra, Alemania.. ) paradigmas
de modernizacidn educativa, ofrecian un claro contraste con esta situacién, que no
dejaba de ser subrayado en los andlisis regeneracionistas de la época. El excelente
trabajo de Clara Bugenia Nuiiez La fuente de la riqueza. Educacién y desarrollo
econdmico en la Espafia Contempordnea nos permite apreciar de manera cuantifi-
cada y comparativa la sitnacién gue venimos analizando: en contraste con una al-
fabetizacion: y escolarizacién pricticamente universal en esos paises, Espafia
ofrecia tasas de analfabetismo del 56% (66% en mujeres) con una escolarizacién
de aproximadamente el 50%. Curiosamente, nuestra relacidn estudiantes/pobla-
cién era similar a la europea, contradiccidn que se explica a partir de un andlisis
por niveles educativos, claramente infradotados los inferiores v sobredimensiona-
dos los superiores, situacidn inversamente proporcional a 1o que estaba ccurriendo
en Europa’,

A principios de siglo el regeneracionismo y el institucionismo hablan contri-
buido a crear un estado de opinién eminentemente critico sobre esta realidad, a la
vez que a definir un programa restaurador de la misma. Bordeando el anilisis poli-
tico que sin duda exigia la derrota militar del 98, (que habria responsabilizado de
la misma a un régimen politico de base frigil y a una estructura social desequili-
brada) estos intelectuales contribuyeron a desviar hacia factores mds inasibles —
morales y culturales— las causas de la derrota. A la conciencia de desastre nacional
que enfonces cristaliza, oponen causas y soluciones pedagégicas. Diversos discur-
sos de Labra, Giner de los Rios, Cossio y otros, constituyen piezas bésicas para
analizar la relacion que establecen entre esos factores, aunque es quizis el pronun-
ciado en la inauguracion del curso 1898-1899 por Rafael Altamira, catedritico de
la universidad de Oviedo titnlado «La universidad y el patriotismo», el texto més

7 «IHasta bien entrado el s. XX el nimero de estudiantes de ensefianza secundaria por cada
1.000 alumnos de primaria se situa en torne a los 20 en Espafia, mientras que permanece en tormo a los
15 en Francia y no sobrepasa los 5 en Italia... Practicamente la mitad de los nifios que se matriculan en
la ensefianza secundaria seguiria estudios universitarios en Espafia; otros muchos se matricularian en
escuelas técnicas o profesionales... Curiosamente en ambos casos la proporcidn mds elevada se da en
Espaiia, que es ¢l pafs con una menor tasa de escolarizacién primaria.» Este fendmeno es caracteriza-
do en los andlisis de los expertos como «sintoma inequivoco de atraso» de un sistema educativo, en-
tendiendo que, por el contrario, «toda inversién destinada a mejorar la instruccién primaria habia de
tener... una elevada tasa de rendimiento, en cualquier caso mayor que la realizada en ensefianza supe-
rior». Véase C. NUREzZ: La fuente de la riqueza. Educacidn y desarrollo econdmico en la Espafia Con-
tempordnea. Madrid, Alianza, 1992, p. 291 y 295.
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paradigmadtico del papel que la cultura, y por ende la universidad, podian repre-
sentar frente a «la depresién del 4nimo, el aumento del pesimismo y la desconfian-
zax: rescatar y revalorizar nuestra cultura mds genuina, acercarla a todas las clases
sociales y ponerla en contacto con la de otros paises se configuraban como medi-
das susceptibles de restaurar el crédito de nuestra historia. Ante la derrota militar
sufrida sostenfa Altamira la necesidad de sustituir la antigna hegemonia militar y
politica por una hegemonia cultural sobre los paises h1spanoamer1canos Yeraala
Universidad, entendida al modo de Giner de los Rios como «el dérgano mds alto en
la serie de instituciones escolares para la educacidn total del hombre» a quien co-
mespondia dirigir este programa de regeneracién nacional, transformédndose y
«volviendo a la corriente cientifica de la que tanto tiempo hemos vivido apartados
(...) sirviendo a la grave misién no solo intelectual sino ética que le corresponde en
conciencia como directora de la educacidn nac1ona1»

En cualquier caso es la escuela primaria el centro de atencién mds especifico
de los institucionistas. Mediante escritos, articulos en la prensa diaria y profesio-
nal, intervenciones en plataformas diversas (Congresos, Asambleas...), participa-
ci6n en instituciones educativas y culturales etc., articulan un alegato a favor de la
misma que cala en todos los sectores de opinién. De una manera especial, este dis-
curso conflufa objetivamente con los intereses profesionales de los ensefiantes,
que comienzan a participar activamente en Congresos y Asambleas contribuyendo
a situar la educacién en un plano preferente de la opinién piblica. La prensa profe-
sional, surgida a partir del sexenio, va a sufrir un rdpido incremento a lo largo de
las décadas siguientes, amplificando este estado de opinién y aglutinando las rei-
vindicaciones profesionales de los ensefiantes. En este sentido puede afirmarse
que las numerosfsimas revistas que aparecen en el periodo —revistas hechas por
maestros y para maestros, editadas en practicamente todas las provincias y atentas
a presentar los problémas laborales, salariales y profesionales del colectivo— cum-
plieron un papel bdsico en la articulacién del comportamiento corporativo de los
maestros. Ello hasta el punto de que con mucha frecuencia van a ser los directores
de las revistas profesionales més prestigiosas (£l Magisterio Espafiol, La Escuela
Moderna...) quienes, supliendo el papel que va en las primeras décadas de nuestro

8 La actuacién de la institucionista Universidad ovetense de principios de siglo es paradigmati-
ca del cumplimiento de tas tareas derivadas de esa misidn: la creacién de los Anales, de a Extensicn
Universitaria, de la Escuela Prictica de Estudios Juridicos, de kas Colonias Escolares; ¢l asesoramien-
1o técnico realizado por el profesorado a los fundadores de instituciones benéfico-docentes, Ia orienta-
¢ién pedagdgica realizada entre las asociaciones de maestros de la provincia y €l viaje a América
realizado por el propio Altamira, con el objetivo de afianzar nuestra influencia cultural («exento de to-
do colenialismo o remembranzas caducas»), constituyen un ejemplo de ese programa cultural regene-
racionista. El discurso de Altamira al que nos referimos puede consultarse en R. ALTamira: Ideario
Pedagdgico. Madrid, Ed. Reus (8.A.), 1923. Sobre la concepeidn gineriana de Universidad, véase F.
GiNER DELOS Rios: Pedagogia Universitaria. Barcelona, Soler Ed., 1910. Respecto a 1a actuacidn de la
Universidad ovetense, aunque ha sido objeto de diversos trabajos (Guereiia, Sureda, Terron y Mato,
efc.) el enfoque més global sigue siendo el de S. MELON FerNANDEZ: Un capitulo en la historia de la
Universidad de Oviedo (1883-1910). Oviedo, IDEA, 1963.
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siglo pasardn a cumplir las grandes asociaciones del magisterio, encabecen como
tales, y en nombre del colectivo de maestros, los escritos reivindicativos dirigidos
a la Administracién®. . 4

Esta comparecencia piblica de la opinién profesional fue paralela al movi-
miento asociacionista de los ensefiantes. Evidenciar, definir una problemética co-
mun, discutirla en diversas plataformas, condujo inevitablemente a plantear
orgdnicamente su defensa corporativa: las asociaciones de maestros, de profesores de
secundaria y de universidad (mds tarde de inspectores de primera enseflanza) contri-
buyeron a definir los males endémicos de nuestro sistema educativo y a reivindicar
actuaciones publicas para su mejoramiento. La Asociacién Nacional del Magisterio
fue creada para exigir la asuncién de los sueldos de los maestros por el Estado, bien
que ya en su momento otras medidas no prioritarias planteadas inclufan la obligatorie-
dad y gratuidad de la ensefianza primaria, la graduacién de Ja escuelas, la difusién de
las clases de adultos, la creacién de locales-escuelas etc. En definitiva, un conjunto
de medidas con una direccidén clara: mayores dosis de atencién del Estado hacia la
ensefianza, hasta conseguir la nacionalizacién del servicio educativo'®.

® Un ejemplo entre otros muchos de las diversas iniciativas adoptadas por la prensa profesional
en representacion de los intereses del magisterio, y como aglutinador de los mismos, lo constituye el
escrito enviado al Ministerio de Instruccién Pdblica el 27 de marzo de 19046 solicitando mejoras sala-
riales. En dicho escrito aparecen como primeros firmantes Ezequiel Solana y Victorino Ascarza (Di-
rector de El Magisterio Espafiol), quienes afirman actuar en nombre de treinta v ocho periédicos
profesionales (representando préicticamente a todas las provincias espafiolas), multitud de asociaciones
de maesiros (de &mbito nacional, provincial y local) y unos siete mil maestros particulares, quienes les
«han conferido expresamente su representacion». Véase legajo 6.369 del Archivo General de la Admi-
nistacion. Un sistemdtico y riguros repertorio de la prensa pedagdgica en Espafia ha sido realizado por
A. Creca GopoY: «Aportaciones para un censo de la prensa pedagdgica en Espafia»(I-VIL) Historia
de la Educacion, Salamanca, N°5al 9y 11 al 13.

10 Fl profesorado de ensefianza secundaria inicia también su aseciacionismo profesional al fina-
lizar el siglo, intentando contrarrestar la competencia desleal de la ensefianza privada congregacionis-
ta, con menos requisitos legales para la apertura de centros escolares en un pericdo de alta
implantaci6n de éstos. Igualmente el profesorade universitario, que ya en el Congreso pedagdgico de
1892 habfa planteado la autonomia universitaria como una condicién para orientar su reforma, ird de-
sarroilando un relativamente importante proceso asambleario, que tuvo como sede distintas universi-
dades. Conducidas generalmente por el profescrado de corte institucionista, las Asambleas
Universitarias, que definen un nueve moedelo de universidad —concebida como institucién que debe
aunar e] desarrollo de la investigacién con funciones docentes (lo que exigfa modificaciones de tipo
organizativo y curricular), y con tareas derivadas de su necesaria inserci6n en el cuerpo social- irdn a
lo Jargo de siglo planteando la exigencia de autonomia, sucesivamente frustrada hasta la ley Silié de
1919, Esta nueva concepeidn de la funcién universitaria seguia también modelos ingleses y alemanes,
importados por el profesorado institucionista. Véase GINer DE Los Rios: Pedagogia universitaria. Bar-
celona, Soler ed., 1910. Sobre las Asambleas Universitarias; A. SeLA: La educacion nacional. Hechos
e ideas. Madrid, V. Sudrez, 1910; I. C. Maner: «La redencién de los Paraninfos: Asambleas y rege-
neracionismo universitarios» en M. TuRGN DE LarA: La crisis del estado espafiol 1898-1936, VIII Co-
loquio de Pau, 1978, pp. 213-244; varias ponencias en Higher education and society historical
perspectives. Universidad de Salamanca, 1985. Sobre la antonomia universitaria, esta dltima obra y
SAURAS HERRERA, C.«Estatutos autonémicos de las universidades espafiolas (1919)» en Historia
de la educacion. Salamanca, n° 3, pp. 127-133.
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Hasta que punto los profesionales de la ensefianza fueron capaces de articular
medidas de modernizacién del sistema educativo —a la vez que actitudes corporati-
vas de freno— es una cuestién escasamente analizada en la actualidad''.

El estudic més riguroso en esta linea sigue siendo el excelente trabajo de Vi-
Nlacorta Bafios Profesionales y burdcratas. Estado y poder corporativo en la Es-
paiia del siglo XX, 1890-1923, en qgue analiza la conformacion histérica de los
cuerpos de funcionarios del Estado. Su conclusién, con la que coincidimos'?, indi-
-ca que dicha conformacidn incidié en la nacionalizacién de los denominados ser-
vicios publicos (el servicio sanitario, correos, telégrafos, ensefianza,...) sobre la
base de una presién corporativa que se acentiia cuando esas medidas nacionaliza-
doras se reducen. En el campo de la ensefianza se puede constatar cémo buena
parte de las iniciativas legislativas de los ministerios de Garcia Alix y Romanones
pretendieron dar respuesta a la problemdtica que habfa enunciado el movimiento aso-
ciativo de ensefiantes. A la vez, la radicalizacién de las posiciones anticlericales de los
liberales y la influencia del modelo escolar que habia adoptado la TII Repiiblica fran-
cesa contribuyeron a orientar las actuaciones legislativas de ambos ministerios; ten-
dentes a promover una intervencién mdés determinante del Estado sobre la
enseflanza primaria —a la que habfa que priorizar— abordando a la vez la reforma
de los niveles secundario y superior de la ensefianza como motores de modern-
izacién econdmica y social®.

Las iniciativas legislativas tendentes a secularizar la sociedad espafiola, y en
particular el sistema educativo, tuvieron escaso éxito", Como se sabe, la vigencia

' Subrayariamos, por ejemplo, la oposicién del profesorado de secundaria 2 los intentos de reforma
del bachillerato propuestos por Romanones (mediante la creacién de los Institutos generales y técnicos) y
el rechazo del profesorado medio y universitario a iniciativas como la creacidn del Instituto-Escuela o la
JAE. Véase F, ViLLacorRta Baros: Profesionales y burdcratas. Estade y poder corporativo en la Espafia
del siglo XX, 1890-1923. Madrid, Siglo XXI, 1989. y E. Diaz pE Lacuarpia: Evolucidn y desarrollo de la
enseflanza media en Espana. Un conflicto politico-pedagdgico. Madiid, CIDE, 1988

12 El movimiento asociacionista del magisterio sigue estando escasamente analizado. Diversas
investigaciones regionales sobre la ensefianza primaria lo han abordado puntualmente, aunque segui-
mos careciendo de trabajos monogréficos sobre el mismo. Como una primera aproximacién véase A.
TerrGN BanueLos: «El movimiento asociacionista del magisterio nacional. Orfgenes y configuracién
histérica» Historia de la FEducacién. Salamanca, n® 6, pp. 279-299,

13 Los estudios sobre 1a ensefianza primaria restauracionista son mumercsos, con un importante de-
sarrollo a partir de los afios 80, especialmente los de dmbitos regional o local. Con una visién nacional, a
los ya cldsicos, pueden afiadirse los mds recientes de: P. CuesTa Escupero: La escuela en la reestructura-
cidn de la sociedad espaiiola (1920-1923). Madrid, Siglo XX, 1994 y E. GonzAvLEz RoDRIGUEZ: Sociedad
y educacion en la Espafia de Alfonso XTI Madrid, Fundacidn Universitaria Espafiola, 1988. Desde una
perspectiva nacional, sobre el periedo de la Dictadura: R, Lorez Martin: Meologia y educacion en la Dic-
tadura de Primo de Rivera. Escuelas v maestros. Valencia, Universidad de Valencia, 1994,

¥ Sobre esta cuestién véase T. Garcia REGIDOR: La polémica sobre la secularizacion de la ense-
Aanza en Espaina (1902-1914). Madrid, Fundacién Santa Maria, 1985 y A. YeTano LacUNA: La ense-
fanza religiosa en la Espafia de la Restauracion (1900-1920). Barcelona, Anthropos, 1988; aunque
centrzdo en Barcelona, este iltimo trabajo ofrece también una panordmica general sobre el conflicto
de la secularizacidn de la ensefianza. Siguen siendo valiosos los estudios ya cldsicos de Y. Turw: La
educacidn y la escuela en Espaiia de 1887 a 1902, Madrid, Aguilar, 1967 y de A. Mayorbomo: Igle-
sia, Estado y Educacidn. Valencia, Ediciones Rubio Estéban, 1982.
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de textos normativos en evidente contradiccién fue causa de un interminable y vi-
rulento debate a lo largo de todo el perfodo: a la vez que declaraba la confesionali-
dad del Estado espafiol, la Constitucién de 1876 garantizaba la libertad de cétedra
y de ensefianza, principios que entraban en evidente contradiccién con los articu-
los del Concordato que regulaban los derechos de inspecci6n de la Iglesia en la en-
sefianza piiblica (y que también. recogfa la, en ese momento, vigente Ley
Moyano). Sin renegociar el Concordato, la contradiccién se resolvid por la via de
los hechos consumados y de la capacidad de presién de la Iglesia. Esta, aceptando
«tolerar el error» —es decir, los derechos docentes de los: particulares— aproveché
esta situacién para extender y arraigar la enseflanza congregacionista, con una
buena acogida entre las clases medias y altas dado-el histérico pacto de la Iglesia
con la burguesia: negocidndose acuerdos concretos directamente gestionados por
Ia Santa Sede que permitiesen la instalacidén de nuevas érdenes religiosas (bor-
deando la Ley de Asociaciones de 1887, el R. D. de 19 de septiembre de 1901, y la
Ley del Candado), 1a Iglesia fue adquiriendo una cada vez mds importante presen-
cia educativa en lag zonas urbanas, especialmente en el nivel secundario. Hasta la
politica laicista republicana, la sitnacién se mantendrd en este equilibrio y esta dia-
Iéctica™.

Ante las limitaciones que ofrecfa esta via secularizadora los gobiernos Iibera-
les {respaldados por otras fuerzas politicas —mauristas, reformistas, republicanos—)
optaron por medidas que afianzasen la ensefianza piiblica Hegando por ello a ser
acusados de jacobinismo. Entre las de tipo legislativo y administrativo adoptadas
en esa direccién destaca, sin duda, la creacidn del Ministerio de Instrniuccién Pibli-
cay Bellas Artes (R, D. 18 abril 1900) y la consignacitn de los sueldos del Magis-
terio en los presupuestos del Estado (R. D. 26 octubre. 1901), que garantizé el
pago puntual y regular de sus haberes. No hay que olvidar, sin embargo, que tal
medida siguié manteniendo la financiacién municipal de la primera ensefianza, li-
mitdndose el Estado a recaudar de los Ayuntamientos el 16% de su contribucién
territorial para este fin. S6lo desde 1910 (R. D. 30 marzo) el Estado presupuestard
cantidades adicionales a ese monto para atender al incremento de la red escolar y a
las subidas salariales del magisteiio.

Pero si el decreto de 1901 sélo modificé el organismo que pagaba y no las
fuentes de financiacién, otras medidas, supuestamente adoptadas para incrementar
el niimero de escuelas y ajustarlo a las exigencias legales, tampoco tuvieron el
efecto deseado. En aplicacion del mismo R. D. se inicié la elaboracién del deno-
minado Arreglo Escolar de Espaiia, que pretendia fijar con precisién el déficit es-

"5 A pesar de su importancia, Ia escuela privada catélica carece de estudios completos y riguro-
sos. E1 TV Coloquio de Historia de la Educacidn, celebrado en Palma de Mallorca en 1986, fue dedica-
do al tema «Iglesia y Educacitn en Espafia». También, en 1987, el CIREMIA organizé en Tours, un
Coloquio sobre ef tema «Ecole et Eglise en Espagne ct en Ameérique Latine. Aspects idéologiques et
institutionnels». Sobre Grdenes relaglosas dedicadas a la ensefianza, para el perfodo que nos ocupa,
véase M, RevUELTa GonzaLez: La Compaiiia de Jesiis en la Espafia Contempordnea. Tomo 11, Ma-
drid, 1991.
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colar del pais (tomando como referencia los criterios establecidos en la Ley Moya-
no). Una Orden del 31 de diciembre de 1901 instaba a los Ayuntamientos a remitir
datos sobre 1a situacidn de las escuelas (mimero, clase y distribucién) ordendndo-
seles paralizar la creacion de escuelas publicas hasta tanto no se determinase con
exactitud las existentes en la fecha, relacionadas finalmente en la estadistica de
1908, todavia objeto de reclamaciones por los Ayuntamientos para su correccién
en los afios siguientes™. Los déficits mostrados por el Arreglo Escolar no fueron
objeto de correccién desde el Ministerio de Instruccién Piiblica y se continud ha-
ciendo descansar sobre los Ayuntamientos la iniciativa en la creacién de escuelas,
aunque abriendo ahora el camino a otra red escolar: paralizado el proceso de crea-
cién de escuelas nacionales, los Ayuntamientos siguieron estableciéndolas para
cubrir necesidades perentorias bajo la denominacién ahora de escuelas «volunta-
rias» o municipales, dando lugar a la aparicién de una red escolar paralela, tam-
bién piblica aunque no estrictamente nacional, cuya distincién més evidente
provenia de no estar incluidas en 1a relacién de plazas del Escalafén General del
Magisterio”.

Junto a estas iniciativas, de escasa repercusién segin hemos visto, se irdn
adoptando otras que resultaron més eficaces para la mejora de la escuela piblica.
Entre ellas destacarfamos las siguientes: eliminacién de las retribuciones de los
alumnos, garantizando la gratuidad total de la primera enseflanza (R.D. § junio
1910 y siguientes); unificacién de las escuelas primarias en un tnico ciclo, pasan-
do a denominarse escuelas nacionales (mismo decreto y siguientes); ampliacién
del curriculum de la primera ensefianza y extension de la escolaridad hasta los do-
ce afios (R.D. 26 octubre 1901); intervencion técnica y financiacidn estatal, al me-
nos parcialmente, de las construcciones escolares (R.D. 28 abril 1905 y
siguientes); graduacion de la ensefianza (disposiciones de los afios 1905, 1910 y
1911); creacién de organismos administrativos técnicos —Direccién General de
Primera Ensefianza (1911), Secciones Administrativas de Primera Ensefianza
(1913), Oficina Técnica de Construcciones de Escuelas (1920)—; tecnificacién de
la Inspeccidn de Primera Ensefianza (1913) y regulacién del magisterio como fun-
cionario piiblico (Estatutos del Magisterio de 1917, 1918 v, especialmente, 1923).

18 Aunque de manera minoritaria, el Arreglo reveld la existencia de escuelas de categoria supe-
rior a la que correspondia al tamafio de la poblacién en que estaban situadas. La respuesta del Ministe-
rio (que procedié a rebajarlas de categoria, y por tanto del sueldo que tenfan asignadas) provocé la
protesta del magisterio, que comenzé a plantear por estos afios la necesidad de elaborar un Escalafén
General de sueldos y categorfas, desvinculando con ello el sueldo de l1a escuela y haciéndolo personal.
El Escalafén fue finalmente establecido en 1910.

\7 Hasta Ia publicacién del Estatuto del Magisterio de 1923 no se establecié con precision la dis-
tincién de estas dos redes escelares. En €l se definia ya con claridad que eran escuelas piblicas nacio-
nales «las regidas por maestros que pertenezcan al Escalafén», estableciendo en lo que se refiere a su
creacion, graduacién, medificaciones, supresién o provisién un inico régimen administrativo. Se ex-
clufa expresamente de la definicién de escuelas nacionales a las creadas, sostenidas o subvencionadas
por otros entes {(Ayuntamientos, Patronatos, Fundaciones, etc.). Sobre el tema véase A. TERRGN: La es-
cuela primaria en la zona industrial de Asturias (1898-1923).. Oviedo, Principado de Asturias, 1990,
pp. 199 y ss.
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Ese conjunto de medidas no consiguieron, sin embargo, incrementar significa-
tivamente la red escolar. Desde las organizaciones de ensefiantes y los sectores in-
telectuales (con una mayor conciencia de grupo a partir de los episodios de la
Semana Trégica, similar a lo ocurrido en Francia con el caso Dreyfus) se buscardn
contactos con el socialismo'—en un proceso consciente de identificacién social-,
produciendo importantes y novedosas formulaciones tedricas que insertaban la
cultura en el juego de los mecanismos sociales. Son los afios en que desde la Es-
cuela Nueva de Madrid se formula la idea de Escuela Unica como expresidn mas
fraguada del ideario educativo socialista'®.

Esa incapacidad de la red piiblica originé el desarrollo de Ia red privada y, es-
pecialmente, de la particular, de gran envergadura y no suficientemente estudiada
en su amplia diversidad'. En esta dltima habrfa que incluir modalidades muy dife-
rentes: las escuelas municipales y las subvencionadas por organismos publicos
(seguramente mucho més numerosas y variadas de lo que hasta ahora se ha cons-
tatado); las escuelas financiadas por el empresariado industrial y minero, que recu-
rria generalmente a congregaciones religiosas para su direccidn; las establecidas
por organizaciones obreras, principalmente anarquistas, con una importante pre-
sencia en regiones como Catalufia, Valencia y Asturias™; escuelas creadas por or-
ganizaciones culturales e higiénicas, por grupos masones y librepensadores® y,

¥ Numerosos intelectuales (Besteiro, Llopis, Luzuriaga, Alvarez Buylla, Fernando de los Rios,
Maria de Maeztu) ingresaron en el PSOE. Llopis dirigi6 la integracién de sectores de maestros en las
filas socialistas, en una época en la que se asiste a un ampHo debate sobre la conexién intelectuales-
clase obrera, dirigido por Vera y Albornoz. Sobre la radicalizacién democritica de los intelectules
véase F. ViLLacORTA Baros: Burguesia y cultura. Los intelectuales espafioles en la sociedad liberal
{1808-1931). Madrid, Siglo XXI, 1980 y M. TurRon DE Lara: Medio siglo de cultura espaiiola (1885-
1936). Madrid, Tecnos, 1970, Sobre la educacidn socialista véanse las obras recientes de A, Trana:
Maestros, misioneros, militantes. La educacion de la clase obrera madrilefia (1898-1917). Madrid,
CIDE, 1992 y F. pE Luis MartiN: La cultura socialista en Espaiia (1923-1930). Universidad de Sala-
manca, 1993y Cincuenta afios de cultura obrera en Espafia (1890-1949). Madrid, Ed. Pablo Iglesias,
1994, También J. M. FErRNANDEZ Soria: Juventud, ideologia y educacion. El compromiso educative de
las Juventudes Socialistas Unificadas. Valencia, Universidad de Valencia, 1992

12 Una vez mds hay que subrayar la necesidad de proceder 2 la delimitacién de los 4mbitos de Ia
escuela piblica, particular y privada cuyas fronteras no siempre son precisas. Aplicar para su delimita-
cién el criterio econémico o el de titularidad no es suficiente, y, en todo caso, [a confusién se mantie-
ne porque las propias fuentes oficiales no precisan con frecuencia estos criterios. Existen algunos
trabajos regionales en los que se han establecido tales delimitacicnes de manera precisa (A. Mato
Diaz: La escuela primaria en Asturias (1923-1937). Oviedo, Direceién Provincial del ME.C., 1992)
que ponen de relieve la multiplicidad de iniciativas escolarizadoras en el primer tercio de nuestro si-
glo, precisando y caracterizando las distintas modalidades que adoptan.

20 Las iniciativas educativas del anarquismo han sido estudiadas desde los afios 70 por Pere So-
14, Jordi Monés, Buenaventura Delgado, Luis M. Ldzaro, Ramén Safén, Clara Lida... Mds reciente-
mente A. Tiana FERRER: Educacion libertaria y revolucion social. Espafia, 1936-39. Madrid, UNED,
1987.

2 El estado de la cuestion sobre este tema y la bibliograffa actualizada puede consultarse en el ni-
mero monogréfico Historia de la Educacidn, Salamanca, n® 9, coordinado por Pedro Alvarez Ldzaro.
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finalmente, las escuelas fundacionales, que experimentaron un crecimiento notable
a partir de la corriente filantrépica desarrollada por los emigrantes ultramarinos®.
Los motivos de los promotores son diversos y, formuldndose todos ellos en un
marco de insuficiencia de la red piblica, obedecen también a reivindicaciones auto-
nomistas, nuevos idearios pedagégicos o posiciones de clase radicalizadas™.

" Alo largo del bienio republicano-socialista la Segunda Repiiblica abordd, me-
diante una meticulosa planificacién ministerial, el objetivo de nacionalizar el ser-
vicio de la educacién mediante una red piblica, laica y gratuita, tendiendo a
eliminar la discriminaci6n por sexo y clase. La Constitucién republicana implica-
ba al Estado, ya no puramente liberal, en la actividad social, econémica y cultural
del hombre, garantizande el derecho a la educacién (y otros), subordinando su
consecucion «a la riqueza del pafs, sea quien fuere su duefio» y «con expropiacién
forzosa en caso de necesidad». Definiendo la cultura como una atribucién esencial
del BEstado —secularizando radicalmente la ensefianza— abordé medidas para ade-
cuar la red escolar a las garantias expuestas: se propuso su renovacién, ampliacién
y mejora mediante un Plan Quinquenal de creacién de escuelas y un Plan Especifi-
co de construcciones escolares; se generalizé la graduacién escolar en los nicleos
urbanos; se abordaron nuevas experiencias de extension cultural (Patronato de Mi-
siones Pedagdgicas); se establecid la coeducacién y se desarrollaron los servicios
escolares —comedores, colonias, roperos— pretendiendo proteger a los sectores més
necesitados, todo ello como programa derivado del modelo de escuela dnica al que
hemos aludido.

El periodo republicano ha sido objeto de un elevado niimero de investigacio-
nes, planteadas en los afios setenta desde una perspectiva general —como andlisis
de coordenadas educativas— que han ido derivando posteriormente hacia andlisis

22 Véase V. PeRA SAAVEDRA: Exodo, organizacidn comunitaria e intervencion escolar. La im-
pronta educativa de la emigracion transocednica en Galicia. Santiago de Compostela, Xunta de Gali-
cia, 1991. M. Zasrater Cornelo: Contribucidn de los emigrantes a la educacidn en la Ricja. Las
fundaciones escolares riojanas decimondnicas. Logrofio, Instituto de Estudios Riojanos, 1991.

% En cualquier caso su establecimiento provocd tensiones con la escuela publica que reflejan las
existentes entre el Estado y las regiones, como se traduce en las manifestaciones del Ministro de Ins-
truccion Piiblica, Alba, realizadas en 1919:

«Comprendo —decia— que hay elementos para los cuales no es grata esta obra de engrandeci-
miento de la Escuela Nacional. No ven con buenos ojos que suba vy se robustezca la misién
educadora del Estado. Hombres de gobierno existen que quisieran, en el fondo, que el Estado,
con su incuria y pasividad, conspirase conira la propia educacién, porque de lo contrario dis-
minuye, fatalmente, el radio de accién de las instituciones religiosas. Y otros elementos prefe-
rirfan, sin duda, que no se debieran al Estado espafiol, sino a los organismos regionales, el
progreso de la instruccién y desenvolvimiento general de la cultura del pais»
citado en F. VILLACORTA BaRros: Profesionales y burdcratas. Estado y poder corporativo en la Espafia
del siglo XX, 1890-1923. Madrid, Siglo XXI, 1989. p. 416. Las reivindicaciones autonomistas catala-
nas originaron, comao se sabe, la intervencion de los poderes piiblicos regionales y locales en la educa-
cién. La renovacion pedagdgica de la escuela catalana gue se abri§ con esta intervencién ha sido
objeto de estudios detallados realizados por Monés, Pére Sold, Buenaventura Delgado, Gonzilez Agé-
pito, etc. Recientemente, de éste dltimo L'Escola Nova Catalana 1900-1939, Vic, Eumo ed., 1995,
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de tipo local o regional™. Una cuestién todavia sin cerrar, sin embargo, es la cuantifi-
cacion de las construcciones y creaciones escolares. El desacuerdo en las cifras
ofrecidas por los estudiosos del tema en ambos aspectos (Lazaro Flores, Samanie-
go Boneu, Perez Galdn, Molero Pintado, Tufién de Lara, Jackson, Seco, Oliveira),
es notable y se debe a factores varios: desde }a falta de coincidencia en las fuentes
oficiales —porque integran o segregan escuelas de diferente titularidad (nacionales,
municipales, subvencionadas)- hasta la identificacién, por algunos autores, de ele-
mentos heterogéneos (nimero de escuelas, plazas de maestros). Subsiste, en todo
caso, un problema de critica de fuentes, no sélo para esta época, sino para el con-
junto del periédo, que evidencia la necesidad de abordar la realizacién de una ti-
gurosa historia de la estadistica escolar en Espafia®.

La evaluacién final del proceso de modernizacién escolar que se va desarro-
llando en este largo tiempo histérico (que atraviesa etapas significativamente dife-
renciadas aunque aqui haya sido tratado de manera global y unitaria), arroja Ios
siguientes resultados:

=~ Los porcentajes de analfabetismo disminuyen significativamente en el pe-

* rfodo, pasando de un 56,2% en 1900 a un 23,1% en 1940. La polarizacién
norte/sur que encontrdbamos a principios de siglo (norte mds alfabetizados,
sur menos) se modificé relativamente: el norte pricticamente consigue uni-
versalizar 1a alfabetizacidn mientras que el sur ird acortando distancias

* Véanse los trabajos al respecto de J. Benvenuty Morates: Educacicn y politica en Cédiz du-
rante la Segunda Repiiblica (1931-1936). Andlisis de la Reforma. Cédiz, Diputacién Provincial de C4-
diz, 1987; L. BorouEe L6pEz: El magisterio primario en Asturias (1923-1937).-Sociedad y educacion.
Oviedo, Direccidn Provincial del MLE.C.; 1992; X. M. Cip FerNANDEZ: Educacidn e ideoloxia en Ou-
rense na Il Repiiblica (Organizacidn e accion socioeducativa do Maxisteiro Primario). Santiago de
Compostela, Universidad de Santiago, 1989; A. Costa Rico: Escolas e Mestres. A educacion en Gali-
zia: da Restauracion g I Repiiblica. Santiago de Compostela. Xuntz de Galicia, 1989; A, MaTto Diaz,
op. cit. supra; E. OrTEGA BELENGUER: La ensefianza piiblica en la II Repiiblica. Mdlaga, Universidad
de Mdtaga-Diputacién Provincial de Mélaga, 1982; M. C. PALMERO CAMarA: Educacicn y seciedad en
la Rioja Republicana (1931-1936), Salamanca, Instituto de Estudios Riojanos-Universidad Pontifica,
1990; C. Ruiz Roprico: Politica y educacion en la I Repiiblica (Valencia 1931-1936). Valencia, Uni-
versidad de Valencia, 1993, Sobre el periodo de la Guerra Civil J. M. FerNANDEZ Sorta: Educacion y
cultura en la Guerra Civil (Espafia 1936-1939). Valencia, Nau Llibres, 1984.

% Convenimos con Guerefia cuando afirma que: «Faltan precisamente trabajos globales simila-
res a los realizados para otros paises (...) acerca de la historia critica de 1a estadistica escolar en su
conjunto en donde se refiera la existencia y se discuta la fiabilidad de los dtiles estadisticos disponi-
bles». Véase J. L. GUERENA, J. RUiZ BERRIO ¥ A. Tiana FerrER, op. cit. pp. 52-53. Su inexistencia obli~
ga a los investigadores a realizar arduas tareas siguiendo dia a dia la creacidn de escuelas en fas
fuentes oficiales. Este ha sido el proceso que ha seguido, por ejemplo, A. Mato (op. cit.) para precisar
el ndmero de escuelas creadas y edificios construides por Ia Repiiblica en el conjunto nacional. Esta
falta de critica de fuentes ha permitido afirmar tajantemente, por ejemplo, que.en el periodo de entre-
siglos hubo una pérdida neta de escuelas, recuperdndose a partir de ios afios veinte. Pensamos que en
esta afirmacién no se tiene en cuenta las consecuencias del Arreglo Escolar de Espafia. Segiin hemaos
analizado anteriormente, tal afirmacién debe ser matizada atendiendo 2 la aparicidn de la red de escue-
las municipales y voluntarias surgida durante el perfodo, que frecuentemente no aparece registrada en
las estadisticas de escuelas nacionales. No considerar esta cuestién, que las mismas fuentes oficiales
confunden a veces, ha dado lugar a interpretaciones incorrectas que habria que revisar, :
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avanzando proporcionalmente mds rdpido, aunque todavia los porcentajes
estaban proximos al 30%. Por sexos, serdn las mujeres las que avanzan
mas posmvamente aunque al finalizar el periodo el indice de analfabetis-
mo continita superando al de los varones™

— El porcentaje de escolarizacién se mantiene estable a lo largo del periodo
(56,6% en 1908; 50,4% en 1934) aunque es necesario precisar que se ma-
nejan edades de escolarizacién diferentes en ambos periodos: 6-9 frente a
6-12, con una alta frecuencia de escolaridad intensiva incluso hasta los 14
afios. Una débil oferta piiblica y privada, una estructura demogréfica con
un alto porcentaje de poblacién infantil y una demanda no suficientemente
potente explicarian este hecho.

—~ La oferta escolar piiblica mantiene ritmos diversos en su crecimiento: du-
rante los primeros afios de siglo hay incluso pérdida de escuelas —no per-
fectamente calibrada, segin apuntamos en la nota (25)-, manteniendo la
tendencia de 1880-1900. Su recuperacién comienza e¢n la segunda década,
coincidiendo con la financiacidn estatal de las nuevas creaciones escolares
(gque no implican, por tanto, awmento de la recaudacién municipal), lo cual
nos llevarfa a pensar que la incorporacion a los presupuestos estatales de
los gastos de personal fue neutra desde el punto de vista de creacion de es-
cuelas y que'lo que derivé el mayor incremento de la red fue la cofinancia-
cién establecida a partir de 1910. Creo que es esta fecha y no la de 1901 la que
hay que tener como referencia para determinar esta cuestién. Serdn, sin em-
bargo, la Dictadura y 1a Repiiblica los momentos clave en el proceso de crea-
cién de escuelas, especialmente estd tltima: el quinquenio republicano casi
triplicé las creaciones de la dictadura y doblé con creces las de los primeros
20 afios. El 41% de las escuelas existentes en Espafia habian sido creadas
en los tltimos 13 afios (Dictadura y Repiblica). Ademds de introducir la
coeducacidn, garantizando un tratamiento similar de los sexos en el acceso
a la escuela, la Repiiblica abordé otro problema determinante para la mod-
ernizacion de la red escolar: reequilibré la distribucion del gasto pilico en
educacion, tendiendo a eliminar las diferencias interregionales y a equili-
brar los gastos por niveles, invirtiendo la constante de nuestro pais que pri-
maba los niveles secundario y superior, como hemos visto.

LA MODERNIZACION PEDAGOGICA DE LA ESCUELA.
RASGOS DEL PROCESO

Numerosas investigaciones han constatade que el movimiento de la Escuela
Nueva constituyé una referencia clave para orientar el proceso de modernizacién

%6 La permanencia de esos porcentajes de analfabetismo no deben ser achacados exclusivamente
a una baja oferta de escolarizacidn sino también a la escasa demanda y presion de la poblacién. Véase
Nutfiez. op. cit. cap 7 y 8. También Ruiz Berrio «Alfabetizacién y modernizacién social en la Espafia
del primer tercio del siglo XX» en A. EscoLano (Ed.): Leer y escribir en Espaiia. Doscientos ailos de
alfabetizacion. Madrid, Fundacién Germédn Sédnchez Ruiperez, 1992, pp. 91-110 y M. ViLaNova Rivas
vy X. Morevo JuLia: Atlas de la evolucidn del analfabetismo en Espafia de 1887 a 1981. Madrid,
CJID.E., 1992,
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de 1a educacién operado en nuestro pafs en el primer tercio de siglo™. Este movi-
miento diverso en experiencias y metodologias, aunque dentro de un espiritu co-
muin de investigaciones e innovacién, basado en la idea de la escuela activa y el
recurso a nuevos métodos de organizacién y ensefianza configurados desde los sa-
beres psicoldgicos, paidolégicos y médicos marc6, sin ninguna duda, la direccién
del cambio®™. Ello no obsta para que esa modernizacién haya sido el resultado, y
en grado no menor, de factores aparentemente alejados de la ciencia y la técnica
pedagégicas: la mayor disponibilidad de recursos, la normativizacion oficial de di-
versos elementos del currfculum, el progresivo incremento del asociacionismo
profesional, la reduccién del absentismo escolar, una dedicacién mds exclusiva del
magisterio a su profesién, etc., son elementos que tienen un peso especifico en el
proceso. En cualquier caso, sélo el decidido apoyo econémico-institucional y una
intervencidn técnica de los organismos oficiales explica su continuidad y afianza-
miento a lo largo del periodo, que no muestra, frente a lo que la investigacidn ha-
cia suponer hace unos afios, discontinuidades excesivas en los periodos

27 La difusién de este movimiento en Espaiia se realizé por ef profesorado normalista, inspecto-
res y maesiros becados por la LAE. y otras instituciones piblicas. Otro canal de difusién lo constitu-
yeron las publicaciones periddicas (Boletin de la Institucidn Libre de Ensefianza, Revista de
Pedagogia...) y 1as innumerables traducciones bibliograficas que se realizaron durante el periodo, bue-
na parte de las cuales fueron editadas como libros o folletos por la Revista de Pedagogia y ¢l Museo
Pedagogico Nacional. Para apreciar el exhaustivo conocimiento de ese movimiento en Espafia basta
leer las Fuentes pare el estudio de la Paidologia, de D. Barnes (Madrid, Imprenta de la Revista de Ar-
chivos, Bibliotecas y Museos, 1917). El estudio de su difusidn ha sido analizado en los trabajos si-
guientes, entre otros: J. OrTEGA y J. MoHEDaNO: «Fuentes bibliogrificas para el estudio de la
recepcién de la Pedagogia extranjera en la Espaiia del primer tercio del XX (1898-1936)». Historia de
la Educacicdn, Salamanca, n° 4 y 5; M. peL. Pozo Anorés: «Channels by which the International Peda-
gogic Movement of the New School Spread throughout Spain (1889-1936)», Hystory of International
Relations the Education, Conference Papers for the 19th Session of the International Standing confe-
rence of the Hystory of Education, Pécs (Hungria), 1987, vol. 2. pp. 101-117; T. Marv Ecen: La re-
novacion pedagégica en Espaiia (1907-1936): Los pensionados en Pedagogia por la Junta para la
Ampliacion del Estudios. Madrid, C.S.1.C., 1990; A. ViIRao Fraco: La modernizacién pedagdgica es-
paftola a través de la «Revista de Pedagogia» (1922-1936) —en prensa, de préxima aparicién en Ana-
les de Pedagogia —.

¥ Trabajamos desde la consideracidn de que fue sobre todo el nivel primario de ensefianza en el
que se operd un proceso de modernizacién mds acusado. Ello no excluye la necesidad de considerar el
resto de los niveles, principalmente parvulos y adultos, que han merecido significativos trabajos. Re-
mitimos a los andlisis y referencias bibliogrdficas contenidos en algunas obras clave: Hisroria de la
Educacién, n® 10, monogréfico sobre educacién infantil, coordinado por Carmen Sanchidrén, quien
valora positivamente los avances historiogrdficos sobre esta cuestién aunque pone de relieve miiltiples
lagunas, especialmente el vacfo existente en investigaciones referidas a nuestro siglo; A. Escorano
Bentto (Dir.) (1992) Leer y escribir... obra que ofrece una panordmica general del proceso de alfabeti-
zacién en Espafia, si bien su coordinador sigue considerando necesario «prestar atencidn a los modos
y métodos de aprendizaje de la lectura y la escritura, materiales y dtiles en la alfabetizacién, contextos
de uso de los cddigos de la cultura letrada, de los procesos y efectos pedagdgico-sociales de la diglo-
sia, de la relaciones entre oralidad, escritura y otras alfabetizaciones y de las implicaciones de estos fe-
némenos en la dindmica de modernizacién de las sociedades» (cit. p. 12). Sobre la educacién de
adultos y sociabilidad popular puede verse también J. L. GUERERA y A. Tiana {ed.): Clases populares,
Cultura, Educacion. Siglos XIX-XX. Madrid, Casa Velazquez-UN.E.D., 1989,
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restauracionista y republicano, especialmente en lo que se refiere a innovacién
educativa.

Reiteradamente se ha adjudicado a los institucionistas 1a iniciativa y direccién
de la renovacién pedagdgica. Los personajes mas relevantes que tramitaron ese
proceso {Giner de los Rios, Cossfo, Altamira, Luzuriaga,...) han sido exhaustiva-
mente estudiados. También las instituciones desde las que actian, crean, dirigen u
orientan {el Museo Pedagdgico Nacional, 1a Junta de Ampliacién de Estudios, la
Escuela Superior del Magisterio, la Residencia de Estudiantes, el Instituto-Escue-
la, 1a Revista de Pedagogia, el BILE, los Congresos de Pedagogia, las Colonias
Escolares, las actividades de Extensién Universitaria, las Misiones Pedagigicas,
etc.). Igualmente ha sido analizada la formacidn inicial del magisterio, los organis-
mos de supervision ¢ inspeccién escolar, €l modelo organizativo graduado y la
nueva regulacién de los espacios y los tiempos escolares; etc.”’. Sabemos, por tan-
to, bastantes cosas sobre las ideas y las instituciones en que se concretaron, aun-
que seguimos manteniendo un cierto desconocimiento sobre los cambios que esas
ideas lograron provocar o, por el contrario, su ineficacia para vencer las inercias y
modificar la cultura profesional de los maestros, aspectos sobre los que Ia investi-
gacion es todavia escasa™: cuando hace unos afios la revista Paedagogica Histori-

2 La bibliograffa sobre stos aspectos es abundante imitdndonos aqui a resefiar algunos trabajos
més recientes: B. Ceprian Nieto: Del Consejo de Instruccion Piiblica al Consejo Escolar del Estado.
Origen y evolucion (1836-1986). Madrid, UN.E.D., 1991; P. DaviLa BaLsEra: La honrada medianfa.
Génesis y formacidn del magisterio espafiol. Barcelona, P.P.U., 1994; E. Otero: Manuel Bartolomé
Cossio. Trayectoria vital de un educador. Madrid, C.8.1.C. y Amigos de la Residencia de Estudiantes,
1994; A. ViNao Fraco: Innovacicn pedagdgica y racionalidad cientifica. La escuela graduada pibli-
ca en Espaiia 1898-1936. Madrid, Akal, 1990. El espacio y el tiempe han irmumpido recientemente co-
mo potentes categorias de andlisis de las instituciones escolares, dando lugar a lineas de investigacion
que han cristalizado ya en varias publicaciones: El iltimo nimero de Historia de la Educacién (12-
13) se dedica monogrdficamente a la cuesti6n del espacio escolar. También la Revista Complutense de
educacion recoge en su volumen 35, n° 2 (1994) varios articulos sobre espacio y tiempo escolares. En
la lfnea del proyecto de investigacidn puesto en marcha por M. M. Compére sobre la historia del tiem-
po escolar en Europa hay ya trabajos realizados por A. EscoLano: «Tiempo y educacién. Notas para
una genealogia del almanaque escolar», Revista de Educacién, Madrid, n® 298, pp. 55-79; «Tiempo y
educacién. La formacién del cronosistema horario en la escuela elemental (1825-1931)», Revista de
Educacién, n° 301, pp. 127-163, y por A, Vitao: «La distribucién del tiempo y del trabajo en la ense-
flanza primaria en Espafia (1838-1936)» —en prensa—.

¥ Una historia del currfculur, agn por hacer, estd siendo objeto de diversos trabajos. Se ha
avanzado bastante, por ejemplo, en el andlisis de los libros escolares sobre los cuales hay alguna pu-
blciacién de conjunto: VV.AA.: El libro y la escuela. ANELE-MEC-Ministerio de Cultura, 1992. De
manera sistemdtica el tema ha sido trabajado por SUREDA, VALLESPIR'Y ALLES: La produccion de obras
escolares en Baleares (1775-1975), Universitat de les Illes Balears, 1992 siguiendo el modelo de in-
vestigacidén del LN.R.P. de Parfs v estd siendo abordado de manera global desde el provecto MANES.
El conocimiento de la dindmica del aula {que deberia recurrir también a las fuentes orales) exigirfa, en
todo caso, proceder a un rastreo sistemdtico de fuentes primarias de dificil localizacién, pero indispen-
sables para «verificar» y completar los resultados de esa investigacidn: exdmenes de alumnos, cuader-
nos de clase, documentacién sobre exposiciones escolares, cuadernos del maestro o Diario de Clase,
programaciones de aula, distribucién del trabajo escolar, actas de la inspeccidn, actas de exdmenes de
las Juntas locales, Informes Técnicos de los maestros referidos a graduacion de escuelas, etc.
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ca planed un nimero monografico sobre la «realidad escolar», esto es, la dindmica
del aula, lo hacfa constantando la escasez de estos estudios frente a los mas abun-
dantes andlisis Iegislativos o institucionales de la educacién. La colaboracién en
ese nimero nos permitié comprobar la dificultad metodoldgica de abordar tal estu-
dio y evidenciar que los Procesos formales de renovacién pedagégica habidos en
el penodo no siempre cons1gmeron meodificar Ias inercias pr0p1as de 1o que alli de-
nominamos «cultura institucional»™. .

- Ello evidencia una vez mds que las: medldas de renovacion pedagdgica no pue-
den analizarse estdticamente sino en sus «contextos de uso» es decir, en el marco
de las deficiencias que pretenden subsanar y en su capacidad para ser asumidas
por el profesorado en cuanto que, efectivamente, facilitaban y mejoraban su traba-
jo diario viniendo a cubrir necesidades sentidas y reales. Desde esa perspectiva
puede entenderse gue los maestros hayan sido protagonistas de iniciativas que
posteriormente fue sancionando la administracién mientras que, en otras ocasio-
nes, haya sido ésta la que tome la iniciativa, en un proceso dindmico de creacion
de expectativas v necesidades mutuas.

Este planteamiento incide:en 1a conveniencia metodoldgica de contrastar el
efecto que tuvo una reforma planteada «desde arriba», asesorada por los institucio-
nistas e impulsada por la administracién. Concebido el proceso de renovacién pe-
dagdégica como un proceso «en cascadas, se procedid, como se sabe, a la creacién
de instituciones pensadas para la formacion de expertos que se habrian de situar en
el vértice de la pirdmide: el Museo Pedagdgico Nacional —centro de investigacién
pedagdgica aplicada, en estrecha y permanente conexién con las corrientes euro-
peas—, la Escuela Superior del Magisterio —destinada a la cualificacién profesional
de normalistas e inspectores, que habrian de garantizar —por extensién— una ade-
cuada formacién inicial y permanente del magisterio— y la Junta de Ampliacién de
Estudios —promovienda estancias formativas del profesorado en instituciones mo-
délicas europeas—~. . . ' '

Desde esa élite pedagéglca fue necesario buscar cauces para llegar a la escuela
v al magisterio en ejercicio, cuestidén que constituia el verdadero reto para el éxito
de esa politica de renovacion: la Direccién General de Primera Ensefianza y la Ins-
pecidn fueron're'sponsabilizadas de esa tarea. Ambos organismos, iban a encargar-
se de llenar el vacio normativo que rodeaba la tarea docente —especxalrnente en los
aspectos curriculares— y del asesoramiento pedagog1c0 de los maestros™

3 Nos referimos al monogrifico de Paedagogica Historica, XXX, 1995, 1. Sobre el tema de las
resistencias véase en este nimero TERRON, A. y Mato, A, «Modifications des programmes et inertie
institutionelle: tradition et changement dans le modgéle scolaire des classes homogenes», pp. 125-151.

2 La pormativizacién a que nos refirimos fue, sin embargo, relativa. Respecto del curriculum,
en 1901 se modificd la relacién de materias de Primera Ensefianza, estableciendo un total de doce
obligatorias afiadiendo a las tradicionales tres actividades innovadoras: el canto, los trabajos manuvales
y los ejercicios corporales. Metodol6gicamente se ordenaba seguir el sistema ciclico-concéntrico,
mientras que los programas y €l horario escolar quedaban sin regular. La reglamentacién sobre los
exdmenes, realizada en 1908 (sustituidos en 1913 por Exposiciones Escolares) incide sobre los conte-
nidos considerados mds importantes. Los sucesives decretos sobre graduacién escolar reglamentaban
otros aspectos ¥ también los Estatutos del Magisterio, especialmente el de 1923, que, entre otras cues-

118



Si esta politica tuvo éxito ello se debié a que fue capaz de responder a las ne-
cesidades reales de Ia escuela, de plantearse en un marco complementario de me-
didas de proteccién a la misma y porque conectd con los intereses profesionales
del magisterio. Este, en proceso de funcionarizacién, serd receptivo a la interven-
cién de expertos dado que, en ese contexto, una mejor formacién adquiria su senti-
do y utilidad concreta, mientras que otras iniciativas de renovacién pedagdgica
habi{an fracasado por su mero formalismo: las Conferencias Pedagdgicas estableci-
das en 1887 y las Memorias Técnicas en 1907 son un buen ejemplo de ello.

El magisterio no fue, precisamente por las razones mencionadas, un sujeto pa-
sivo de las actividades de formacidn. Sus asociaciones profesionales habian:favo-
recido, ya desde principios de siglo, multiples iniciativas de perfeccionamiento
que trataban de subsanar carencias reales: la organizacion de Asambleas Pedagd-
gicas de &mbito local y provincial, la creacién de Bibliotecas. Circulantes para la
formacién de sus asociados, la redaccién de Programas Escolares, la organizacién
de Museos y Exposiciones para la exhibiciéon de material escolar —adquirido o
construido por los propios maestros— la organizacién de cursos, impartidos por
maestros o inspectores, y la edicién de una abundantisima relacién.de prensa pro-
fesional, hecha por y para maestros (cuyo andlisis constituye una asignatiura pen-
diente), son muestra evidente de iniciativas de autoperfeccionamiento, cuyo éxito
se planteaba siempre cond:cmnado a la mejora de aspectos mfraestructurales v or-
ganizativos de la escuela™,

Estas iniciativas de autoperfeccionamiento muestran que las neces1dades for-
mativas del magisterio, en un contexto en que las autoridades educativas estaban
procediendo a la regulacidn de los elementos profesionales, lo eran bisicamente
de informacién y asescramiento sobre los nuevos recursos tedrico-practicos dispo-
nibles para la ensefianza. La satisfaccion de estas necesidades se cubrié desde di-
versos 4mbitos. En buena parte fueron las propias casas editoriales™ las que,

tiones, normaliza el saber pedagégico de los maestros formalizando los cuestionarios de oposiciones.
La Segunda Repiiblica medificd de nuevo el curriculom eliminando la religién e introduciendo el es-
tudio de 1a vida econdmico-social. En 1937 se public un nuevo plan de estudios para las escluelas pri-
marias, acompafiado de las correspondientes «orientaciones pedagdgicas».

33 Bn 1908, varias asociaciones de maestros habian solicitade del Ministerio la adopcién de las
siguientes medidas: 1a graduacion escolar para responder, se decia, «a las necesidades educativas mo-
dérnas»; la construccién de locales escuelas teniendo en cuenta esa organizacion escolar; el aumento y
mejora del material, concediéndose de acuerdo al ndmero de alumnos y no al sueldo del maestro; am-
pliacién de la inspeccidn pedagdgica confiada a maestros con préctica contrastada en la escuela pibli-
ca y que permitiese visitar las escuelas al menos dos veces al-afio; reorganizacion de las Escuelas
Normales teniendo en cuenta su cardceter profesional, preparando maestros para desempefiar escuelas
graduadas y formando inspectores y profesores de Escuelas Normales. Es evidente que las reivindica-
ciones planteadas en esta plataforma, que parafrasearmos, presentan coincidencias bésicas con la direc-
cidn que siguié la politica de renovacidn pedagdgica en Espafia en los afios posteriores, lo que
constituye un indicativo de la confluencia de la administracién con el magisterio organizado.

3 Contamos con escasos trahajos sobre [a actividad de las editoriales escolares. Una aportacién
al tema la ha realizado 1. F. BotreL: Libros, prensa y lectura en la Espafia del siglo XIX. Madrid, Fun-
dacién Germédn Sédnchez Ruipérez, 1993, concretamente el capitulo sobre «Nacimiento y auge de una
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desarrolldndose a la par que se abria un nuevo mercado, ampliaron el repertorio de
bibliografia pedagégica y de textos escolares, a la vez que las casas constructoras
aumentaban el mobilario y material escolar. La informacidn sobre esos nuevos re-
cursos se divalgaba mediante catdlogos, que normalmente eran enviados a los
maestros y a los Ayuntamientos, incluyendo, a veces, exhaustiva informacion so-
bre las ventajas pedagdgicas de los nuevos materiales anunciados, que normal-
mente iban acompafiados de instrucciones de uso. Igualmente la edicién de
libros-guia tipo Memorandum del maestro, Anuario del maestro y Anuario de la
escuela contribuyeron a aproximar a los ensefiantes una informacién dtil y concre-
ta sobre aspectos de tipo administrativo y legislativo.- .

Otra via de divulgacién la constituyeron las revistas profesmnales especial-
mente la Revista de Pedagogia, ciuya aspiracién a «reflejar el movimiento pedagé-
gico contemporaneo» le llevd a iniciar la edicién de libros y folletos de cardcter
prdctico con programas escolares y propuestas metodoldgicas para su ensefianza y
otras obras relativas a organizacion escolar, distribucion del tiempo y el trabajo,
examen y clasificacién de los nifios, organizacién de museos escolares, bibliote-
cas, exposiciones, moblaje y decoracion escolar, etc.

La intervencidén de los organismos técnicos en la direccién de la renovacion
pedagdgica, se canalizé a través de la Inspeccion de la Primera Ensefianza, cuyas
funciones asesoras implicaban hacer Ilegar a los maestros las directrices emanadas
de fa Direccién General, con frecuencia apoyadas en los Informes Técnicos emiti-
dos por el Museo Pedagdgico Nacional. El modelo de formacién que preside sus
actuaciones incide en esa idea de presentacién y divulgacidn de los nuevos recur-
sos tedrico-pricticos disponibles, entre los que habria que incluir tanto los relacio-
nados con las nuevas funciones sociales que la escuela pretendia atender —cantinas
y roperos escolares, colonias de vacaciones, mutualidades escolares,...— como los
mis especificamente diddcticos. Los Dictdmenes Técnicos emitidos por el Museo,
a peticion de la Direccion General, se planteaban frecuentemente como relaciones
modélicas (de mobiliario, materiales escolares, libros de aula, bibliografia pedagé-
gica, a veces incluyendo principios de procedimiento) pensados para orientar de una
manera prictica la renovacién pedagégica, hasta el punto de que Cossio precisaba en
ocasiones la casa editorial, direccion y precio de los objetos recomendados™

editorial escolar: la Casa Hernando de Madrid (1828-1902)». También 8. MarqQues Surepa: «Dalmau
Carlés Pl4: una editorial gerundense en Sudamérica» en Historia de las relaciones educativas entre
Espaita y América, Sevilla, 1988, pp. 420-425. A 1a vez resulta hoy imprescindible afrontar el andlisis
«del saber pedagdgico» consolidado en la produccién bibliogrifica del momento mediante un andlisis
de contenido de los manuales y obras pedagdgicas més usadas y reeditadas. Asimismo un estudio si-
milar deberfa hacerse sobre la prensa profesional hecha por maestros y sobre los Boletines de Inspec-
cién editados durante 12 IT Republica.

¥ 1 .as instituciones circumescolares mencionadas, en funcionamiento desde hacia afios en diver-
505 paises europeos, fueron resefiadas en las revistas profesionales y, con frecuencia, objeto de estu-
dios monogrificos en los que se analizaba su naturaleza y utilidad, incluyéndose instrucciones
précticas para su puesta en marcha. Respecto de los Dictdmenes emitidos por Cossio, nos referimos en
concreto al de «material y moblaje escolares» (1913) y al relacionado con la Biblioteca Escolar Circu-
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Coherentemente con este planteamiento la Administracién fue promoviendo
nuevas plataformas para la formacidn del magisterio en ejercicio, modificando las
instancias que tradicionalmente se ocupaban de su reciclaje y ampliando los mo-
mentos del mismo. Se sustituyeron las antiguas Conferencias Pedagégicas (regla-
mentadas desde 1887) por Cursos de Perfeccionamiento (1913) entendidos como
clases pricticas sobre aspectos organizativos y metodoldgicos en cuya organiza-
cién iban a colaborar ahora la Inspeccién, la Escuela Normal y los propios maes-
tros. Desde estos afios aparecieron, ademds, espacios de aprendizaje mds
dindmicos, que iban desde los Museos Pedagdgicos (concebidos como lugares de
exposicién permanente, de moblaje y material de ensefianza), a las Asociaciones
de Maestros, con las que los inspectores pasardn a colaborar, o los Viajes de maes-
tros, con cardcter formativo, destinados a visitar instituciones modélicas naciona-
les e internacicnales. La creacién, en la época republicana, de los Centros de
Colabaoracidn (1933) constituye el paradigma de este modelo de formacién colabo-
rativa, en la que voluntariamente los maestros, organizados en grupos de trabajo y
asesorados por la Inspeccidn, se convirtieron en protagonistas de su propio reciclaje.

Como es sabido, el alzamiento militar de 1936, legitimado por la jerarquia
eclesidstica, y el propésito del Nuevo Estado de hacer retroceder a la sociedad es-
pafiola a modelos de conducta inspirados en la exaltacion de la fe, la jerarquia y el
orden como valores transcendentales, repercutié duramente sobre la escuela y el
magisterio, I.a «larga noche de la escuela franquistas se asent sobre el desmante-
lamiento de 1a obra escolar republicana, que conllevd una dristica depuracién del
magisterio —en demasiadas ocasiones sangrienta—, la extirpacién del laicismo, la
eliminacién de la coeducacién y el abandono de todo impulso escolarizador y de
renovacién de la escuela que venimos registrando,

lante, estableciendo los fondos bibliograficos de la misma. Dicha biblioteca fue adquirida por la Di-
reccién General en 1913 a fin de poner a disposicitn de los maestros mis aislados geogrdficamente un
amplia bibliograffa pedagégica, cuyo catdlogo remite claramente al modelo de Escuela Nueva. Dicho
catdlogo puede consuitarse en F. CarriLLo: Técnica de la Inspeccion y la Ensefianza. Madrid, Suceso-
res de Hernando, 1915, pp. 192-199.
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O advento do republicanismo e a escola
republicana (1890-1926)

MARIA CANDIDA PROENCA
Universidade Nova de Lisboa

Quisera que o derramamento da mstrugao chegasse as iltimas camadas socials; gue a im-
prensa publzca se tornasse um instrumento de progresso; e que o Estado protegesse o ta-
lento abandonado que a falta de cultura ndo deixa medrar.

IF. Henrlques N ogueira, Estudos sobre a reforma em Portugal, 1851

1. O ADVENTO DO REPUBLICANISMO

1.1. Os PRIMORDBIOS DO PENSAMENTO REPUBLICANG

As primeiras manifesta¢es do pensamento republicano em Portugal surgiram
no rescaldo da rebelifio da Paruleia, como reacgio contra a politica cartista. Desde
o inicio, o pensamento republicano pode considerar-se filiado num liberalismo de
matriz revoluciondria onde a conhecida triade liberdade, igualdade, fraternidade
resumia as esperangas progressistas dos que, desiludidos com o rumo dos aconte-
cimentos, buscavam a tio almejada regeneracdo do Pafs através da institucionali-
zagfo e consolidagiio de um regime liberal que, ao adoptar a forma republicana,
constituiria a panaceia para os males da Nagdo.

Os primeiros textos republicanos, surgidos em 1848 em periddicos clandesti-
nos, tém uma certa fragilidade de conteddo doutrindrio e politico' estando profun-
damente marcados pelos acontecimentos em curso. Na sequéncia da agitagio
provocada pela suposta «conspiraciio das hidras», nos meios setembristas a ideia
de repiblica comega a afirmar-se manifestando-se através de panfletos clandesti-
nos —A alvorada ¢ E tarde— e de periédicos de duragao esporadica -0 regenera-
dor, O republicano, A fraternidade e A repiblica®. O republicanismo despontava
assim, mais entendido como um «sentimento» do que uma ideologia, manifestan-

! Cf. FERNANDO PEREIRA MARQUES (org.) Esperem e verdo! Textos republicanos clandestinos de
1848, Lisboa, Alfa, 1990, pp. 9 e ss.
2 Idem, ibidem.
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do-se pela oposicio & feigio conservadora do liberalismo, sem o por em causa,
mas apenas o modo como a monarquia o vinha concretizando. Apresentava-se, en-
t#o, como a busca de uma liberdade que promovesse efectivamente a igua}dade
dos cidaddos, adoptando a feicfo democratizante que o continuaria a caracteriz

Henriques Nogueira® foi, no dizer de Antero, o idedlogo «germinal das refor-
mas que hd mister um povo e uma sociedade jd gastos»’. Na sua obra onde con-
fluem os ideais do republicanismo e socialismo franceses de 1848 sdo
apresentados, pela primeira vez, alguns dos temas que viriam a caracterizar a pos-
terior propaganda republicana - municipalismo, federalismo, associativismo e edu-
cacdo como factor de eman(:ipagao do povo.

Ap6s um intervalo de mais de uma dezena de anos, em que nfo ocorreram ma-
nifestacdes de vulto, influenciados pelos exemplos estrangeiros (Repiiblica espa-
nhola de 1868 seguida da Repiblica francesa de 1870 e da Comuna de Paris de
1871), os republicanos portugueses recobraram novo alento, na critica a situagio
de decadéncia a que os governos conservadores da monarquia tinham conduzido o
Pais. N3o estio s6s nesta critica, -pois, tal como em 1848, continua a manter-se
uma alianga com os socialistas. Se no triénic 1848-1851 se notava uma aproxima-
¢o aos ideais de Saint-Simon e Fourier, na década de 70, o principal mentor ideo-
l6gico dos jovens entio reunidos nas Conferéncias Democrdticas no Casino
Lisbonense seria Proudhon.

1.2, REPUBLICANISMO, POSITEVISMO, SOCIALISMO

Na sua primeira experiéncia em Portugal, o republicanismo surge-nos sem um
corpo ideoldgico préprio, pois mesmo a obra de Henriques Nogueira, que anuncia
alguns dos temas mais caros da futura propaganda republicana, é de nitida inspira-
¢do socialista. Esta relagdo unitdria com o socialismo passou, contudo, a ser posta
em causa a partir da década de 70. Joel Serrdo considera que para tal facto terd
contribuido o exemplo estrangeiro: «A experiéncia da Comuna (1871) ndo sé dera
origem a uma Repiiblica que assentara nos escombros fumegantes daquela, mas
também, por toda a parte, joeirara o possivel do utdpico e obrigara a opgdes de-
cisivas - repiblica democrdtica, na lmha do liberalismo, ou repiiblica social, ¢
esta de fei¢do claramente anti-burguesa.»"

3 Joel Serrfo foi dos primeiros a estadar o fenémeno republicano aliande-o a um liberalismo de
cardeter democratizante - «Republicanismos in Diciondrio de Histdria de Portugal, Lisboa, Iniciati-
vas Editoriais, 1971, IIT vol, pp. 587-596; Do sebastianismo ao socialismo em Portugal, Lisboa, Liv-
ros Horizonte, 1973; Liberalismo, socialismo, republicanismo. Antologia de pensamento politico
portugués, Lishoa, Livros Horizonte, 1979,

# J. F. Henrioues NoGUEIRA: Estudos sobre a reforma em Portugal, Lisboa, Tipografia Social,
1851.

3 ANTERO DE QUENTAL; Prosas, Vol, I, pp. 17-23, citado por Joel Serrao in Do sebastianismo ao
socialismo em Portugal, op. cit., p. 79.

8 JoEL SErRAQ, OP. cit., p. 83,
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Data desta década uma nova estratégia da propaganda republicana que passou
a assumir caracteristicas mais conservadoras, na linha de um liberalismo democra-
tico, mas onde ainda se albergavam tendéncias diferentes, desde um republicanis-
mo federal muito préximo do socialismo, até aos positivistas como Teéfilo Braga
que con31deravam que «as emogdes socialistas atrasaram a rearganizagdo politi-
ca deste pafs»” e que, abandonando os ideais de reformismo social, passaram a en-
veredar decisivamente por uma politica de propaganda que fazia depender da
mudanca de regime a solugio para os diversos males que afligiam a pétria. Esta
nova estratégia passard a.congregar o esforco das hostes republicanas num cres-
cente continuo que alcangard os seus pontos mais entusidsticos nos festejos das co-
memoragdes do centendrio da morte de Camdes ¢ nas grandes manifestagGes
nacionalistas de repddio pelo Ultimatum Inglés®,

A inclusdo do republicanismo num liberalismo de caricter democratizante nfio
deixa margem para dividas, mas em relacfio ao positivismo nfo se pode postular
que fosse esta a tinica corrente de pensamento a influenciar a elite intelectual repu-
blicana, pois, apesar da nitida influéncia da obra de Comte e, posteriormente, de
Littré entre a maioria dos grandes vultos do republicanismo portugués, néo se po-
de negar que também existiam outras tendéncias. Veja-se o exemplo de Sampaio
Bruno, reconhecidamente anti-positivista e cujo ardor republicano ndo deixa mar-
gens para didvidas.

O positivismo republicano, como o posmwsmo portugues em geral, nfio reves-
tiu cardcter dogmdtico. Adoptando uma posigdo mais heterodoxa, reteve da obra
comtiana a «teoria dos trés estados» e a crenca na necessidade imperiosa do ad-
vento do estado positivo, mas, 2o recusar as teses misticas do fundador, nfo sistermna-
tizou propostas tendentes a institucionalizar uma «religiio da humanidade». O
positivismo em Portugal caracterizou-se fundamentalmente pelo seu cientismo e pela
crenga na evolugdo e no progresso, principios que, segundo F. Catroga nfo se limita-
ram ao universo cientifico-filoséfico, mas atravessaram toda a cultura portuguesa.’

1.3. O PAPEL DA EDUCACAO NA CULTURA POLITICA REPUBLICANA

Basilio Teles, um dos grandes idedlogos republicanos, afirmava que «todas as
energias e valores sociais figuravam no partido»" e, na verdade poderiam encon-

" TeéFILO BraGa: Histdria das ideias republicanas em Portugal, Lisboa, 1880, p. 315. Os pro-
blemas da ligagao entre republicanismo e positivismo foram tm sido analisados por vdrios historiado-
res. Além de Joel Serrdo podemos citar alguns estudos mais recentes de Carvalho Homem, Amadeu,
A idefa republicana em Portugal. O contributo de Tedfilo Braga, Coimbra, Livraria Minerva, 1989 e
de Catroga, Fernando, A importincia do positivismo na consolidagéo da ideologia republicana,
Coimbra, Faculdade de Letras, 1977.

# Sobre 0 Ultimatum Inglés e a sua repercussao na opinifo piiblica, com o consequente aprovei-
tamento pelo Partido Republicano, veja-se Teixeira, Nuno Severiano, O Ultimatum Inglés. Politica
externa e politica interna no Portugal de 1890, Lisboa, Alfa, 1990.

® Veja-se: A militdncia laica e a descristianizacdo da morte. 1865-1911, Coimbra, Faculdade
de Letras, 1988, 2. vols., onde o autor admite mesmo a existéncia de uma mentalidade positivista.

10 B asivio TELES: Do Ultimatum ao 31 de Janeire, Lisboa, Portugélia Editora, 1968, p. 78.
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trar-se defensores do republicanismo em diversos estratos sociais, desde grandes
proprietdrios como Henriques Nogueira e José Relvas, a professores universitdrios
como era o caso de José Falcdo, Tedfilo Braga e Duarte Leite entre outros, ou a
pequenos comerciantes e industriais. Se analisarmos as categorias socioprofissio-
nais dos principais activistas republicanos encontraremos: médicos, professores,
profissdes liberais, industriais, comerciantes e um nimero assinaldvel de farma-
céuticos, em suma, uma grande percentagem de profisses para cujo desempenho
era necessirio possuir um curso superior, o que permite afirmar que o republica-
nismo recrutaria as suas hostes entre uma elite intelectual que pensava o futuro da”
Pdtria na busca da regeneragfio capaz de 1nverter a situaciio de decadéncia a que a
monarquia a conduzira.

No binémio decadéncia/regenera¢fo surgiu e se consolidou ao longo do século
XIX o pensamento republicano, tornando-se esta dicotomia um dos principais vec-
tores da sua cultura pohnca A elaboracio e divulgacio da tese da dependéncia ex-
terna face 4 Gra-Bretanha tornou-se outro dos esteios politicos do republicanismo
que ndo se cansava de v1tuperar a'velha alianca e a posigdo da nossa aliada prefe-
rencial em diversas ocorréncias, desde a mdependencm do Brasil ao Ultimatum.

O combate ao rotativismo monérquico ¢ a defesa do sufragio universal consti-
tufam também pontos altos da propaganda repubhcana que, na década de 90, tinha
abandonado as teses federativas que perfilhara de infcio para adoptar um empolga-
do discurso nacionalista € colomahsta Neste aspecto a Repiblica foi ainda mais
longe do que a monarquia, que acusava de i 1nerc1a ¢ descuido face a0 Impeno Ul-
tramarino.,

Um outro aspecto relevante do pensamento repubhcano é o seu reconhecido
anticlericalismo, caracteristica muitas vezes associada 2 filiagdo mag:omca de mui-
tos dos membros do P.R.P. Outros autores, porém, entrevéem nesta posi¢io a in-
fluéncia da luta anticartista. O anticlericalismo —e sobretudo, o Ell’ltl_]BSllltlSIl’lO— do
republicanismo, além de prender-se, geneucamente a 1n3p1ragao mac6nica, liga-se
também, unitariamente, & tens@o anticartista, ou seja, & estrutura do liberalismo, tal
qual se intitucionalizou, entre nds. Na verdade, nesse polemismo anticlerical, aus-
culta-se a méagoa e o rancor pela alianga estreita, estabelecida entre a Igreja e a
Carta Constitucional.»"'

Um dos principais vectores da propaganda repubhcana em que cristalizam as
esperangas de ressurgimento nacional aliadas a este movimento, foi a sua acciio
em prol da educacio do povo. Como ja se afirmou, a propaganda republicana in-
tensificou-se consideravelmente na situacfio de crise que assolou a monarquia por-
tuguesa na dltima década do século XIX. Nesta conjuntura assistiv-se a um
vigoroso crescimento do P.R.P. que se traduziu na organizagfio de uma série cres-
cente de agremiagSes (centros, grupos, associagdes, ligas, grémios, escolas, clu-
bes...) que desempenharam papel de relevo na difusio dos ideais republicanos.
Um dos aspectos mais salientes da obra efectuada por estas associagfes foi, sem
margem para dividas, o formidavel impulso concedido & causa da instrugho.

" Jorr. Serrio, op. cit. p. 91.
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Para os mais destacados dirigentes republicanos a instrugiio do povo era condi-
cHo indispensdvel a sua consciencializacfo civica e i sua elevacio moral e espiri-
tual. Estes objectivos nfo poderiam alcangar-se apenas pela divulgacio do ensino
primdério, embora este fosse a base inicial para ¢ desenvolvimento de cidaddos
mais instruidos e mais conscientes, pelo que, a par com as aulas que funcionavam
em regra a noite, se realizavam nos centros republicanos sessGes de divulgacfo
cultural orientadas pelos mais prestigiados membros do Partido: professores, es-
critores e artistas. As prelecgGes incidiam sobre hist6ria pétria, geografia, ciéncias
naturais, literatura nacional, questBes politicas nacionais e iriternacionais, além de
outros temas relacionados com a vida quotidiana das populagdes.

‘No final da monarquia existia um total de 160 centros republicanos, dos quais
cerca de 40% se situavam nas cidades de Lisboa e Porto. Se a estas cidades juntar-
mos as assomagoes existentes nos respectlvos distritos a percentagem sobe para
65% o que ¢ deveras significativo.

O republicanismo em 1900-1910

Centros republicanos (associagdes e escolas)"

Viana do Castelo......civeii. 2 Braga ...l 3
VilaReal........couee. AR 4 Braganga:............ AU -
- Porto (mdade) ................. 30

Viseu 3

Coimbra 8

Castelo Branco....eevves — Leiria 3
Santarém ......occoeeeernnrnerenes 18 Lisboa 30
Lisboa (cidade) .....cccourervees 33 Portalegre................ cereens © 2
g 4 BEja o 1
2 13 7 4 ¢ DO 1

1 Total 160

O papel educativo dos centros republicanos bem como o seu peso na alfabeti-
zagio e na cultura civica dos cidadiios ainda niio foi estudado entre nés® e, nfio se-
rd dispiciendo realgar a importincia de uma investigagiio sobre a actividade

2 In OLvera Marques: Portugal da Monarqma para a Repiiblica - Nova Historia de Pon‘ugal
vol. XI. Lisboa, Editorial Presenca, 1991.

13 Oliveira Marques foi dos primeiros a contabilizar as associagBes republicanas em vérios estu-
dos pioneiros de que referimos: Histdria de Portugal desde os tempos mais antigos até ao governo do
senhor Marcelo Caetano, 2 vols. Lisboa, Palas Editores, 1973-1975; Histdria da Primeira Repiiblica
Portuguesa, Lishoa, Iniciativas Editoriais, 5.d.(1977); Portugal da Monarguia para a Repiiblica - No-
va Historia de Portugal, vol. X, Lisboa, Editorial Presenca, 1991.
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cultural das diversas associagdes republicanas, nas duas dltimas décadas do século
XIX, para a compreensdo do fenémeno do repubhcamsmo e do papel da educagio
na formacdo do seu idedrio. - :

1.4. O IDEARIO EDUCATIVO

O pensamento pedagégico republicano, com raras excepgdes'®, foi profunda-
mente marcado pela pedagogia positivista. Entre os principais representantes repu-
blicanos desta corrente pedagégica, durante o perfodo monérquico, registamos os
nomes de Emidio Garcia, Teixeira Bastos Rodrigues de Freitas, José Aungusto
Coelho, Tedfilo BragaeJ uho de Matos". ‘

Os positivistas criticavam o carécter demasiado enc1clopechco da nossa educa-
¢cdo, em especial da educacio secundéria, por considerarem que exercia uma acgio
nefasta sobre o desenvolvimento das inteligéncias. Este excesso de enciclopedis-
mo seria derivado do facto de os nosssos regulamentos e programas, neste grau de
ensino, serem meras cépias de regulamentos e programas estrangeiros sem terem
nada a ver com as caracterfsticas préprias da nossa nacionalidade. Como afirmava
Emidio Garcia, «a instrugdo secunddria, sem perder o seu espirito cientifico e o
seu cardcter essencialmente geral e abstracto, deveria animar-se do espirito na-
cional e temperar-se no cardcter portugués»'®

Nota-se uma nitida influéncia comtiana nas propostas pedagdgicas dos positi-
vistas portugueses. Como Augusto Comte, aplicavam & educac@o a lei dos trés es-
tados -religioso, metafisico e positivo— e, neste sentido, consideravam
fundamental que se extirpasse da educagio secunddria tudo o que tinha a ver com
as duas primeiras etapas. Dai a sua critica cerrada 2 influéneia da religifio catdlica
na educaciio que ao longo dos tempos tinha dominado as consciéncias pelo terror e
sufocado as inteligéncias e vontades pelo dogmatismo, tornando assim ¢ ensino o
dltimo reduto da Igreja para dominar a sociedade civil. Ora, para que a instruciio
pudesse contribuir para o desenvolvimento intelectual do educando, tornava-se
imperioso secularizd-la em todos os graus ou, em caso contrdrio, qualquer reforma
educativa tornar-se-ia inatil.

Por outro lado a doutrina metafisica na escola seria também contraproducente
porque «dando livre curso aos frutos da imaginagdo produziria na ordem intelec-

' Entre as excepgdes realgamos: Sampaio Bruno, Raul Proenga que publicou alguns artigos pe-
dagégicos com o titulo geral de «O ensino» no jornal Heralde de Tavira, entre 1906 ¢ 1907 e Bernar-
dino Machado cujas propostas pedagdgicas nltrapassam as posigdes meramente positivistas. Os ideais
pedagdgicos de Bernardino Machado foram objecto de um excelente estudo de Rogério Fernandes,
Bernardino Machado ¢ os problemas da instrugéio piblica, Lishoa, Livros Horizonte, 1985.

'3 Como j4 se afirmou, embora o idedrio republicano esteja muito marcado pelo positivismo ndo
podemeos identificar a pedagogia positivista com republicanismo, pois também ro campo mondrquico
havia propostas de renovagio pedagdgica de cardcter positivista, como era o caso de Ramalho Orti-
g0, entre outros.

16 Emioio Garcia: «Instrugio secundéria em Portugals in O Positivisme, Lisboa, 1880, p. 468.

128



tual e moral, politica e econdmica, em teoria e na prdtica uma confusa e desorde-
nada multiplicidade de opiniGes e sistemas incoerentes e contraditorios, que, lan-
cando a incerteza nos espiritos e a perturbacfo nas consciéncias, originaria a
mails espantosa anarquia no meio social, deixando, sob as ruinas da teologia, o
cepticismo nas inteligéncias e a desolagdo nos coragdes.»"

Postas de parte as duas directrizes atrds indicadas, qual deveria ser entdo a
orientacio do ensino? Para os positivistas, 0 ensino teria que ser conduzido cienti-
ficamente, conferindo aos alunos as bases necessérias para actuar no mundo sensi-
vel, aplicando, de modo eficaz, a ciéncia, a0 mesmo tempo que se deveria incutir
nos educandos a perspectiva de um ideal realizdvel a longo prazo. Ora, §6 a cién-
cia positiva corresponderia a estas finalidades e, por isso, o ensino deveria procu-
rar a realizagio e vulgarizaco do saber positivo. Num ensinc orientado por estes
pressupostos, o aluno comegaria por aprender as ciéncias que lhe poderiam forne-
cer 0s conhecimentos bdsicos das leis que regulam a existéncia do mundo exterior:
cosmologia, biologia, antropologia e sociologia. Este conhecimento geral e tedrico
precederia a aprendizagem concreta e pratica de uma profissfo ou oficie, condiggo
indispensavel 4 boa organizacio da vida colectiva.

A pedagogia positivista republicana € de nitida inspiracfio spenceriana ao exal-
tar a ciéncia como 1inica manifestagéo legitima do infinito inalcangdvel, atribuin-
do-lhe o papel até entio reservado 2 religido: A ciéncia passa a ser considerada,
quase que de uma forma mistica, como-o tinico meio de alcangar a verdade abso-
luta. Deste pressuposto deriva a sua filiaco na tendéncia mais pragmadtica da pe-
dagogia positivista que encarava a ciéncia como fundamento de toda a vida
humana nas suas diversas manifestacfes sociais, politicas, morais e religiosas. Em
algumas-sensibilidades do pensamento pedagdgico republicano € possivel detectar
também influénciag do utilitarismo inglés na linha de Stuart Mill, ao atribuir
educacfo pela ciéncia o valor formativo de educar para a liberdade. As finalidades
educativas alcangam deste modo um Ambito mais lato, visando a formagéo do ho-
mem, fundamentalmente através da sua vida social o que, em nosso entender, esta-
rd na origem da atengdo concedida pelos republicanos A educagfio civica e a
formacgfo de cidadfios, espinha dorsal do sistema educativo que irfio implantar
ap6s a tomada do poder em 1910.

Entre 1890 e 1910, as grandes mudancas educativas nfo partirdo dos republi-
canos que, como oposicéo, terdo, por vezes, atitudes contraditdrias no que concer-
ne 4 modernidade educativa. Assim aconteceu com a reforma de 1894/1895,
nitidamente influenciadd pelo idealismo alemio'. Esta reforma anunciava uma
linha precursora de privilegiar a educagfo integral face 2 instrugfio e, encontrava-

17 Eminio GaRcia, op. cit. p. 488.

¥ A reforma educativa de 1894/1895, geralmente denominada «Reforma de Jaime Moniz», foi
objecte de estudo de Maria Céndida Proenca que acentuou o seu cardcter de modernidade educativa,
bem como a polémica que na altura provocou com os republicanos defensores dos ideais positivistas e
utilitdrios, Cf. A Reforma de Jaime Moniz. Antecedentes e destino histdrico, Lisboa, F.C.5.H. 1993
(dissertaciio de doutoramento policopiada), Co
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se bastante préxima das reformas do regeneracionismo espanhol de 1900 e 1902,
bem como da reforma francesa de 1902 que restabelecia a unidade orgénica do en-
sino secundério. A dominfncia da inspira¢do alemé nas transformagdes educativas
dos sistemas de ensino europeus & visfvel na maioria das reformas que se verifica-
ram nos finais do Século XIX e principios do Século XX, pelo que € possivel, nes-
te. perfodo, detectar : algumas . caracteristicas comuns - nos principais paises
europeus: «maior centralizacdo do ensino, formagdo geral de base humanistica,
cardcter nacionalista do ensino, investimento na formagdo dos professores, maio-
res cuidados com a metodologza diddctica e aproveztamento dos aspectos Sformati-
vos do ensino»”

Apesar da v1olenta critica repubhcana a reforma tnunfou fundamentalmente
por razbes de conjuntura politica, o que nfo invalida o.seu valor, pois ao criar en-
tre nés o ensino secunddrio modermno, salvo ligeiras alterages pontuais, 0 seu mo-
delo permaneceria por-um periodo relativamente longo, ultrapassando mesmo a
Repiiblica, e s6 seria posto em causa, deﬁmtlvamente em 1936, por Carnelro Pa-
checo:

Um outro principio preconizado por Jaime Momz “nos textos legais de
1894/1895, e que serd concretizado em 1901, no contexto.da reforma do ensino
superior, reside na exigéncia de uma formacio cientifica de base no campo da pe-
dagogia, como preparacio para a’ doc8ncia no ensino secundario. Também neste
ambito a Republica ird continuar e aprofundar as bases iniciadas por aquele peda-
gogo na década final da monarquia. -

Além da ac¢do escolar e civica realizada pelos centros repubhcanos no campo
da educacgio, podem realcar-se outras iniciativas republicanas no ambito da instru-
¢io popular como a criagdo da Academia de Estudos Livres, fundada em 1899, cu-
jos estatutos foram aprovados em 1904, com a designacfo de Universidade
Popular™, ¢ a a fundagio, em 1905, da Escola-Oficina N°1, fruto da uniZio entre
republicanos magons e anarquistas.

2. AESCOLA REPUBLICANA

Uma vez no poder, os republicanos tencionavam pdr em execucfio 0s seus
principios pedagdgicos no que se referia ao ensino, vector fundamental da sua pro-
paganda durante a dltima fase da monarquia. N#o faltaram ao republicanismo por-
tuguds excelentes pedagogos, nem escassearam o0s mais variados projectos
inovadores no campo do movimento da «Escola Nova», mas a realidade crua das

17 Marta CANDIDA PROENCA, 0p. cit. p. 504.

2 Cf. RoGERIo FrRNANDES: Unta experiéncia de formagdo de adultos na 1 "republrca A Univer-
sidade Livre para a Educagdo Popular 191]-1917, Lisboa, CM.L,1993, p. 10. Discorrendo sobre o
assunto o autor afirma: «Tratava-se de uma instituicdo claramente propagadora da ideologia republi-
cana, com fortes conotagies magonicas a atentar nos principais colaboradoress.
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condi¢des socioeconémicas e dos recursos materiais e humanos dificultou a con-
cretizacio dos seus ideais. Sobre este desfazamento entre utopia e realidade, Antd-
nio Névoa produziu recentemente uma excelente sintese” que veio confirmar a
opinido anteriormente assumida por Rémulo de Carvalho™.

Apesar do relativo fraco crescimento quantitativo, a Repiiblica veio introduzir
em Portugal, inegdveis mudangas qualitativas que se traduziram numa nova ideia
de escola e em novas formas de pensar a educagfo e a formagfo para a cidadania.

2.1. A LAICISACAO DA ESCOLA E A FORMAGAO CIVICA NO DISCURSO E PRATICA
PEDAGOGICA REPUBLICANOS

Uma das caracterfsticas mais inovadoras da escola republicana reside na nova
forma de encarar a formacfo do futuro cidadiio, o «<homem novo» que era mister
formar. Numa perspectiva onde se detectam fortes laivos da influéncia francesa de
1789 a ruptura teria que ser radical. «Por um lado, a cidade republicana serd o
produto de um homem riovo, formado no seio de institui¢Oes libertas do espirito
jesmnco e mondrquico; por outro lado, a organizagdo de uma educagao republi-
cana s6 se poderd fazer no seio de uma sociedade nova.»™.

A dimensfo civica da formacfo para a cidadania entre 1910 e 1926 esti a ser
objecto de uma tese de doutoramento de Joaquim Pintassilgo, orientada por Jose
Maria Hernandez Diaz, da Faculdade de Educacéo da Universidade de Salamanca.
Na tesina, j4 elaborada™, o autor aponta diversas componentes da educaggo civica
na escola prirnéria da 1* Repiiblica, demonstrando o aspecto laico € mesmo anti-
clencal do ensino, apesar das declaragGes de neutralidade presentes nos textos le-
gais™; a 1ntr0du§ao de uma nova disciplina no curriculo - educagao civica™ -com
objecmvos muito préximos da inculcagio de valores; os cultos civicos entdo intro-
duzidos como rituais simbélicos de uma pretendida religiosidade civica: o culto da
Pitria, da bandeira e dos grandes herdis.”’O nacionalismo e patriotismo, ideais
mobilizadors destes cultos, eram explorados tambem através dos programas de al-
gumas disciplinas como Hist6ria e Geografia™.

21 Cf Anténio Novoa: «A Repiiblica e a Escola: das intenges generosas ao desengano das re-
alidades» in Reformas do Ensine em Portugal. Reforma de 1911, tomo II, vol. 1, Lisboa, I.LE. 1989,
pp. IX-XXIV.

2 Cf. RéMuLo CarvALHO: Histdria do Ensino em Portugal. Desde oa fundagiio da nacionalida-
de até o fim do regime de Salazar-Caetano, Lisboa, Fundacfo C, Gulbenkian, 1986, cap. XVII, pp.
651-718.

B AnTanio Novoa, op. cit p. X.

2 Joaqumi PiNTassEGo: A formagdo de cidadiios na 1° Repiiblica Portuguesa, Salamanca, 1994
(ex. policopiado).

B Idem, pp. 66-75.

% Idem, ibidem, pp. 75-93.

2 dem, ibidem, pp. 93-111.

8 Sobre os ideais nacionalistas e patrigticos transmitidos através dos programas da disciplina de
Histdria veja-se: SErcio Campos bE MaTos: Histdria, Mitologia, Imagindrio Nacional. A Histdria no
Curso dos Liceus (1895-1939), Lisboa, Livros Horizonte, 1990. :
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A festa da 4rvore, langada em Marco de 1913, pelo semandrio O Século Agri-
cola, obteve entusidstica adesdo das entidades republicanas e do professorado pri-
mério tornando-se uma das cerménias civicas mais importantes no quotidiano
escolar, impregnada de mequwocas implicagfes magomcas e herdeira directa,
mais uma vez, da religiosidade civica da Franca revoluciondria®.

As festas da 4rvore ficaram profundamente marcadas, néo sé no quotidiano es-
colar, como no das populagdes locais. Os estudos sobre o quotidiano e a memdria
escolar ainda s#o raros no nosso pafs. E uma 4drea que comega a ser agora explora-
da, inserida em umversos mals vastos, tanto em projectos de investigac@o sobre a
vida privadae quot1d1ano como em projectos relacionados com a recolha ¢ trata-
mento da memoria oral das vivéncias e objectos do quotidiano escolar’'.

2.2. PEDAGOGOS EINOVAGAO PEDAGOGICA

Dispds a 1* Repiblica de um vasto leque de pedagogos que estdo na origem do
langamento de diversas iniciativas oficiais e particulares, apoiadas em sélidas ba-
ses cientificas. Como afirma Rogério Fernandes «Um dos aspectos mais caracte-
risticos do movimento pedagogzco portugués durante a 1° Repiiblica e o seu
VIgOroso zmpulso em ordem a4 constituicdo de uma pedagogia cientifica»”. Um
dos aspectos mais visiveis dessa preocupagio residin no estimulo concedido 2 for-
magio de professores tanto ao nivel primdrio como secundério. Também aqui, co-
mo em outros sectores pedagdgicos, a obra republicana se situa mais numa
posi¢do de continuidade e aperfeicoamento do que ja se praticava nos finais da
monarquia, do que na op¢o por solugdes de ruptura. Desde o inicio do século
(1901) que, por proposta de Jaime Moniz, na reforma do Curso Superior de Letras,
tinham sido introduzidas disciplinas de Ciéncias da Educacio como: Pedagogia,
Histéria da Pedagogia e da Metodologia do Ensino™. A disciplina de Pedagogia
deveria compreender no seu programa as bases psicoldgicas da educagfio. Tam-
bém nos dltimos anos da monarquia se tinha assistido a projectos de deslocagfo de
consagrados pedagogos ao estrangeiro no sentido de tomarem contacto com mo-
dernas metodologias de ensino em algumas escolas inseridas no movimento da
«Escola Novas,

? Sobre a festa da drvore veja-se: Pintassilgo, Joaquim, op. cit. pp. 112-121.

3 Estd em preparagio, pela Editorial Presenca, uma Histdria da vida privada e do quotidiano
em Portugal, onde, pela primeira vez, serdo inseridos textos relativos ao quotidiano escolar. Estdo pre-
sentemente no prelo dois textos de Maria Céndida Proencga, O universo da educagdo (1820-1910) ain-
serir no III volume da colecgio e O ensino e a educagdo (1910-1990) que faz parte do volume IV.

31 Trata-se de um projecto de investigagio coordenado por Lufs Vidigal subordinado ac tema
Prajecto Museoldgico sobre educagdo e infdncia, no dmbito do qual j4 foram publicadas mais de duas
dezenas de brochuras sobre temdticas que abrangem urn leque diversificado desde fundamentacéo ted-
rica e metodolégica a estratégias de ensino, histéria oral e histéria da educagéo.

32 RocErio FerNANDES: A pedagogia portuguesa contempordnea, Lisboa, Biblioeca Breve,
1979, p. 11.

B Decreto de 24 de Dezembro de 1901, art® 6°, pardgrafo 2°.
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Uma vez no poder os republicanos continuaram as tendéncias que se vinham
verificando e, logo na reforma de ensino de 1911, criaram as Faculdades de Letras
e as Escolas Normais Superiores destinadas a preparar para a docéncia do ensino
secunddrio. A nivel do ensino primdrio também se procurou uma melhoria da for-
magdo dos docentes pela introdugfio de disciplinas como Pedagogia Geral, Meto-
dologia do Ensino Primério e Pedologia™.

O desenvolvimento das Ciéncias da Educagio no periodo republicano em rela-
¢fio com a formagdo de professores alerta-nos para o vigor do pensamento pedagd-
gico na época. Rogério Fernandes na sua vasta bibliografia tem abordado, com
frequéncia, a obra pedagégica de muitos republicanos. Bemardino Machado e o
seu combate pela escola democrdtica®, Faria de Vasconcelos, porventura o maior
vulto da «BEscola Nova», e os seus trabalhos de pedagogia experimental®, Anténio
Sérgio e a-sua defesa de uma pedagogia para o ressurgimento nacional”, Bento de
Jesus Caraca, na sua luta pela cultura integral e em prol da «escola tinica»™, Adol-
fo Ceelho, pedagogo que muito contribuiu para a cientificidade da educagio na
monarquia e que a morte viria a encontrar, ji no periodo republicano, i frente da
Escola Preparatéria Rodrigues Sampaio®, ou Jodo de Barros ardente defensor da
laicizacfio da escola®, mereceram o interesse deste investigador do pensamento
pedagégico portugués. Jofio de Barros, foi também, recentemente, objecto de uma
tese de doutoramento que realga o papel deste pedagogo na construgio da utopia
educativa da criagdo do <homem novo» republicano através do ensino®'.

Foi ainda o perfodo republicano fértil em experi€ncias pedagégicas inovado-
ras, muitas vezes & margem do poder oficial. Estd neste caso o exemplo emblemd-
tico da Escola Oficina n°1, criada em 1903, por impulso de magons republicanos e
anarquistas que viria a instituir um modelo de ensino libertdrio que se manteve até
1930, e a que se encontram ligados nomes de pedagogos tio importantes como
Adolfo Lima e César Porto, principais responsdveis pela renovagio pedagdgica
deste estabelecimento de ensino, recentemente objecto duma tese de doutoramento
de Anténio Candeias™. A criagfo desta escola insere-se num movimento de desen-
volvimento da educagfio popular, ligado a meios operdrios que esteve na origem

3 Cf. RogERIo FERNANDES, op. cit. p. 17.

35 Rocerio FerNaNDES: Bernardine Machado e os problemas da instrugdo piiblica, Lisboa, Liv-
ros Horizonte, 1985.

36 Rocfrio FERNANDES: A pedagogia pormuguesa contempordnea, Lisboa, Biblioteca Breve,
1979, pp. 111-120.

37 Idem, pp. 43-110.

38 Tdem, pp. 131-136.

3 Roctrio PERvANDES: As ideias pedagdgicas de Adolfo Coelho, Lisboa, Institute Gulbenkian
da Ciéncia, 1973.

90 Roctrio FeRNANDES: Jodo de Barros, educador republicano, Lisboa, Livros Horizonte, 1971,

' AipErTo FILIFE ARAUIO: O honmem nove no discurso pedagdgice de Jodo de Barros, Braga,
Universidade do Minho, 1994.

42 ANTONIOC CANDEIAS: Educar de outra forma. A Escola-Oficing n® I de Lisboa. 1905-1930, Lis-
boa, Instituto de Inovagio Educacional, 1994.
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de imimeras escolas primdrias criadas por organizacdes populares e sindicalistas.
«No periodo que decorre entre o principio do século XX e o final da Primeira Re-
piiblica existe wuma atitude bastante consistente por parte do operariado organiza-
do em Portugal, maioritariamente influenciado pelo anarco-sindicalismo de
construir uma rede educativa paralela & do Estado, sobretudo no que diz respeito
as escolas primdrias para criangas, cujo modelo pedagdgico ideal é o modelo
representado pela Escola-Oficina N° I1»",

A pedagogia experimental teve também na época alguns representantes entre
nds, como Alves dos Santos, Director da Sociedade de Estudos Pedagdgicos, An-
ténio Aurélio da Costa Ferreira que se viria a especializar na educacfo de deficien-
tes, ou Alvaro Viana gdé Lemos, fervoroso adepto da pedagogia Freinet®.

Nomes importantes da cultura portuguesa incluiram entre as suas preocupa-
¢oes de intervencgéo civica a defesa de modelos educativos democratizantes. Estio
neste caso, Anténio Sérgio, Jaime Cortesdo e Raiil Proenca®™ que, em conjunto
com outros intelectuais reunidos em torno da Seara Nova, repensaram os proble-
mas culto-mentais da pdtria portuguesa, atribuindo ao ensino papel decisivo no
ressurgimento nacional, tantas vezes pensado e desejado, mas cutras tantas adiado.

2.3. A REALIDADE EDUCATIVA
2.3.1. . O ensino primdrio

Ao chegar ao poder, em 1910, os republicanos encontraram uma realidade
educativa que nos afastava da maioria dos pafses europeus. As taxas de analfabe-
tismo rondavam os 75,1% na totalidade, sendo de 81,2% para as mulheres. Perante
tal situacdo o combate ao analfabetismo impunha-se como objectivo prioritério,
pelo que a Repiiblica, mais uma vez numa solugio de continuidade, opta pelo re-
curso as chamadas Escolas Mdveis que, criadas pela monarquia, em 1882, para di-
vulgar a utilizacio do Mérodo de Jodo de Deus na apredizagem da leitura, tinham
realizado entre, 1882 ¢ 1857, 73 missGes, de que resultaram 2004 alunos aprova-
dos, num total de 5797 inscritos*. Neste campo, os nimeros referentes ao idéntico
movimento republicano, nio tm comparacgio, pois, segundo José Salvado Sam-
paio, entre 1913 ¢ 1930 teriam frequentado este ensino 200000 alunos, dos quais
obtiveram aproveitamento cerca de 100000”. Como nos diz Anténio Névoa «a

B ANTONIO CaANDELAS, Op. cit. p. 31.

4 yeja-se Rocerio FernanpEs: O pensamento pedagégico em Portugal, op. cit. p. 126.

4 Anténio Reis, autor que se tem dedicado 2o estudo do pensamento de Raiil Proenga, estd em
fase de conclusfo de uma tese de doutoramento, na F.C.5.H. da UN L., em que dedica alguns capitu-
los & posicéo pedagdgica deste intelectual.

46 Cf. Maria CANDIDA ProzNga: A Reforma de Jaime Moniz. Antecedentes e destino histérico,
op. cit. pp. 121-122.

1 Cf, Jost SALvADO Sampaio: «Bscolas méveis (contribui¢io monografica» in Boletim Bibliog-
rdfico e informative, Lisboa C.1.P. Gulbenkian, n°9, 1969, pp. 9-28.
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concepcdo destas escolas baseia-se em pressupostos «redutores» e «voluntaris-
tas»: por um lado. porgue restringem as aprendizagens escolares 4 alfabetizacdo,
abrindo um precedente de que o Estado Nove se apropriard abusivamente em
1931 para criar os postos de ensino; por outro lado, porgue valorizam na contra-
tagdo do pessoal docente a lealdade politica e ideoldgica em detrimento de crité-

rios técnico profissionais.»*

As escolas méveis foram um importante veiculo da propaganda republicana, e,
a crer num festemunho coevo, era injusta a critica que lhes era movida pelas orga-
nizagdes associativas dos professores primérios sobre a deficiente preparagao dos

seus docentes.

Hébi]itag:ées doé professores das escolas méveis (ano de 1916)

Habilitagdes Niimero
Curso Superior de Medicina 1
Curso Superior de Letras 1
Curso dos Liceus e cadeiras da Universidade ]
Curso da s Escolas Normais 75
Curso de Teologia 15
Professores de Ensino Livre 55
Curso dos Liceus 3
.Quinto ano do Licen 15
Quarto ano do Liceu 3
Terceiro ano do Licen 5
Curso de Farmdcia I
Curso de Regente Agricola 1
Terceiro ano da Faculdade de Direito 2
Professores de escolas fixas 5
Professores de Ensino Livre {ndo inscritos com o 2° grau) 54
Curso de Comércio 2
Segundo ano da Escola Normal 1
TOTAL 244

Fonte: Abilio David, Escolas Mdveis, pp. 49-50.

A par das Escolas Mdveis o Estado apostou na expansdo da rede escolar pri-
miria, mas apesar de um relativo crescimento, nfo conseguiu atingir a desejada
cobertura de todo o pafs. Continuaram a existir, principalmente no interior, muitas

8 AntdNio NGvoa: A Repiiblica e a escola: das intengbes generosas ac desengano das realida-

des, op. cit. p. XL
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regides sem escolas, e as condi¢Bes materiais do parque escolar também néo obti-
veram uma considerdvel melhoria. Entre 1910 e 1919 foram criadas cerca de 666
escolas, (passou-se de 6347 para 7013), mas, em funcionamento, os nimeros va-
riaram entre 5303, em 1910, e 6585, em 1919, o que corresponde a um aumento
percentual de 24,1%.

A Reforma de 1911, criou dois ciclos para o ensino primério: ensino primério
elementar com a duragio de 3 anos e ensino primdrio complementar com a dura-
¢o de 5 anos, mas manteve a obrigatoriedade escolar apenas para os trés primei-
ros anos de ensino®™. Apesar de limitada, a escolaridade n3o foi efectivamente
cumprida, Assim: em 1910, de 629691 criancas recenseadas, apenas se matricu-
lam 271830, isto €, cerca de 43% das criancas em idade escolar, e dessas s fre-
quentaram regularmente 235 771 (86,7% das matriculadas). Em 1919, de 1128100
criangas recenseadas, matricularam-se 289605 o que nos d4 uma percentagem ain-
da inferior —25,6%— com uma frequéncia regular de 243 822 (84,1% das matricu-
1as), mimeros que parecem contrariar o empenho dos republicanos na causa
educativa®™.

Da mesma maneira, o combate ao analfabetismo nfo revelou os resultados es-
perados, pois a diferencga percentual entre 1910 € 1920 vird a cifrar-se apenas em
4,2 pontos (passa-se de 75,1% em 1911, para 70,9% em 1920)*'. Os republicanos
procuravam justificagio para o falhanco do cumprimento da escolaridade obriga-
téria, nos problemas decorrentes das dificuldades atravessadas pelo Pais no perio-
do da 1* Guerra Mundial. Ora, se verificarmos as estatisticas, o nimero de alunos
matriculados enfre 1915 e 1919, regista nma diminuigio constante, passando de
342763 para 289605, o que corresponde a uma diminuiciio percentual de 15,5%.

A dura realidade dos nimeros néo impediu que na Reforma de 1919 se propu-
sesse um aumento geral do ensino primdrio. Os dois ciclos passam a denominar-se
de: geral com 5 anos e superior com 3 anos. A escolaridade obrigatéria era agora
de 5 anos, medida totalmente irrealista, tendo em conta a chaga estrutural que o
trabalho infantil tem representado na nossa contemporaneidade.

Um outro aspecto importante da politica educativa republicana é a criacgio do
ensino primdrio superior. «Trata-se de uma das mais significativas medidas legis-
lativas da Repithlica que poderia ter sido a «escola tipo que devia realizar entre
nds o regime da escola unica - escola activa, de ensino integral, de cultura e de

% In.: «Regulamento do Ensino Primdrio» Capitulo I, Artigo 1° Cf. Reformas de Ensino em
Portugal. Reforma de 1911, Lisboa, I.LE. 1989, p. 6.

50 Uiilizdmos nos cdlculos dados obtidos em Ensino Primdrio Oficial. 1910 a 1915, Lisboa, Im-
prensa Nacional, 1919 ¢ Ensine Primdrio Oficial. Anos lectivos de 1915-16 a 1918-19, Lisboa, Im-
prensa Nacional, 1923.

51 Utilizdmos para os nossos célculos os Censos da Populagdo, nos anos indicados. Suprimindo
os menores de 7 anos 0s nimeros descem respectivamente para 70% e 66%. Sobre alfabetizaggo neste
periodo pode consultar-se de Rui Ramos, «Culturas da alfabetizagfio ¢ culturas do analfabetismo em
Portugal: uma introdugdo 4 Histdria da Alfabetizagio no Portugal Contemporineos in Andlise Social,
n° 103-104, Lisboa, 1.C.S. 1988, pp. 1067-1145.

2 Continuamos a utilizar os dados estatisticos referidos na nota 51.
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trabalho de pré-aprendizagem profissional - Escola-oficina, ou Escola-granja,
conforme a regio»™.

O ensino primério superior teve uma existéncia bastante atribulada e, em
1924, Antdnio Sérgio, numa politica de contencio de despesas, suprime todas as
escolas Primdrias Superiores criadas pelo Estado, permitindo apenas que se manti-
vessem em funcionamento as que «fossem directamente providas pelos Munici-
pios ou pelas Juntas Gerais dos Distritos»™. O decreto de extingdo abrangeun 51
escolas, frequentadas por 2311 alunos, dos quais 1338 eram raparigas™. Apesar da
sua efémera duracio as Escolas Primdrias Superiores constitniam uma iniciativa
pedagogicamente avangada no sentido de uma efectiva democratizagio do ensino.

2.3.2. O ensino industrial e comercial e 0 ensino secunddrio

Apesar da acémrima critica movida pelos republicanos 3 organizagfo escolar
instituida por Jaime Moniz em 1894-1895, uma vez no poder, a Repiiblica pouco
ird inovar em termos de ensino secundério. A despeito dos antigos partidarios das
disciplinas independentes, os planos de ensino continuaram a basear-se no regime
de classe, publicando-se até alguma legislagiio no sentido de o favorecer™.

A primeira reforma do ensino secundirio, elaborada por um governo republi-
cano, data de 14 de Julho de 1918, e foi publicada em ditadura, durante o consula-
do de Sidomio Pais, pelo seu ministro Alfredo de Magalhdes. O predmbulo
realcava que os governos da Repiiblica ndo tinham ainda procedido a uma reforma
do ensino liceal que se tornava urgente actualizar.

O planto nfio apresentava grandes inovagfes. Nio alterou o regime de classe
estabelecido em 1895, e representava até um regresso & divisfo por ciclos proposta
por Jaime Moniz. Os acontecimentos politicos condenaram, de imediato, a aplica-
¢fio desta reforma, e, em 1919, promulgava-se mais uma reforma do ensino secun-
dério que, como seria de esperar, nfio era motivada por quaisquer objectivos
pedagdgicos ou cientifico-culturais, mas resultava da conjuntura politica, limitan-
do-se, por isso, a repor, com leves arranjos curriculares, a situacio anterior. Esta
reforma e a que se lhe seguiu, em 1921, ndo alteraram o tipo de ensino enciclopé-
dico que caracterizou o ensino liceal, desde a sua criag@io até aos anos trinta do

53 AnToNio NGvoa, op. cit. p. XVI. O autor cita em parte: Adolfo Lima «Escolas Primarias Su-
periores» in Educagiio Social, n° 12, de 15 de Dezembro de 1926, p. 393.

3 Rocirio FRRNANDES: «Anténio Sérgio, Ministro da Instrugiio Publica» in Revista de Histdria
das Ideias, vol. 5, Coimbra, 1983, p. 642

3 Tdem, p. 643.

% A Portaria de 9 de Dezembro de 1913, enviava aos liceus determinagGes para que os professo-
1es directores de turma da mesma classe reunissem, com frequéncia, para imprimir unidade ao ensino,
e, para {que os professores do mesmo grupo de disciplinas promovessem reunides para discutirem os
métodos de ensino. Documentos que também procuravam organizar de forma mais eficiente ¢ ensino
em classe foram ainda o Decreto n® 858, de 11 de Setembro de 1914, seguido de uma portaria norma-
tiva de 21 do mesmo més.

137



nosso século, quando Gustavo Cordeiro Ramos e Carneiro Pacheco, mudaram sig-
nificativamente o rumo da instrug@o portuguesa ao acentuarem o papel ideoldgico
da educacio, sobrepondo A transmissdo de conhecimentos a inculcagéio de valores.

Apesar da pouca atencio prestada pelo governo da Republica ao ensino secun-
dério, verificou-se nesta drea um crescimento mais acentuado do que o que ocor-
reu no ensino primdrio. Assim, se em 1910, se poderiam contar 8691 alunos matri-
culados, em 1926, esse nimero subia para 15096 o que aponta para um crescimen-
to percentual de 42,4%”. Apesar de também se ter verificado um ligeiro™
decréscimo durante o perfodo da Grande Guerra, 0 acentuado crescimento do ensi-
no secunddrio serd mais uma achega para a caracterizagiio social da 1* Republica,
como um fenémeno urbano € pequeno burgués.

Quanto ao ensino técnico e profissional, um dos temas mais caros da propa-
ganda republicana durante a monarquia, também ndo mereceu da Repiblica a
atenco que seria de esperar. Em 1918, o ensino técnico e profissional foi reorga-
nizado passando a ser ministrado nos seguintes estabelecimentos de ensino: Esco-
las de Artes e Oficios, Escolas Industriais, Escolas Preparatdrias e Instituto
Superior Técnico, para o ensing industrial, Aulas Comerciais, Escolas Comerciais,
Institutos Comerciais e Instituto Superior do Comércio para o ensino comercial™;

Também neste nivel de ensino se assistin a um notdvel crescimento passando
de 8169 alunos em 1914-15 para 13085 em 1925-26™. :

2.3.3. O Ensino Superior

O ensino superior foi um dos sectores educativos a que a Repiiblica prestou
mais atencio™. Neste caso ndo.seriam apenas razdes pedagégicas que moveram os
legisladores, mas também razdes de ordem politica, se tivermos em conta poste-
riores acontecimentos ligados com a Universidade de Coimbra e o seu corpo do-
cente. Tornava-se necessdrio acabar com o quase monopélio que a Universidade
de Colmbra exercia no ensino superior. A [uta gue se iniciara no século XIX, obti-
vera apenas resultados bastante modestos a atentar nos estabelecimentos de ensino
superior criados em Lishoa e Porto que nunca conseguiram retirar a Coimbra a

37 Cf. A.H. pe OLvEIRA MaRQUES: Portugal da Monarquia para a Repiiblica, op. cit. p. 539. O
ensino secunddrio durante a Repiblica ainda ndo foi objecto de um estudo aprofundado. Neste ponto,
a obra de referéncia ainda continua a ser: Valente, Vasco Pulido, «O Estado liberal e o ensine» in Eco-
nomia e Finangas, vol. XL. 1972,

% Cf. RémuLo DE CarvaLHo: Histdria do Ensing em Portugal desde a fundacdo da nacionalida-
de até o fim do regime de Salazar-Caetano, Lisboa, F. Gulbenkian, 1986, p. 696.

¥ Dados obtidos em Anténie Névoa, op. cit. p. XXV. Tal como para o ensino liceal também
nos faltam estudos para o ensino técnico € profissional durante o perfodo republicano.

% Salvo casos esporddicos, o ensino superior ndo tem merecido a atencfio dos historiadores da
educagdo. Ainda nZo estd feita a histéria da Universidade Portuguesa, apesar de existirem esforgos
nesse sentido que estfio a ser levados a cabo, fundamentaimente, no que se refere 4 Universidade de
Coimbra.
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primazia que usufrufa. No Decreto de 22 de Marco de 1911, afirmava-se no seu
Artigo 1° No territdrio da Repiiblica, além da Universidade de Coimbra jd exis-
tente, 5do criadas mais duas Universidades - uma com sede em Lisboa e outra no
Porto®. Nada se acrescentava sobre a organizagio universitiria que o legislador
remetia para futuros documentos. Em 19 de Abril, serd entfio publicado o primeiro
diploma que organiza as universidades portuguesas, a que se seguird um conjunto
de legislac@o que vird a alierar, por completo, a estrutura do ensine superior herda-
da da monarquia.. -

A maior oferta universitdria e a completa restruturagio deste sector viriam a
provocar um considerdvel aumento na frequéncia do ensino superior que de um
total de 1212 alunos, em 1911-12, passaria para um total de 4117, em 1925-26,
ocorrendo, neste caso, um crescimento percentual de 236%%.

indices de crescimento nos diferentes niveis de ensino®
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Como o grafico demonstra, o crescimento percentual nos ensinos superior e
secunddrio foi muito mais elevado do que o que se verificou no ensino primédrio, o
que revela a tendéncia para 2 procura de mais altos niveis de escolaridade pelas
classes média e superior. O elevado nimero de alunos que abandonavam a escolari-
dade ao finalizar os graus primdrio e secunddrio sfio por outro lado o reflexo do es-
trangulamento do sistema de ensino portugués que se manteve fortemente elitista.

2.3.4. O crescimento do ensino feminino

A aceleragfo continua do crescimento do ensino feminino nos diversos niveis
—primdrio, secunddrio, técnico e profissional e superior— constitui sem divida uma

®L In, Reformas de Ensino em Portugal, op. cit. p. 104,

2 Og dados referentes aos anos de 1911 e 1925 foram obtidos em Anténo Novoa, op. cit. p.
XXVIIL

53 Fontes utilizadas: para o Ensino Primdrio - Estatisticas Oficiais; para o Ensino Secundério -
A.H. pE OLvElra MARQUES, 0p. cit. p. $39; para o ensino superior - ANTONIO NGvoa, op. cit. p.
XXVIII (neste caso os dltimos dados sdo referentes ao ano de 1925 e nfo 1926).
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das transformac@es educativas que caracterizam o século XX. O processo que se
iniciara no principio do século, prolongou-se pela Repiiblica existindo alguns estu-
dos recentes que comprovam & procuram caracterizar o fenémeno®™,

O crescimento feminino, terd sido mais resultado do desenvolvimento social e
econémico e da acglio de diversas associacbes femininas, com relevo para a Liga
Republicana das Mulheres Portuguesas, do que de uma politica educativa favore-
cedora da instru¢io da mulher. Neste caso, como no cresimento do ensino em ge-
ral, foram também as classes médias as protagonistas da mudanca. Num estudo
sobre o primeiro liceu feminino, 0 maior grupo profissional representado na amos-
tra dos pais das alunas era, «o dos «artifices» designagdo algo ambigua (24%), se-
guindo-se o dos comerciantes (15%} e o dos militares (11%), enquanto abaixo dos
10% se sucediam os funciondrios piiblicos, os trabalhadores, policias, emprega-
dos do comércio, transportes e servigos maritimos. »*. Como se verifica, trata-se
de uma distribuigfio profissional em que o sector primdrio estd completamente au-
sente, e onde o sector tercidrio tem um peso que ronda os 75%. Também aqui o fe-
némeno se revelou urbano e burgués.

As percentagens de mulheres a frequentar o ensino vioe subindo gradvalmente.
Assim, no ensino primdrio, entre 1910 e 1919, verificou-se um crescimento de
15% no mimero de alunas matriculadas, mas a subida percentual em 191353, antes
de se sentirem os efeitos da conjuntura de guerra, chegara a atingir os 35%%. No
ensino secunddrio, entre 1910 e 1926, registou-se um aumento de 32% no niimero
de alunas dos liceus® feminina nas diferentes universidades. Em Lisboa, em Cién-
cias, entre 1915 e 1920 mais de 10% das alunas eram do sexo feminino, percenta-
gem que subia em Letras para 22%, em 1915-16, chegando a atingir 35% em
1919-20. Medicina, contava apenas com 4 alunas no ano que antecede a guerra, e
Direito mantém uma média de 2% do total de matriculas.

O ensino superior ndo apresentou o mesmo ritmo de crescimento do ensino fe-
minino em todas as universidades. Como seria de esperar o fendmeno comega por
se verificar primeiro em Lisboa, seguindo-se-lhe o Porto e, 86 miais tarde, se verifi-
ca em Coimbra, sempre numa escala inferior. Oliveira Marques® reconstituiv a
presenca feminina nas diferentes universidades. Em Lisboa, em Ciéncias, entre
1915 e 1920, mais de 10% das alunas eram do sexo feminino, percentagem que

% Veja-se a este respeito: Maria pa Graca Bretes: O discurso sobre a Educagfio Sexual em
Portugal (Do inicio do século XX até  deriva de trinta do mesmo século), Lisboa, F.C.S.H da UN.L.,
1989, (dissertaciio de mestrado policopiada); Maria Josg La Fuente: O Ensine Secunddric Feminino.
Os primeiros vinte anos da Escola Maria Pia, Lisboa, F.C.8.H. da UN.L,, 1989 (dissertagiio de mes-
trado policopiada); PauLo JorGE ALves GuoTE: Quotidianos femininos (1900-1933), Lisboa,
F.C.S.H.da U.N.L., 1985, {disserta¢iio de mestrado policopiada).

5 PauLo JorcE ALVES GUINOTE, op. cit. p. 56 que apresenta dados recolhidos em Maria Jost La
Fuentz, op. cit.

% Dadas obtidos nas Estatisticas Oficiais do Ensino Primdrio.

7 A H. pE OLIVEIRA MARQUES, 0Op. cit. p. 539.

% A. H. bE OLivERA MARQUES, Op. cit. pp. 571-573.
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subia em Letras para 22%, em 1915-16, chegando a atingir 35% em 1919-20. Me-
dicina contava apenas com 4 alunas no ano que antecede a guerra, e Direito man-
tém uma média de 2% do total de matriculas.

No casc de Coimbra, a presenga feminina s6 ultrapassou a dezena em 1912-13
(11 alunas). Em 1915-16 as mulheres representam 3,1% da populagio estudantil e,
em 1926-27, a percentagem atinge os 6,4% do total, niimeros bem mais modestos
do que o que ocorria em Lisboa e que apontam para um maior conservadorismo da
academia coimbr3. R

2.4, A INSTRUCAOPOPULAR

Uma das obras mais inovadoras a que a Reptiblica deu corpo no campo educa-
tivo foi o forte impulso concedido & causa da instrucio popular®, através de asso-
ciag@es que revestiram, em geral, o cardcter de universidades populares, «De
finalidade educativa, mas com uma fungdo social de integracdo ou regulacdo, es-
tas instituicdes sdo promovidas ou tém a colaboracgdio das elites intelectuais e sur-
gem de um universo ideoldgico marcado por ideias de democracia politica ¢
reformismao social, cujo horizonte se determina na formagdo, consolidagdo e revi-
talizagéo do estado republicano™.

Os intelectuais que apostaram e deram corpo a este modelo de educagdo alter-
nativa encontravam-se em grande nimero ligados & magonaria. Além das ligactes
republicanas, também existiram outras influéncias no movimento, nomeadamente
anarquistas, em tentativas conjuntas ou isoladas, embora nem sempre bem sucedi-
das. A instrucAo popular dirigia-se em especial a adultos e recrutava o seu ptblico
fundamentalmente no meio operdrio. Muitos dos mais prestigiados intelectuais
pedagogos republicanos estiveram ligados a estas associagdes educativas. Entre
outros destacamos: Tedfilo Braga, Ricardo Jorge, Casimiro de Moura, Magalhdes
Lima, Aurélio da Costa Ferreira que exerceram accdo preponderante na Universi-
dade Livre para a Educacdo Popular, entre 1911 e 1917, e Ferreira de Macedo,
Adolfo Lima, Radl Proenca, Bento de Jesus Caraca, Faria de Vasconcelos, Jaime
Cortesfio, Anténio Sérgio, Alexandre Vieira que prestaram especial colaboragéio 4
Universidade Popular Portuguesa, entre 1919 e 1927. .

A vida escolar nestas institui¢des revestia cardcter particular. «A conferéncia
ou palestra livre, os cursos subordinados o wm tema ou a wma discipling, a biblio-
feca, as visitas de estudo e as excursdes foram os meios iais vilgarizados, haven-
do ainda Ilugar para a utilizacdo de outros suportes educativos como a projecgdo

5 Além do j4 referido estudo de Rogério Fernandes sobre a Universidade Livre para a Educagiio
Popular, veja-se também FiLomena Banpira: A Universidade Popular Portuguesa nos anos 20, Os
intelectuais e q educagdo do povo: entre a Salvagdo da Repiblica e a Revolug@o Social, Lisboa,
F.C.S.H. da UN.L., 1994 (dissertagdo de mestrado policopiada). Apesar destas contribuig@es trata-se
de um campo ainda pouco problematizado entre nés.

™ FiLoMENA BANDERA, O. Cit. p. 4.
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de filmes, a dramatizacdo de textos, a organizagdo de festas comemorativas e ses-
sBes musicais»'".

2.5.. A PROFISSAC DOCENTE

A formagao de professores do ensino primério e a melhoria do seu estatuto so-
cmproflssmnal pode afirmar-se terem sido preocupagGes da Repubhca 0 que ndo
¢ de estranhar se tivermos em conta que, por um lado, o anticlericalismo da Repi-
blica passaria a atribuir ao professor fungdes importantissimas, algumas até entdo
reservadas aos padres e, por outro lado, os progressos efectuados rumo a uma pe-
dagogia de base cientifica e experimental faziam prever um maior investimento
nesta drea de formacio. :

A profissfio docente, a nivel do professorado priméric tem sido objecto de al-
guns importantes estudos entre nés’” que se tém debrugado sobre o estatuto sécio
profissional destes docentes, analisando diversas modalidades de formacfo, ori-
gem social, nfvel econdmico e progressiva feminizacio da carreira. Estes estudos
permitem-nos concluir que, durante a Repiblica, também neste ponto foram mais
ambiciosos os objectivos do que a correspondente realidade. «Desde a primeira
hora que os republicanos assumiram a reforma do ensino normal como a priori-
dade das prioridades. Desde a primeira hora gue o novo regime se tinha mostra-
do incapaz de pdr fim aos jogos de interesses e as pressdes politicas que
impediam o desenvolvimento de novas instituicées de formacdo de professores»”.

Entre 1910 e 1918 nio se procedeu a uma reforma de fundo nas antigas Esco-
las Normais herdadas da monarquia. As alteragGes conjunturais efectuadas visa-
vam mais objectivos politicos —formar professores republicanos— do que uma
profunda mudanca de orientagio cientifica na formacfo de docentes. Em 1918-19,
proceder-se-4 a uma completa restrutiracio dos Cursos Normais que passaram a
ter um cardcter mais profissionalizante, acentuando o peso das disciplinas de for-
magio pedagdgica e diddctica, em moldes cientificos e experimentais, em detri-
mento dos outros saberes. Esta mudanca implicava uma maior exigéneia nas
habilitacGes de acesso. Uma caracteristica deste novo tipo de formac#o residia na

" Idem, pp. 4-5.

2 Anténio Novoa Tem dedicado vdrios estudos & profissiio docente, o mais importante dos quais
¢, sem margem para dividas Le temps des professeurs - Analyse socio-historigue de la profession en-
seignante au Portugal (XVIle-XXe siécle). Lisboa, Instituto Nacional de Investigacfo Cientifica,
1987, 2 vols. Também Aurea Addo dedicou especial atengio ao estatuto profissional dos professores
primdrios em ( estatuto socio-profissional do professor primdrio em Portugal (1901-195]1), Oeiras,
Instituto Gulbenkian da Ciéncia, 1984. Mais recentemente, Helena Costa Aratijo apresentou uma tese
de doutoramento na Open University sobre o tema The construction of primary reaching as women's
work in Portugal (1870-1933) em que aborda fundamentalmente os problemas da feminizagfio da pro-
fissdo de professor primdrio.

7 Antonio Novoa: A repiblica e a Escola: das intencGes generosas ao desengano das realida-
des, op. cit. p. XVIL

142



atengfio que era prestada a disciplinas de cardcter técnico, & Misica, Canto Coral ¢
Gindstica Pedagdgica., .

Antdnio Novoa realga o facto de a primeira geracfio de professores genuina-
mente republicanos, isto € formados de inicio por institui¢Ses escolares republica-
nas, nfio terem praticarente chegado a desempenhar fungGes no sistema de ensino
criado pela Repiblica, porque diplomados numa situaciio em que grassava o de-
semprego na classe dificilmente encontrariam lugar nas escolas do Estado™.

O nivel socioecondémico do professorado primério subiu efectivamente duran-
te a Repiblica, pois ndo sé se verificou, até 1922, um crescimento continuo dos
saldrios reais, como o discurso oficial lThes atribuia uma missio social da mais alta
importancia. Deve realgar-se ainda que as organizagbes de classe alcangaram
grande vitalidae na época, nfo s6 em termos reivindicativos como em termos cien-
tificos promovendo diversos Congressos Pedagégicos.

Quanio ao estatuto socioprofissional dos professores de instrugio secunddria
no perfodo republicano, o panorama em termos de investigacfio € francamente de-
solador, pois, 4 parte algumas achegas existentes em estudos mais abrangentes™ a
histéria da profiss@o docente neste nivel de ensino ainda se encontra por fazer.

CONCLUSAO

A ideclogia republican foi profundamente marcada pela crenca no papel indis-
pensdvel da educaciio e do ensino para a construcio do «<homem novo» € de uma
nova sociedade. Em termos de incvagio educativa’, dentro do sistema oficial, as-
sistiu-se ao elaborar de novas proposias reformadoras, de uma nova concepgao fa-
ce ao papel da escola e da construg@o de um pensamento pedagdgico inovador
cientificamente fundamentado. Fora da educagio do Estado, também foi possivel
encontrar varias realizagles que construiram novos modelos alternativos, com re-
levo para a educagfo libertdria. Por ouiro lado, foi possivel concretizar algumas
experiéncias de educagfio popular que apesar de, por vezes efémeras, néo deixam
de ter um relevante significado pedagégico.

Convém ndo esquecer, porém, que 0 movimento para a modernidade nfio se
inmiciou na Repiiblica. Essa viragem ja se vinha anunciando desde a monarquia pe-
lo que as realizactes educativas dos republicanos, uma vez no poder, se podem

™ Idem, ibidem.

73 Yasco Pulido Valente in O Estade Liberal e o ensino (1834-1930), op. cit. dediea um capitulo
aos professores de ensino secunddrio «QOs professores (1759-1926). Também José Gomes Bento dedi-
cou uma obra a0 movimento associativo dos docentes do ensino secunddrio Histdria do movimento
associativo dos professores do ensino secunddrio - 1891 a 1932, Porto, Ed. do Autor, 1973.

76 Tomamos aqui inovagio na acepgiio de Rogério Fernandes in «Histéria das inovagBes educa-
tivas (1875-1936)»; Histéria da Educacdo em Espanha e Portugal. Investigacdes e actividades, Lis-
boa, LLE.1993 pp. 157-170.
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considerar mais marcadas pela continuidade com o movimento que se iniciara na
tiltima década do século XIX, do que pela busca de solugdes de ruptura. Neste as-
pecto, serd a aposta na educacfo civica como base do futuro cidaddo que marcard
a originalidade da escola republicana.

A 1" Reptblica foi atravessada por convulsdes politicas e crises econémicas,
vicissitudes que estfo na origem da modéstia dos resultados de muitas das realiza-
¢Ues educativas republicanas, embora se possa considerar que o balango foi positi-
vo principalmente no campo das iniciativas particulares. :
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Nacional-catolicismo, tecnocracia y educacién
en la Espaiia del franquismo (1939-1975)

ALEIANDRO MAYORDOMO PEREZ
Universidad de Valencia

El motivo y la ocasién en que se presenta este trabajo me ha aconsejado elabo-
rarlo con la intenci6én en primer término, de sistematizar y definir algunos temas
centrales del modelo educativo de esta época —pensando, sobre todo, que sea ttil a
nuestros colegas. portugueses—, con el deseo de revisar, también, asi, el estado ge-
neral de la cuestion desde el actual andlisis historiogrifico, y de abrir, o sugerir, en
fin, algunos puntos para la reflexién, 1a comparacién, o el desarrollo de nuevas li-
neas de investigacién.

El largo pericdo de nuestra hlstona que aqui contemplamos sigue a un tragico
enfrentamiento civil; un recuerdo, sin duda innecesario, gue hago solo para anotar
que, a mi juicio, y para la consideracién pedagdgica de esta etapa, la guerra civil
de 1936-1939 tiene tres consecuencias significativas: unas deficiencias econdmi-
cas mas que graves; un profundo desagarramiento civico, con traumdticas conse-
cuencias en la convivencia de los espafioles; y una necesidad de consolidar y
homogeneizar los planteamientos ideoldgicos como clara y firme antitesis de los
ideales que marcaron el espiritu y la politica republicana.Tres circunstancias que
acompafiardn nuestra historia educativa, y que irdn evolucionando a lo largo de
esa etapa; seguir su sentido, curso, y formas, es hoy una importante y apenas
abierta tarea para el historiador de la educacidn espaiiola.

Sobre todo en los primeros afios, e incluso hasta 1945, el falangismo —aiin con
su pobre base tedrica— aporta una concepcidn nacionalista y autoritaria, de orden,
y una peculiar posicién en politica social y econdmica; pero el catolicismo, por
otra parte, no solo traté de neutralizar algunos enfoques del proyecto falangista, si-
no que profundizé en la consecucién de convertirse en eje central de los plantea-
mientos y pricticas politicas del Régimen. Ambos perfiles componen el clima
social, politico y cultural del llamado «nacional-catolicismo» espafiol. La autori-
dad de Franco intenté equilibrar las ideas, fuerzas v aspiraciones del Ejército, de ia
Falange, de la Iglesia y de los mondrquicos, neutralizando primacias o poderes ex-
cesivos de cada uno de los sectores. Los principios «nacional-sindicalistas» y mu-
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chas reivindicaciones politico-sociales del falangismo auténtico fueron olvidadas o
desvirtudas, aunque Falange se institucionalizase como partido tinico dentro del
«Movimiento». Algunos lideres fueron separados o alejados, y, en general, su in-
fluencia real —mds alld de los rituales y de la retérica— quedarfa muy disminuida
con el fin de los regimenes fascistas. Progresivo alejamiento de aquel 4mbito, ya
desde 1942, en el que influyeron notablemente los sectores catélicos: politica exte-
rior y politica educativa serfan desde entonces dos grandes dominios de la presen-
cia o del que ahora se llama «colaboracionismo» catélico en los gobiernos de
Franco. Ya a finales de los cincuenta el desplazamiento de la prioridad politico-
ideoldgica a la urgencia y prioridad econdmica, iba a significar la entrada de los
«tecnderatas» €n los ejecutivos, y su extraordinaria impronta en la vida espafiola,
desde las exigencias del desarrollo y la modernizacion.

Desde otra perspectiva en los afios del franquismo se suceden la larga depre-
sion de los afios cuarenta, etapa autdrquica excepcionalmente negativa; los débiles
cambios y recuperaciones iniciadas en la siguiente década, con la timida apertura
de la politica econémica; y por dltimo, la expansién de los sesenta, la década del
desarrollo, unos afios de importante crecimiento. Era la respuesta a una excepcio-
nal crisis, entre los afios 1957 y 1959, que hizo necesaria una nueva estrategia eco-
ndmica con radicales y urgentes transformaciones: politica de apertura y
liberalizacidén econdmica, Ley de Ordenacion Econdmica o plan de estabilizacion
{1959), primer plan de desarrollo(1964). En ese tiempo los indicadores econémi-
cos van haciéndose positivos: ha acabado el aislamiento econdmico, ¢l crecimien-
to industrial es notorio, aumenta la renta «per cdpitas y el producto nacional bruto,
Otra cosa son, no obstante, la ausencia de un sistema fiscal moderno, las injusti-
cias del mercado laboral, los desequilibrios regionales, las deficiencias en los re-
cursos sociales y agistenciales, etc.

Racionalizacién burocritica, modernizacién técnica; eso era todo para esa con-
cepeién tecnocrética del Estado. Hablamos de un proceso de modernizacidn eco-
némica que se distancia de su correspondiente transformacién politica, y que, en
consecuencia, va agravando la futura crisis social y politica. Pero el proceso conta-
rd, sin embargo, con otras repercusiones, de importante incidencia en la evolucién
del pafs; Espafia vive la constitucién de una considerable clase media, los fenéme-
nos de urbanizacidn se suceden, el desarrollo del sector terciario es notable, se va
configurando una sociedad de consumo, aumenta el nivel educativo, cambian
mentalidades, hdbitos y estilos de vida. Esos afios sesenta suponen, también, los
inicios de una timida liberalizacién cultural: cabe recordar que en 1963 aparece
Cuadernos para el Didlogo, el mismo afio en que se inicia la segunda época de
Revista de Occidente, y que un movimiento de concienciacién y critica acompafia
la crisis universitaria de aquellos afios.

A esas tres grandes etapas corresponden modelos educativos que han sido
identificados y valorados por los profesores Escolano y Puelles, brevemente, pero
con precisién. Los afios del franquismo nos permiten observar —ademds de algunas
posiciones criticas— 1o que Agustin Escolano califica como discursos de «legitima-
cién» y «funcional», dos discursos que intentan justificar, respectivamente, el pri-
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mado de lo ideol6gico y las necesidades de modernizacién socio-econdémica'; Pue-
1les, por su parte, relaciona los caracteres de la evolucion politico-pedagogica es-
pafiola de esos afios con la orientacién politica del Estado: ello permite reconocer
una «orientacién totalitaria», que impregna de autoridad, disciplina y orden los
procesos educativos y la politica escolar; una «orientacion antoritaria», que consa-
gra ¢l triunfo del nacional-catolicismo; y, con los matices que luego veremos, una
«orientacién tecnocritica» que asocia la educacion al 4mbito de la eficiencia y el
desarrollo econémico®. Aranguren, ya en 1968, habia escrito que al acabar la Gue-
mra Civil el Bstado aspiraba a imponer una cultura, después la transformacién del
mismo en autoritario supuso que «se vacié de todo objetivo cultural positivo para
limitarse al control»’.

Pues bien, ademés de la evocacién o el testimonio personal sobre esos afios®,
el andlisis historiografico ha ido revisando esas etapas, rescatando textos y docu-
mentos, y nos ha dado a conocer un amplio panorama pedagdgico de la época; ha
propiciado, de forma incipiente quizds, nuevas reflexiones y renovados objetivos
de trabajos. Trataré de presentar, a continuacién, un apretado resumen temdtico, en
torno a tres nicleos o enfoques de observacion.

! A, EscoLano Bentro: «Biscurso ideoldgico, modernizacién técnica y Pedagogifa critica duran-
te el franquismo», en Historia de la Educacidn 8 (1989) 7-27.

2 M. pE PueLLEs BanfTez: «Oscilaciones de la politica educativa en los wltimos cincuenta aftos:
reflexiones sobre la orientacién politica de la educacién», en Revista Espaiiola de Pedagogia 192
(1992) 311-319.

3 J. L. ArancuUREN: «La culturas, en VV.AA. Espafia, perspectiva 1968. Madrid. Guadiana de
Publicaciones. 1968, pp. 167-172.

4 Podemos recordar aqui titulos como: M. ALpueNTE: Hablando francamente. Madrid. Edicio-
nes B, 1990; C. BARRAL: Afios de penitencia. Madrid. Alianza Editorial, 1975; J. M. CaranpeLL: «Le-
jos de nosotros la funesta mania de pensar», en Cuadernos de Pedagogia supl. n° 3, 1976; G. JaNerR
ManiLa: Petita memoria d'un mestre del meu temps. Barcelona. Galba Ed., 1975; P, Lav ENTRALGO:
Descargo de conciencia. Barcelona. Barral, 1976; D. Mepio: Diario de una maestra. Barcelona. Edi-
ciones Destino, 1961; N. PompEia: «Por Dios, por la Patria y por los oscuros afios cuarentas, en Cua-
dernos de Pedagogia, supl. n° 3, 1976; P. Sawz Ropricuez: Testimonios y recuerdos. Barcelona,
Planeta,1978; A. SopeERA: El florido pensil. Memoria de la escuela nacional catélica. Barcelona. Criti-
ca, 1994,

3 En algunas obras generales pueden seguirse las caracteristicas bésicas de este periodo desde el
punto de vista educativo. Entre otras, cabe citar las de: A. Caritan Diaz: Historia de la educacion en
Espafia.ll Pedagogia contempordnea. Madrid. Dykinson, 1994; A. EscoLano Benro: LEducazione in
Spagna. Un secolo € mezzo di prospertiva storica. Milano. Mursia,1992; M. pE PueLLEs BENITEZ: Edu-
cacion e Ideologia en la Espania contempordnea, Barcelona, Labor, 1980. En algunos ocasiones, la re-
visidn, en tratados generales, es incompleta y no relaciona la politica educativa con los contextos
sociales y politicos. No es el caso de las sugerentes y ttiles sintesis de los profesores Escolano y
Puelles.

Algunos trabajos han estudiado el desarrollo del sistema educativo de esos afios desde acota-
ciones territoriales que permiten corroborar o particularizar slgunos aspectos; entre estos, quiero des-
tacar: S. MARQUES SUReDA: L’Escela Publica durant el franquisme.La provincia de Girona
(1939-1953). Barcelona. P.P.U., 1992; J. Mowes I PuloL-Busquerts: L’Escola a Catalunya sota el fran-
quisnte. Barcelona. Edicions 62, 1981; O. Necriv Fajarpo: Historia de la Educacidn en Guinea Ecua-
torial. El modelo educativo colonial espafiol. Madrid. UN.E.D. 1993.
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1. LAS PROPUESTAS PEDAGOGICAS Y SUS VINCULACIONES
POLITICAS Y SOCIALES

El profundo cambio que supone el triunfo bélico del Alzamiento Nacional iba
a fundamentar el sentido general que tendria la preocupacion y el ideario educati-
vo durante la primera época. Los aspectos bésicos se habian desplegado desde
1936°, pero el momento histérico de la victoria ya sefiala desde ese mismo instante
una consigna que incita a una peculiar tarea pedagdgica: frente a la «radical sub-
versidn de valores», habia que ganar el futuro, habia que edificar una nueva cultu-
ra y wnos nuevos valores, vy deberfa hacerse recobrando o reconqguistando las
esencias de nuestra nacionalidad. La realizacidn de esos ideales suponfa una ex-
cepcional obra pedagégica, un nuevo orden educativo. El discurso de la época
afirma continuamente esas posturas en aportaciones que todavia esperan andlisis
mds detenidos y contexfualizados: me refiero a textos como los de Pemartin, Sainz
Rodrfguez, Iniesta Corredor, Ibdfiez Martin, o el propio Franco’. Estudios y pers-
pectivas que permiten identificar, por una parte, la continuada reprobacién y re-
chazo del modelo social y pedagégico liberal ¥ republicano, vy, la firme exigencia,
por consiguiente, de una restauracidn de la mds tradicional y auténtica «pedagogia
espafiola». Reconstruccion pedagdgica para la rectificacién nacional, podia ser el
lema de aquella causa. Pero, ademds, esa misma literatura nos ha ofrecido el pano-
rama de planteamientos bésicos que definen los rasgos esenciales de esa primera
orientacién pedagégica: fundamentar en lo religioso-patridtico toda la teoria y
préctica educativa; convertir la accidén educativa en un instrumento comprometido
en la regeneracién moral del pafs; y construir desde ella un fuerte y solidario «es-
piritu nacional», En ese primordial sentido que reclama un empefio de orden, de-
ber, patriotismo, sacrificio, etc., he escrito yo mismo de la educacién como otro
«frente», como una nueva «cruzada»®,

Esos caracteres fundamentales del modelo educativo encierran algunos temas
de indudable interés, v que ya han adquirido una cierta importancia como objeto
de atencién de quienes nos aproximamos al estudio histérico-pedagdgico de esa

5 (Cfr. los notables trabajos de: A. ALTED: Politica del Nuevo Estado sobre el Patrimonio Cultu-
ral y la educacion durante la Guerra Civil espafiola. Madrid. Ministerio de Cultura, 1984; J. M. F&r-
NANDEZ SoriA: Educacion y Cultura en la Guerra Civil Espariola. Valencia. Nau LLibres,1984; ambos
son pioneros, muy documentados, y ofrecen una amplia perspectiva.

7 Sirvan como pequeiia muestra estos textos: F. Franco: Palabras del Caudillo (19 abril 1937-
7 diciembre 1942). Madrid. Editora Nacional, 1943; J. IBAez MarTiN: «En tormno a la nueva ley de
Educacidn Primariax», en Revista Nacional de Educacién 55 (1945) 11-34; A. INiEstA CorrEDOR: El
orden nuevo en la educacion de la juventud (Estudio de las modernas tendencias educativas). Madrid.
Magisterio Espafiol, 1941; J. PEMarTIN: Qué es «io nuevo», Consideraciones sobre el momento espa-
fiol actual. Sevilla, Tipografia Alvarez v Zambrano, 1937; P. Savz RopriGuez: La Escuela y el Esta-
do Nuevo. Burgos. Hijos de Santiago Rodriguez, 1938.

& Historia de la Educacidn en Espafia. tome V. Nacional-Catolicismo y Educacion en la Espa-
Aia de posguerra. Estudio preliminar y seleccién de textos por Alejandro Mayordomo Pérez. Madrid.
Ministerio de Educacidn y Ciencia, 1990, 2 vols.
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primera fase de ia llamada «era» de Franco; yo dirfa que, esencialmente, tres: el
significado pedagdgico de la doctrina falangista y la presencia de una pedagogia
nacional-sindicalista; la consolidacién de la influencia de lo catdlico en la orgami-
zacidn de la vida escolar y en la definicidn de la politica educativa; el peculiar y
significativo énfasis que pone 1a educacién en controlar las pautas de socializacién
de los espafioles y espafiolas, y, por lo tanto, la relevanc1a que cobran en ese as-
pecto los factores ideoldgicos.

La primera de las cuestiones es una de las que demanda estudlos mas detalla-
dos y nuevas indagaciones, porque integra preguntas sobre las relaciones entre la
educacion, el fascismo, el totalitarismo, porque obliga a precisar los movimientos
de reticencia de la Iglesia ante un posible estatismo, porque puede contribuir a
aclarar los origenes y temas en torno a la formacidn ideolégica del franquismo. Un
centro de atencién que nos permite identificar una concepcién de la vida y de la
sociedad, con sus correspondientes repercusiones educativas, y nos caracteriza-un
énfasis particular en la educacidn politica: el sentido de la vida como milicia, la
importancia de los valores y las convicciones para la misma, la pedagogia del en-
tusiasmo y de la disciplina, la llamada a una accién formativa fuera de la escuela
con una finalidad de educacién politica, la formacién de cuadros dlrlgentes Dos
breves citas de Pedro Lain Entralgo, y Adolfo Maillo, pueden servir, tal vez, como
ejemplo de estos apuntes. Para el primero hay que dar a la educacién, ante la vida
y el mundo, «un sentido militante»; a la escuela falanglsta le corresponde dice,
vincular el porvenir de los 1nd1v1duos al destino comunitario, integrar el entusias-
mo en una ordenacién disciplinada, y reunir o conjugar en el modelo de educacién
la doble exigencia de formacwn politica y religiosa. Para Maillo hay que poner el
acento en el patriotismo, en un patriotismo con fe y activo. Esa es la tarea pedago-
gica fundamental: la educacion popular —escribe este dltimo- «ha de ser eminente-
mente politica, en €] més alto y noble sentido de la palabra»®,

Por otra parte, el segundo de los aspectos es uno de los mas sefialados en todos
los documentos de la época 'y en todos los estudios con que contamos hasta ahora.
Las afirmaciones, aqui, son reiteradas, y manifiestan tanto el reconocimiento co-
meo la proteccidn de principios: la escuela debe ser «ante todo catdlicar, el sistema
escolar ha de contribuir a «recristianizar» el pafs, son incontestables los derechos
de la Iglesia en materia escolar. La lectura: de la legislacién bdsica nos da buena
muestra de todo eso; por otro lado, la proclamacion y-defensa de aquellos princi-
pios hay que investigarla conun seguimiento-minucioso de Ecclesia, o de la revis-
ta Razdén y Fé. En un caso y en otro, ha quedado clara la influencia eclesial, al
menos en estos tres puntos: su extraordinario papel en la orientacién general del
dmbito educativo, el cuidadoso ajuste de toda la ordenacién juridica del sistema
con la doctrina de 1a Iglesia, y la plural y profunda impregnacién de todo Io esco-

¥ P. Lany BwtraLco: «Educacidn del fmpetu. Revisién de un ensayo de Ortega y Gasset», en
Revista Nacional de Educacidn 4 (1941) 7-26; «Conferenciza en €l primer Consejo Nacional del Servi-
cio Espafiol del Magisterio», en Revista Espaiiola de Pedagogia 2 (1943) 301-307; A. MaLLo: Fdu-
cacién y Revolucion. Los fundamentos de una educacion nacional. Madrid. Editora Nacional, 1943,
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lar que la religiosidad consigue. Un detenido estudio de Enrique Gervilla no deja
dudas sobre esa perspectiva de confesionalidad del Estado, de inspiracién catélica
de la educacién, y de incidencia en las practicas escolares; alli mismo pasa revista
tanto a las disposiciones educativas, como a los perfiles profesionales del magiste-
rio, el contenido religioso de los libros escolares, la ordenacidén concordataria, y la
docirina oficial de la Iglesia, y alli concluye el profesor Gervilla la concepcién
teocéntrica expresada, la clara formacién en un modelo de hombre basado en la
obediencia, el sacrificio, la trascendencia, y el olvido. del «pluralismo y respeto
evingelico también expresado por el Magisterio de la Iglesia» .

Respecto al tercer punto de los que antes citaba, considero que el trabajo de
Gregorio Cdmara'' constituye un notorio esfuerzo por analizar e interpretar las
componentes ideolégicas de la educacién durante el franquismo; sobre todo por-
que revela la funcidn de inculcacién ideoldgica que desarrolla el aparato escolar —
¢l lo estudia entre 1932 y 1951 y describe y comenta los rasgos y modos de ese
discurso: «curricula» muy ideologizados, adoctrinamiento en valores socio-politi-
cos, persistencia del clasismo en el sistema, etc. Dentro de esa perspectiva, he se-
fialado, en otra ocasién, el extraordinario énfasis que se hace en que la ensefianza
se ponga al servicio de proporcionar valores y normas de conducta para la vida ci-
vica, al servicio de producir respuestas adecuadas a la llamada y las «esperanzas»
de la ideologfa y el orden dominante; un trabajo en el que también me acerco a la
descripcion y valoracién de esa educacion del o para el patriotismo, con sus singu-
lares finalidades y modos'. La propia ley de 1945, sobre educacién primaria, pro-
clamaba que la «formacién del espiritu nacional» era una disciplina esencial para
«iluminar» y «enfervorizar» a nifios y jévenes; se intentaba conseguir una educa-
cién patri6tica con objetivos como estos: el arraigo del amor a la patria, el canto a
la disciplina y la solidaridad, la reafirmacion de la convivencia, 1a predisposicién a
la actitud colectiva unitaria, la conformacién de la moral patridtica. Me parece que
seguir el despliegue tedrico y legislativo de esos principios, y conocerlo mds dete-
nidamente en sus materializaciones, constituye otro campo, de estudio importante
para profundizar en el sentido y las formas de esa accidn dirigida a lograr vnas en-
sefianzas convenientes para la unidad politica. Esa era una pretension bdsica, rela-
cionada con la necesidad de difundir los perfiles del Nuevo Estado, con el deseo
de presentar el orden nuevo como lo propiamente espafiol, con la tendencia a ha-
cerlo indiscutible. Definir, difundir, justificar, tres objetivos para los que el siste-
ma precisaba funciones como la que sefialamos. Si la escuela debia resolver esa
tarea con los mds jévenes, la Universidad, segiin los escritos de la época, asumia

I° B, GerviLLa CAsTILLO: La escuela del Nacional-Catolicismo, Ideologia v educacion religiosa.
Granada. Impredisur, 1990.

' G, CAMaRra ViLLAR: Nacional-Catolicismo y Escuela, La socializacidn politice del franguismo
(1936-1951). Jaen. Hesperia, 1984.

22 A Mavorpomo Y J. M. Foez. Soria: Vencer y convencer, Educacion y politica, Espafia 1936-
1945, Universitat de Valencia, 1993,
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una preocupacién especial por la ortodoxia y la unidad, por preparar cuadros para
el servicio, por prepararlos en los valores patrios”

Las modificaciones en las estructuras sociales y econémicas, a las que arriba
me referia, abren una perspectiva de investigacién que tiene como problema de
fondo el andlisis de las relaciones entre esa circunstancia, la demanda de racionali-
dad impuesta por un nuevo modelo de desarrollo econdmico, y la consiguiente
adecuacion del sistema y los procesos escolares; por lo tanto reclaman el estudio
de las repercusiones o incidencia de aquellas sobre el modelo educativo y 1os mo-
mentos, argumentos y formas del nuevo proyecto pedagégico. Reflexionar desde
ese conocimiento sobre el énfasis en la meritocracia y el credencialismo educativo
es otro motivo que propicia el marco histdrico al que ahora me refiero. En esta
apretada panordmica hay tres aspectos que, en mi opinién, pueden resumir y refle-
jar aspectos fundamentales de esa transicidn: por una parte la incorporacién a
nuestro contexto de la concepeidn socio-educativa que vincula la educacién y el
desarrollo; el avance de una intensa preocupacién por una capacitacién para el em-
pleo; y la presencia de algunos iniciales signos de busqueda de racionalidad en Ia
politica pedagdgica.

La urgencia de la entrada de Espafia en aquella primera consideracién puede
detectarse ya en 1962, en un famoso informe del llamado Banco Mundial, cuyos
puntos de atencién serfan bisicos; alli se indicaba al gobierno espafiol la importan-
cia de la «conexidn entre la educacién y el desarrollo econémico», y que la preten-
dida expansién y modernizacién de su economia exigia, de forma imprescindible,
mano de obra cualificada; y todo ello, a su vez, sefialaba «la atencidén necesaria a
la inversidn en recursos humanos». Una buena educacién general —se afirmaba en
ese documento— es indispensable para obtener aquellos resultados: la propuesta
aquf era trabajar por una mejora cuantitativa y cualitativa de la ensefianza'’. Pode-
mos constatar, ademds, hechos concurrentes de distinto tipo; entre ellos, citemos
dos, bien distintos: la revista Informacion Comercial Espaiiola, acogia, ya en
1962, un trabajo de Frederic Harbison, reconociendo la importancia del capital hu-
mano disponible, y advirtiendo que la planificacidon del desarrollo realista debia
conceder «una primacia elevada» a la formacién del mismo"; el TIT Congreso Na-
cional de Pedagogia, celebrado el afio 1964 en Salamanca, instaba a adecuar el sis-
tema educativo a las necesidades sociales y econdmicas. El origen o motivo
aparece, desde luego, claro, aunque en muchas ocasiones se justifique, disfraze o
acompaiie de otras consideraciones sobre la extension y accesibilidad del derecho

13 J. M. FernAnpEZ Soria Y A. Mayorpomo PErez: «En tomo a la idea de Universidad en 1a Es-
pafia de la post-guerra(1939-1943)», en Higher Education and Society Historical Perspectives. Edu-
cacion superior y sociedad. Perspectivas histéricas. Tth International Standing Conference for the
History of Education. Universidad de Salamanca, 1985, pp. 249-261.

% Informe del Banco Internacional de Reconstruccidn y Fomento: El desarrollo econdmico de
Espaita. Madrid. Oficina de Coordinacién y Programacion Econémica, Madrid, 1962.

15 E] titulo del articulo es bien explicito, «La estrategia del desarrollo de la ensefianza en rela-
cién con el crecimiento econémico de los paises subdesarrollados».
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a la educacion. El tema nos ofrece una ingente perspectiva de trabajo, y para intro-
ducimos en ella contamos con un buen repertorio de informaciones y anélisis pro-
ducidos en aquellos afios, que inciden precisamente en esas cuestiones de la
funcién de 1a educacién como agencia de desarrollo, las necesidades de inversién
en ella generadas por los nuevos retos econémicos, o las exigencias concretas para
el caso es.paml16 :

Este primer punto alucha yaa la que yo mismo ﬁjaba antes como segunda con-
sideracidn; la sociedad espafiola iba a reclamar una mano de obra especializada,
una cierta capacidad de competir; en consecuencia, una dedicacidn sélida al tema
de la educacién técnica y profesional. En ese territorio de trabajo se situa una inte-
resante investigacién que tuve el placer de dirigir. La tesis doctoral de Javier Bas-
cufidn hace un apreciable esfuerzo por sistematizar e interpretar la contribucién
que el régimen franquista realiza a la cualificacién profesional. Es un seguimiento
de 1as medidas de «educacién y formacién para el trabajo», tanto en materia de al-
fabetizacién, educacidn primaria, ensefianza media, y formacidn. profesional den-
tro y fuera del sistema educativo; un estudio que aclara, asi; el interés del Estado
en mejorar la cualificacién para el empleo, Ia necesidad de racionalizar y asegurar
eficacia en el proceso de reproduccién de la fuerza del trabajo’”. Sin duda nos en-
contramos ante una politica que con sus incapacidades y contradicciones querfa

16 Resultan muy interesantes algunos trabajos de esos afios como: §. ALVAREZ-GENDIN ¥ BLANCO:
«La educacién como factor de desarrollo en el dmbito de la Administracién Centrals, en VV.AA. In-
Sformacidn, educacidn y progreso politico. Barcelona. Instituto de Ciencias Sociales de la Diputacion
Provincial, 1967, pp. 311-345; A. CororrRUELO SENDAGORTA: Educacidn y desarrollo. Madrid. Comi-
saria del Plan de Desarrolo Econdmico y Social, 1967; Diaz pE La Guarpia: «Educacién y desarrollo
econémicor, en Informacidn Comercial Espafiola 345 (1962) 27-83; F. Estare: «Las inversiones en
enseflanza e investigaci6n y el desarrollo espafiols, en Boletin de Estudios Econdmicos 59 (1963) 356-
338; 1. Garcia pE DieGo: «El papel de 1a educacién como factor del desarrolo en el pensamiento eco-
némico», en Revista de Educacion 205 (1969) 22-31; L. Garcia pE Dieco: «Influencia de la educacién
en el desarrollo econémico (planteamiento del problema)s, en Revista de Educacidn 217 91971) 11-
19; 1. GriFoLL: Aspectes econdmics de 'educacid. Rendabilitar de 'educacid. Barcelona. Ariel, 1969;
P. Municio: «La politica educativa frente al Plan de Desarrollo», en. Borddn 128 (1964) 357-371; F.
OrreGa: «Educacion y desarrollo capitalista en Espafa(1959-1974)», en Cuadernos de Realidades So-
ciales 14-15 (1979) 103-123; I. L. RoMErRO Y A. DE MIGUEL: El capital humano. Madrid. CE.C.A.,
1969.; P. RoseLro: «La interdependencia entre el desarrollo educativo y el desarrollo econdmico-so-
cial», en Supervision Escolar 9-10 (1969) 25-34; M. Sicuax SoLEr: Educacion y desarrolle. Madrid.
Publicaciones de la EN.A.P., 1966. Se publican también por aquellos afios traducciones mgmﬁcatwas
dela acogida de esa corriente, como son: W. G. BoweN: Determinacién de la contribucion econdmica
de la educacon: una aportacion de los enfoques alternativos. 0.C.D.E., 1964; H. S. Parnes: Prevision
de las necesidades educacionales para el desarrollo econdmico y social. O. C.D.E., 1962; T. W.
Scuurrz: Valor econdmico de la educacion. México. Uteha, 1968. Finalmente podemos disponer tam-
bién de algunos trabajos en esa knea que fueron recogidos en ef Boletin del Centro de Documenta-
cion: los de Halsey, Floud y Anderson, sobre «Educacion, economia y sociedad», en los niimeros 30 y
32 de 1969, pp. 28-38 y 46-50; el de Harbison y Myers, «La planificacidn de la educacidn y 1a prospe-
ridad econémicar, en las piginas 3-8 del mimero 45, correspondiente al afio 1972, etc.

17 . Bascuran cortes: Educacion y Trabajo. Andlisis Histérico-Comparado de las Polfticas de
Formacion de los Trabajadores en Espafia (1949-1969). Tesis doctoral. Universidad de Valencia,
1992,
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contribuir al incremento de la produccién agricola, favorecer el adiestramiento en
el desernpeiio de tareas industriales de los excedentes de mano de obra agricola, y
readaptar 1a mano de obra a las nuevas exigencias productivas. Ese conjunto de
acciones comprende ordenamientos legales como los de 1949, 1953, o 1967; me-
didas especificas de formacién profesional y ocupacional, capacitacién agricola,
formacidn profesional industrial, accidn de la Oficina Sindical de Formacién Pro-
fesional Acelerada, etc. Anotemos aqui, también, que el texto legal que ordenaba
¢l II Plan de Desarrollo Econémico y Social, en 1969, afirmaba el estimulo que el
Estado debia prestar a la investigacién, formacion y especializacién, difusién e in-
formacion técnica y cientifica; alentaba un esfuerzo dirigido a la investigacién de
tipo aplicado y de desarrollo en sectores estratégicos prioritarios.

Las mismas realidades y circunstancias van generando progresivamente un re-
to ala politica educativa en su respuesta a esas necesidades: cambio de direcciones
y orientacién técnica, ordenamiento mdés racional de sus actuaciones, diagndstico
cuidado de problemas y necesidades, directrices y bases para producir transforma-
ciones en el modelo pedagdgico. Solo podemos mencionar unos pocos hechos, pe-
ro su apretada cita revela algunos sugerentes objetivos para la atencién
historiogréfica'®. Aquella concepcién significaba, por una parte, reconocer, propo-
ner y estimular la inversién en educacicn, creaba un ambiente favorable a consoli-
dar el apoyo a 1a educacién; desde otro punto de vista esa consideracion impulsaba
a reafirmar con mds y mayor insistencia el sentido de la educacién como derecho
individual y como deber de la sociedad, abria las formulaciones propias de Régi-
men sobre la extensién y democratizacion de 1a’ensefianza; aquel planteamiento
conducia, en fin, a demandar y buscar respuestas nuevas, actualizacién de los fines
de la ensefianza, ajuste de sus objetivos a la preparacién para la vida... La necesi-
dad formativa general, a la que aludo, servia al mismo tiempo para asentar la de-
manda de una formacién cultural de base. En la sociedad espafiola de los sesenta
se vinculan con ello dos avances notables: uno es la ampliacién del perfodo de es-
colaridad obligatoria hasta los catorce afios, en 1964, que guarda relacidn con las
necesidades del Plan de Desarrollo «para lograr una proyeccion mds amplia de las
actividades educativas en beneficio de todos los espaiioles», segtin dice la propia
disposicion legal que la implanta; el otro, la unificacidn, en 1967, del primer ciclo
de Ensefianza Media, y el consecuente plan de estudios del Bachillerato Elemen-
tal, que se proponia también alcanzar «una cultura general de base» planteada co-
mo ttil y previa a la posterior entrada en la vida productiva. Pero ademds, y
aunque luego deberfamos hablar de faltas de previsidn, la «explosién escolar» y
las actnaciones de los Planes de Desarrollo iban a presentar o anticipar, al menos,
algunas reflexiones o llamadas a una mejor —més racional— planificacién de toda
esa polftica, y a una administracién més técnica y eficaz: en 1964 el Iil Congreso
Nacional de Pedagogia hablaba de una meditada planificacién de realizaciones y

'8 Para estos afios cfr. M. Lora Tamavo: Politica educacional de una etapa. 1962-1968. Madrid.
Editora Nacional, 1974. |
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actividades educativas; en 1966, se organizaba el primer curso de Técnicas de Ad-
ministracién de la Educacién (en el Centro de Formacién y Perfeccionamiento de
Funcionarios); en 1968 se celebra el primer curso de Planificacién de la Educacién
en la Hscuela Nacional de Administracién Pudblica'; y todo ese ambiente iba a
propiciar la realizacién de trabajos y estudios en torno a estos temas™.

Pero ademds, se habfan abierto nuevas perspectivas del papel de la Universi-
dad en las transformaciones de la vida espafiola que se producian y se deseaban
por aquellos afios; 1a Universidad, a partir de 1956, alcanza una cierta madurez cri-
tica —en el decir de Aranguren- y prepara importantes enfoques de apertura: «edu-
cacién "para’ la libertad: suscitacién y cultivo de los hébitos por los cuales es
posible una convivencia entre discrepantes» llega a escribir Pedro Lain, que en-
tiende la Universidad como vivero de hombres social y politicamente capaces de
convivir en libertad”. Desde entonces, y sobre todo en 1965, hay una decisiva
transformacién generacional; como ha sefialade Herndndez Sandoica se produce la
aparicién de una contradictoria y conciliadora voluntad de intervencién politica™.

19 1 0s temas alli tratados fueron: Conceptos teéricos fundamentales. Técnicas de andlisis de la
oferta. Métodos de planificacién de la educacidn, Planificacién operacional. Planificacién de la Edu-
cacién y Empleo. Y entre otras conferecias se impartieron las de: José Perarnau Llimés, sobre la pla-
nificacién integral de la educacién; José Maria Paredes Grosso, que abordaba el tema de 1a
planificacion de la educacién por el método de necesidades de empleo; Louis Emmerij, en torno a la
previsién de la mano de obra en el marco de la planificacion de la educacién; Rafael Bermejo, sobre
andlisis cuantitative de un sistema de educacion; o M. Utande Igualada, cuya intervencién versaba so-
bre la planificacidn de la educacidn y la ensefianza secundaria en Espafia.

0 Sirvan como muestra informativa: C. Carrasco CaNALs:La carta (mapa) escolar: un instru-
mento de planificacion de la educacion. Madrid. Ministerio de Educacién y Ciencia, 1968; J. Cosra
Rizas: «Consideraciones sobre el mapa escolar y la reforma educativax, en Supervisidn Escolar 9-10
(1969) 99-107; R. Diez HocHLEmNER: Politica y financiacion de la educacion. Madrid. Escuela Nacio-
nal de Administracién Pudblica, 1967; L. EMMERD y otros: Planificacién educacional. Madrid. Escuela
Nacional de Administracién Pablica, 1969; C. Ioussias SELGAS: La planificacicn del desarrollo de la
ensefianza en Espafia. Madrid. Sindicato Nacional de Ensefianza, 1966; R. MEDiNa Rusio: «El princi-
pio de coordinacién y la moderna administracidn educativa periférica en Espafia», en Revista Espafio-
la de Pedagogia 105 (1969) 57- 71; Z. Ramo Traver: «El mapa escolar, instrumento de planificacién
y organizacién educativar, en Organizacion Educativa 11 (1965) 11-27; VV.AA.: La educacion y la
administracign piiblica. E.N.A, P., 1969.

2 p. La ENTRALGO: EI problema de la Universidad. Madrid. Cuadernos para el Didlogo, 1968,
p. 69,

22 Hay que remitir, en este caso, a las obras de: J. M. CASTELLET y otros: La cultura bajo el fran-
quismo. Barcelona. Enlace, 1977; Equiro Comunicacion: «Universidad y cambio social en Espaiia»,
en Cuadernos para el Didlogon® 38, 1973; F. FERNANDEZ BUEY ¥ otros: «El movimiento universitario
bajo el franquismo. Una cronologia (1940-1975)», en Materiales 2 (1977) 51-70; E. HE’NANDEZ SAN-
poica: «Universidad y oposicin al franquismo: reflexiones en torno a los sucesos de 1965 en Ma-
drid», en I. TuseLL, A. ALTED v A. Mateos (eds.): La oposicidn al régimen de Franco. Estade de la
cuestion y metodologia de investigacion. Madrid. UN.E.D., 1990 t. II, pp. 185-190; J. L. L6rEZ ARAN-
GUREN: El future de lo Universidad. Madrid. Taurus, 1962; J. L. Lopez ARANGUREN: El problema uni-
versitario, Madrid. Nova Terra, 1968; F. MarsaL: Pensar bajo el franquismo. Intelectuales y politica
en la generacion de los aiios cincuenta. Barcelona. Peninsula, 1979; C. Parfs: La Universidad espa-
fiola actual: Posibilidades y frustraciones. Madrid. Cuadernos para el Didlogo, 1974; E. TierNo GAL-
VAN: La rebelion juvenil y el problema en la Universidad. Madrid. Seminarios y Ediciones, 1972.
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Todo ello irfa planteando la pertinencia de definir unas bases para la reordena-
cién de nuestro sistema escolar, naturalmente en la direccién de hacerlo mds acor-
de con las necesidades y circunstancias del momento. Las Bases para una nueva
politica educativa, el famoso «Libro Blanco», presentado por el Ministerio en los
inicios de 1969, analizan la realidad, distinguen problemas y deficiencias, apuntan
soluciones y suscitan un debate™. La respuesta a las situaciones detectadas signifi-
caba otra clara propuesta de adaptar la educacién espafiola a las cambiantes exi-
gencias del educando v de la sociedad, con varias referencias interesantes que
aparecen en la introduccién al mismo del Ministro de Educacién y Ciencia: alli
hay opcién, pero invitacidn, también, a «recibir, contrastar y acoger» —se dice— la
critica razonada; no se trata de imponer las ideas, «sino de lanzarlas al debate criti-
co de la opini6n piiblica». El texto, por otra parte, contiene una insistente denuncia
de las desigualdades educativas originadas o relacionadas con el status social y las
posibilidades educativas de las familias, y reconoce la existencia de barreras, éli-
tes, discriminaciones, etc.; para postular, en definitiva, la igualdad ante 1a educa-
cion. Pero sobre todo hay una implicacidn muche més ambiciosa, significativa y
dificil. Cabe reflexionar mds, sin duda, acerca de la declaracién del Ministro res-
pecto a hacer de la futura reforma educativa una «revolucién pacifica y silencio-
sa», la més eficaz y profunda, afiade, para conseguir una sociedad mas justa. Al
servicio de esa proyeccidn social mds amplia, y ahora mds comprometida, el Libro
Blanco proponfa conformar el sistema educativo espafiol de manera ajustada con
la estructura ocupacional, de forma flexible y adaptable «a la continua transforma-
cién social y econbmica», con una ensefianza superior que desde su espiritu inves-
tigador aliente el desarrollo social y cultural, y con unos servicios de educacién
permanente, que hagan posible, al mismo tiempo, no solo la reanudacion de los es-
tudios y la renovacion de los conocimientos, sino ias readaptaciones ocupaciona-
les y la promocidn profesional.

Lo que he venido anotando hasta aqui, nos sitiia ante un nuevo dmbito de tra-
bajo y observacidn histérico-pedagégica de la época que presentamos. En él, pare-
cen bdsicas dos referencias: una primera consideracién nos pone de relieve el tema
de la concepcitn tecnocritica del Estado y 1a construccidn, en consecuencia, de un
modelo educativo tecnocritico; la segunda, es obvio, se concreta en la consiguien-
te reordenacidin legal del sistema escolar, y por lo tanto en la necesaria profundi-
zacién en el andlisis de la Ley General de Educacion de 1970. Una reforma, por lo
demds, que permanecia fiel a dos grandes principios: la formacién ha de inspirarse
en el concepto cristiano de la vida, en la tradicién y cultura patria.

Contamos ya con algunas aportaciones muy precisas y sugerentes de Francis-
co Beltrdn —a la que luego me referiré— v de Manuel de Puelles; estudios que han
incidido en sendas lecturas pedagdgicas del modelo de Estado tecno-burocritico
espafiol. Un fenémeno ciertamente nada sencillo, como bien advierte Puelles, y

B La educacion en Espafia. Bases para una politica educativa. Madrid. Ministerio de Educacién
y Ciencia, 1969. '
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que, por lo tanto, estd reclamando trabajos que superen las primeras aproximacio-
nes. En esa Ifnea, el propio profesor Puelles ha cuestionado recientemente si la re-
forma de 1970 era solo fruto de una mentalidad tecnocritica, o contenia y
presentaba otros rasgos y direcciones; ha planteado el interrogante sobre si los ob-
Jetivos de 1a politica entonces disefiada eran los propios de una politica tecnocrati-
ca interesada. exclusivamente por la eficiencia y las relaciones con el desarrollo
econdémico; ha abierto, en definitiva, una interesante pregunta sobre los episodios
y sentidos de la confrontacién entre politicos y técnicos. Hay en ella, segiin Pue-
lles, elementos propios de la ideologia tecnocritica (asesoramiento téenico y pro-
fesional, relacién con la situacidn econdmica y social, bisqueda de eficacia, etc.),
pero hay también otros elementos innovadores y modernizadores; fundamental-
mente uno con gran trascendencia social: frabajar por el principio de igualdad de
oportunidades, romper la estructura bipolar, y estratificada socialmente, que se
produce en Espafia, ofrecer una ensefianza comun desde los 6 2 los 14 afios a los
nifios y nifias del pafs. {Un intento, de nuevo, regeneracionista?, se pregunta®. No
olvidemos que la propia ley recogia algunos punios esenciales en ese aspecto co-
mo la consideracion del derecho de todos a la educacién y el reconocimiento de la
misma como «servicio piblico fundamental», la priorizacién de la politica tenden-
te a implantar la E.G.B., y la llamada a hacer efectivo aquel principio de igualdad
de oportunidades. La Ley Villar entraba mds en esas cuestiones que en algunos
postulados defendidos particularmente hasta entonces por el desarrollismo. Aun-
que, pese a ello, es significativo, por ejemplo, lo que el Ministro dice sobre la de-
manda social de educacién: «Una demanda cada vez mds sentida, porque los
hombres ven también, cada vez con mis claridad, que el inico camino de auténti-
ca promocidn social estd en la elevacidn de su nivel cultural. Tenemos todos una
enorme responsabilidad en este terreno, pues en un decenio —de deteriorarse el
crecimiento de la educacién— Espafia podria estar condenada a ser la gran suminis-
tradora de peones a toda Europa»™.

Para un actor tan importante en la preparacién y puesta en marcha de la ley,
como es Ricardo Diez Hochleitner, la reforma estaba proyectada hacia el futuro de
Espafia y contenia actuaciones basadas en los principios de democratizacién,
igualdad de oportunidades, educacién permanente y educacién de calidad. No le
faltaba planificacién, ni prevision, sin embargo —sefiala— «falté la voluntad politi-
ca» para esa vision de futuro. Las razones o motivos que produjeron la realidad
que afirma ese juicio, sin duda fundado, han de ser otro objeto de andlisis en el es-
tudio de este acontecimiento que tras veinticinco afios es ya histérico.

Algunas reflexiones socioldgicas son realmente interesantes y considerables,
aunque requieren mejores investigaciones historicas. Las podemos, guizds, resu-

2 «Tecnocracia y politica en la reforma educativa de 1970», en Revista de Educacion, n° extra
«La Ley General de Educacidn veinte afios después».

25 «Discurso del Ministro de Educacién y Ciencia ante el pleno de las Cortes en defensa del dic-
tamen de la Ley General de Educacidns, en Vida Escolar 121-122 (1970} 5.
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mir en dos aportaciones de Carlos Lerena y Félix Ortega™. El primero estima que
la reforma de 1970 es «una respuesta politica» a una dificil situacién politica, una
contribucidn «al proceso de readaptacion en los campos ideoldgico y politicos, un
Instrumento para legitimar la nueva estructura de relaciones entre grupos y clases;
su trabajo es un estimulante andlisis de la relacién entre educacién y estructura so-
cial, y de las funciones sociales del sistema de ensefianza «tecnicista». Ortega, por
su parte, considera el papel de 1a reforma de 1970 de cara a la legitimacién del or-
den social desde nuevas bases culturales, y afirma que su-proclamacién de princi-
pios liberales buscaba mostrar las posibilidades de cambio que ofrecia el
‘franquismo.

2. LAS ORIENTACIONES PEDAGOGICAS

Los motlvos e intereses ideolégicos asoc1ados —como vimos— a la educacién
dei nacional-catolicismo tienen un reflejo de fdcil observacién en muchos aspectos
de la actividad escolar; una actividad que va a insistir fundamentalmente en consi-
derar la ensefianza religiosa como esencial, y en dar la mayor importancia y relie-
ve a la formacidn patridtica. Recordemos que se propugna una «sdlida instruccién
religiosa» para los bachilleres-en 1938; y que en esa misma ocasién, las ensefian-
zas de Geografia e Historia inciden preferentemente en la historia del Imperio Es-
paficl, y en los fundamentos ideoldgicos de la Hispanidad; recordemos, también,
la importancia concedida por la orientacién universitaria de 1943 a la formacién
religiosa y a la difusion del espiritu politico del Movimiento; y recordemos, sobre
todo, que la enseflanza primaria es considerada, en 1945, como instancia decisiva
en la misidn de conseguir iz educacidn religiosa de la juventud y de «unificar la
conciencia de los espafioles al servicio de la Patria». Tal vez no esté de mds evocar
la conocida circular de 5 de Marzo de 1938, que es un documento programdtico
esencial para ese tema y época. En ella se insta a dedicar varias sesiones semana-
les a la ensefianza del Catecismo y la Historia Sagrada; se alienta a lograr un am-
biente escolar influvido y dirigidoe por la doctrina cristiana; se incita a extraer
consecuencias religiosas y morales de la ensefianza de las Ciencias, de la Geografia,
de la Historia efc.; se pide la lectura frecuente del Evangelio en las aulas; se presen-
ta la Historia como medio de cultivar el patriotismo; se reclama el ejercicio diario es-
crito en los cuadernos de trabajo sobre un tema religioso, patridtico o civico.

Asf pues, intensa formacion religiosa para los maestros y maestras, concepeidn
del Magisterio como militancia y apostolado, celebracion de la fiesta escolar de la

% . Larena: Escuela, Ideologia y Clases Sociales en Espaia. Madrid. Ariel, 1976; F. OrteGa:
«Educacién y desarrollo capitalista en Espafia(1959-1974)», en Cuadernos de Realidades Sociales 14-
15 (1979) 103-122; «Las ideologfas de la reforma», en Revista de educacidn n® extra ya citado, pp.
31-46; Las contradicciones sociales de la modernizacion. Madrid. Edersa, 1991. Una perspectiva y
enfoque que tal vez convenga completar en: V. Bozar, L. Paramio, E. ALvarez y M. PERez GaLAN: La
ensefianza en Espania. Madrid. A. Corazén, 1975,
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Exaltacién de 1a Cruz, actividades religiosas en la escuela, asistencia a la misa pa-
rroquial, importancia atribuida y dedicacién prestada a la ensefianza religiosa... lo
religioso impregnar4 la vida toda de las instituciones escolares; ha de ser algo més
que una asignatura o materia de aprendizaje, segilin afirmaba ya en 1938 la men-
cionada circular del Servicio Nacional de Primera Ensefianza. Por otro lado, para
la formacién del patriotismo se tiene en cuenta el pensamiento del fundador de la
Falange, v se pretende fundamentarla en Ia creacién de una fé en un destino co-
mun. Una formacién que autores como Serranc de Haro, Maillo, o Pedro Lain,
quieren conseguir a través de un trabajo destinado a la adquisiscién de conoci-
mientos, el estimulo del sentimiento patrio v el incentivo, igualmente, de la accidn
y ¢l servicio a la patria. En otro lugar” he ofrecido un sintético panorama de algu-
nos de los modos de esa ensefianza en 1a escuela, y de las formas en que se hacia a
través del desarrollo de diferentes dmbitos de la formacién: la Geografia debia
contribuir a la formacidén del patriota ilustrando, por ¢jemplo, el cardcter unitario
del alma espafiola, por encima de divisiones fisicas y politicas, la Geografia sefia-
iaba la hermandad entre nuestros pueblos y regiones, descubzia nuestras potencia-
lidades; la Historia presentaba siempre ideales o grandezas, en una rotunda
afirmacion espaiiolista y patridtica; las lecturas escolares incidfan del mismo modo
en la educacion social y civica por medio de cuestiones como el caricter de la fa-
milia espafiola como recurso formativo, el respeto a la autoridad, o la obediencia,
acudiendo a despertar y mantener ideales expuestos en biografias de héroes o de
mdrtires, etc. Allf mismo me he fijado en algunos rasgos principales de esa forma-
cidn vehiculizada a través de singulares lecciones conmemorativas —Estudiantes
Caidos, José Antonio, 18 de julio, 1° de Octubre, Dia de la Victoria, etc—, de los
cursos o programas de formacién nacional sindicalista, y de una bésica educacién
politica. Algunos de los valores transmitidos en esas lecciones son: hermandad,
autoridad, jerarqufa, disciplina, lealtad, heroismo, orden, armonia social. Hay una
congiderable literatura pedagdgica en esos afios, que merece todavia andlisis mas
detenidos, y que nos da a conocer algunas referencias pedagdgicas y did4cticas
que considero bésicas por su incidencia en ese tema central para las préacticas esco-
lares™. Las consideraciones didicticas, simplificadas y muy escasas, que pueden
extraerse nos dibujan un cuadro en el que las ensefianzas de tipo religioso y patrié-
tico han de hacerse de forma «elevada» y «ascendente», «vibrante», con «pasion
vehemente», y con el fin, siempre, de despertar una voluntad firme y resuelta,
constructiva; la Historia, por su cuenta, ha de hacer una nueva revisién, interpreta-

¥ A. Mavorpomo ¥ J. M. Foez. Soria: Vencer y convencer. Educacion y politica, Fspafia 1936-
1945. 0c.

B Cfr. E. BernaL: Orientaciones escolares, Madrid. Escuela Espafiola, 1945; V. Garcia Hoz:
Pedagogia de la lucha ascética. Madrid. Rialp. 1941; A. J. Onieva: La nueva escuela espaiiola (reali-
zaciones prdcticas). Valladolid, Libreda Santarén, 193%; A. SErrano DE Haro: Los cimientos de la
obra escolar. Pedagogia préctica en el primer grado. Madrid. Escuela Espafiola 1944; J. TALAYERO:
«La metodologfa en la escuela primaria», en Curso de Orientaciones Nacionales de la Ensefianza Pri-
maria. Burgos, Hijos de Santiago Rodriguez, 1938, vol IE, pp. 71-83.
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cién y seleccién de hechos histdricos, en funcién de la lograda unidad politica y
religiosa de Espafia; las lecturas han de ser aprovechadas para mantener con fuerza
el ideal y el tesdn patridtico, utilizando la admiracién y la emocidn que proporcio-
nan biograffas o hechos histéricos decisivos, Hay una proclamacidn reiterada de la
pedagogia anténtica, espafiola, y no extrafia, de la pedagogia del dolor y del es-
fuerzo, de la pedagogfa de la disciplina, la pedagogia ascética; un cierto recelo,
por lo demds, a tecnicismos o «alardes vanos de Pedagogia cientifica», o a «técni-
cas méas o menos enrevesadas», en el decir de Serrano de Haro.

Determinadas disposiciones y acciones de la politica curricular son, del mismo
modo, un campo de dedicacién de indudable interés para el historiador de la edu-
cacién; y sobre algunos de los rasgos de ese perfil de practica pedagdgica pode-
mos fijar ahora nuestra atencion. La ley de 1938 disponia una organizacién ciclica
de las ensefianzas, significaba una destacada presencia y valoracién formativa de
la cultura cldsica y humanistica; la ordenacion legal de la primera ensefianza, en
1945, habla de «transformaciones en el orden técnico» y de «innovaciones», se di-
ce, en los instrumentos pedagdgicos. Asi son consideradas cuestiones como las
que siguen: graduacién en «armonia con el desarrollo psicoldgico» de los alum-
nos; organizacidn ciclica de la ensefianza en tres grupos: Instrumentales, Formati-
vas (Formacidon Religiosa, Formacién del Espiritu Nacional, Formacidén
Intelectual), y Complementarias; elaboracién de cuestionarios que determinen las
materias en cada periodo, actividades y ejercicios: desarrollo de actividades com-
plementarias de tipo pedagégico y social; establecimiento por primera vez de la
cartilla escolar y certificado de escolaridad.

La prictica impuesta por la ley, no obstante, ofrece dos realidades muy signifi-
cativas; las determina de esta forma el articulo 14: «El Estado por razones de or-
den moral y de eficacia pedagdgica prescribe la separacién de sexos y la
formacidn peculiar de nifios y nifias en la educacién primaria»®. Un hecho —la se-
paracién de sexos en la ensefianza primaria- que, por cierto, persistirfa en la refor-
ma de 1965, aunque entonces no se adujeran razones.

Por otro lado, instancias e instrumentos pedagdgicos tan esenciales como las
disciplinas v los textos presentan, en su cardcter y formas, evidentes signos de las
orientaciones que comentamos. Los estudios sobre estos dltimos nos han acerca-
do, gracias a interesantes trabajos™, los elementos ideol6gicos de los contenidos

® Cfr. algunas notas al respecto de la educacién de la mujer en: M. C. Acuiro Diaz: «Mujeres
para Dios, para la Patria y para el Hogar (L.a educacién de las mujeres en los afics 40)», en Mujer y
Educacion en Espana. 1.868-1977. V1 Coloquio de Historia de la Educacién. Universidad de Santia-
g0, 1990, pp. 17-26; A. Costa Rico: «Guimaldas de la Historiax. La construceién cultural y social del
género femenino en Ia escuela del franquismox, en Mujer y educacicn en Espafa... o. ., pp. 112-119;
C. FLEcHA: «Algunos aspectos sobre 1a mujer en la polituica educativa durante el Régimen de Fran-
co», en Historia de la educacion 8 (1989) 77-97; 8. Marques: «La mujer en los textos de la Inspec-
cién Provincial de Primera Ensefianza de Gerona durante el franquismo», en Mujer y Educacidn en
Espafia... o. ¢, pp. 203-209.

¥ Han iniciado de forma muy estimable ese trabajo, ademds de C4mara y Gervilla, en sus obras
ya citadas: G. CAmara ViLraz: «Adoctrinamiento politico en la escuela del franquismo: Nacional-Ca-
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educativos; nos han dado a conocer los modos con los que éstos insisten en los as-
pectos normativos y de legitimacién; nos han mostrado el sistema de valores que
defienden v vehiculizan, sirviéndose y atendiendo fundamentalmente de textos uti-
lizados en el nivel de ensefianza primaria. De esa manera descubrimos el sentido
adquirido por conceptos como tradicionalismo, jerarquia, autoridad, unidad, cor-
porativismo, orden, obediencia; asi aparecen la idealizacién del modelo familiary -
de 1a escuela, los falseamientos de la realidad histdrica, la constante apelacion na-
cionalista, la reiteracién de los valores religiosos, la identificacién de lo nacional
con lo catélico™. .

Pero los primeros y tibios signos y medidas de modernizacion pedagdgica no
se producen hasta 1953, demostrando el momento de apertura conseguido o inten-
tado por el Ministerio Ruiz-Giménez. En esa fecha se promulgan los muevos
«Cuestionarios», que —con su indicacién ordenada de contenidos y orientaciones y
con sus propuestas metodoldgica— iban a regular la actividad préictica de los maes-
tros”. Accién pionera y cautelosa, como decia, ya que los propios Cuestionarios se
presentan como «respetnosos» con la tradicién escolar, huyendo de «innovar en
exceso», pero deseosos de ajustarse «a los postulados actuales de la ciencia peda-
gogicar»; desde esa consideracidn, propugnaran una ensefianza activa, vinculada y
aplicada a la realidad. Sobre esos Cuestionarios contamos con el testimonio de un
protagonista de excepcion, Adolfo Maillo, que ha resaltado en ellos la intencién
que les animaba de atender la necesidad de dotar a las tareas escolares de «un sen-
tido diddcticamente eficaz», asi como las dificultades contextuales para su puesta

tolicismo y textos escolares. 1936-1951», en Infancia y Sociedad en Espaiia. Granada. Hesperia,
1944; M, CLemenTE ViNuEsa: La Historia en los textos escolares de las escuelas primarias (1945-
1975). Tesis Doctoral. Universidad de Salamanca, 1980; C. Garcia Crespo: Léxico ¢ ideologia en los
libros de lectura de la escuela primaria (1940-1975). Ed. Universidad de Salamanca, 1983.

3 Cfr. igualmente: R, CaLaF Y Masacus: «Educacién geogrifica 1940-1982(El ciclo de ense-
flanza primaria)», en Historia de la Educacion 8 (1989) 63-75; H. CapsL: «La Geografia espafiola tras
la Guerra Civil», en Geocritica n® 1, afio 1976; A. Heremia Soriano: «La filosofia en el bachillerato
espafiol (1938-1975)», en Actas del I Seminario de Historia de la Filosofta Espafiola. Universidad de
Salamanca. 1978; A. Luis GéMez: La Geografia en el bachillerato espafiol 1936-1970. Publicacions i
Edicions Universitat de Barcelona, 1985; Marrinez Risco, L. Davitia: Q ensino da histtoria no ba-
charelato franguista (periodo 1936-1951). BEd. do Castro. Sada, A Corufia, 1994; A. pe MigueL: «La
transmisién de las ideologfas autoritarias a través de los textos escolares», en Cuadernos de Pedago-
gia, supl. n° 3, 1976; Y. Nouerza: «Le General Franco dans les livres scolaires franquistes», en Len-
seignement primaire en Espagne et en Amerique Latine du XVII siécle a nos jours. Tours.
CIREM.LA,, 1986, pp. 381-402; G. Pasamar ALzuria: Historiografia e ideologia en la posguerra
espaiiola: la ruptura de la tradicidn liberal. Universidad de Zaragoza, 1991; M. TuRoNDE Lara: «La
interpretacién «policial» de la Histria», en Cuadernos de Pedagogia, supl. o° 3, 1976; F. VaLLs: La
ensefianza de la literatura en el franquismo (1936-1951). Barcelona. A. Bosch (ed.), 1983; R. VaLLs
Monwres: La interpretacion de la historia de Espafia y sus origenes ideoldgicos en el bachillerato
Jranquista (1938- 1953). 1.C. E. de la universidad de Valencia, 1984,

32 Cuestionarios Nacionales para la ensefianza Primaria. Madrid. Servicio de Publicaciones del
Ministerio de Educacién Nacional, 1953. Es destacable, ademds, que una orden de 27 de Diciembre de
1954 (B.O.E. 19-II-1955) creaba el «Centro de Qrientacién Diddctica» con el propdsito de estudiar
cuestiones diddcticas generales, y en especial las que afectaban a las ensefianzas primaria y medias.
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en marcha: falta de acogida y desgana en los profesionales, la depuracién —confie-
sa— «habia raido muchos entusiasmos profesionales»; desorientacién, tras el habi-
to adquirido con la rutina de las Enciclopedias escolares, donde todo estaba
tratado, resumido, y dispuesto para la memorizacién»>. Y disponemos también de
una lectura hecha desde la 6ptica de un especialista en Did4ctica, el profesor Bel-
tran Llavador™, quien sefiala tres hechos que, a mi juicio, son centrales en este te-
ma: la relevante «modemidad» que aparece en €l campo de la Lengua Espafiola,
sus claras inconsistencias y contradicciones, y su reiteracién de rasgos, principios,
o finalidades ideolégicas, particularmente en el caso de los de Historia. Curiosa-
mente estos cuestionarios y 1os de Lengua habian sido redactados por la misma
persona, D. Adolfo Maillo.

Por otra parte toda la actividad desplegada por el «Centro de Orientacién y
Documentacién Didactica de Ensefianza Primaria» (C.E.D.O.D.E.P.), desde su
creacién en 1958 es una nueva muestra de aquella intencién, estimulo, prepara-
ci6n, y divulgacién de acciones encaminadas a modernizar e innovar la prictica de
Tos profesores en las escuelas™. El profesor Escolano ya ha sefialado que es la in-
novacién que mejor expresa la voluntad modernizadora del sistema en esta fase de
transicién de la autarquia al perfodo tecnocratico™. La produccién pedagégica de
esos afios —sus fuentes, sus propuestas, sus aplicaciones— hay que estudiarla con
mis detenimiento en trabajos de Adolfo Maillo, Ambrosio Pulpillo, Arturo de la
Orden, Alvaro Buj, Victorino Arroyo del Castillo, Eliseo Lavara, Aurora Medina,
Juan Manuel Moreno, Consuelo Sdnchez Buchén, etc. Algunos indicadores detec-
tados en una primera aproximacion que yo mismo estoy realizando, me parecen ya
ilustrativos: el aliento a la medida del rendimiento escolar, a la evaluacidn del sis-
tema, la preocupacién por una escuela eficiente, y, por lo tanto por la racionaliza-
cién del trabajo escolar y el cuidado de la organizacion, la preocupacién didactica.
La revista Vida Escolar es exponente y altavoz de todo ese interés.

Una importante referencia de ese enfoque es la aprobacién por la O.M. de 22-
IV-1963 de las promociones escolares de fin de curso, y la redaccién por parte de
C.E.D.O.D.E.P. —en colaboracién con la Inspeccién Central, Comision Episcopal
de Ensefianza, Frente de Juventudes y Seccién Femenina— de los niveles minimos
de las tareas correspondientes a cada curso y materia®’. Los cambios en el trabajo

3 A. Mawvo: Historia critica de la Inspeccion escolar en Espaita. Madrid. Unién Sindical de
Inspectores Técnicos de Educacidn, 1989, pp. 316-317.

4 F. BELTRAN: Polftica y reforma curriculares. Universitat de Valencia, 1991.

35 Centro de Orientacion y Documentacion Diddctica de Ensefianza Primaria. Madrid, Ministe-
rio de Educacién y Ciencia, 1968.

§ «Los comienzos de Ja modemizacion pedagégica en el franquismo (1951-1964)», en Revista
Espanola de Pedagogia 192 (1992) 300.

3 Cfr. Vida Escolar mimeros 55 y 56, afio 1964, Ademds, es muy clarificadora la lectura, en la
misma revista, y eatre otros, de los articulos; V. Arroyo: «Aprendizaje y trabajo escolars, 54 (1963)
4-6; A. DELA OrDEN: «Programas, niveles y trabajo escolam, 53 (1963) 2-4; A. Mairo: «La eficiencia
en la escuela», 50 (1963) 2-5; I. M. Mokreno: «Los factores de la eficacia docente», 69 (1965) 3-5; A
PurriLo: «Planeamiento del trabajo escolar por cursos» 51-52 (1963) 5-7.
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didéctico apuntan no solo a la adquisicién de conocimientos, sino a la realizacién
de ejercicios que revelen asimilacién y aplicacién; instan a los maestros y maes-
tras a evitar procedimientos didécticos «inspirados en el memorismo, la rutina y la-
repeticién de definiciones y clasificaciones»; quieren motivar la ensefianza desde
«situaciones de aprendizaje»; preconizan un trabajo escolar concebido de forma
activa, motivadora y sistematica.

El cardcter del tema hace preciso, como anticipaba, un estudio en profundidad
de aquella considerable tarea de documentacién, publicaciones, perfeccionamiento
profesional, orientacién metodolégica y centros de colaboracién pedagogogica;
nos hace falta un analisis detenido de sus aportaciones a una dificil innovacidn en
las aulas, ligada al conocimiento de aspectos psicoldgicos del aprendizaje, a la ra-
cionalizacidn de las actividades escolares (programas, niveles, unidades), a la me-
dida del rendimiento escolar, etc.; se hace necesaria, pienso, una adecuada
indagacién histérica en sus vias y productos, una iluminacién de su sentido y mo-
dos, de sus fuentes y orientaciones, y de los resultados obtenidos o repercusiones
alcanzadas. Para ese fin, deberemos utilizar el boletin informativo Perfil y de nue-
vo la revista Vida Escolar; serd conveniente acudir a testimonios personales ines-
timables, o a publicaciones importanies como Cuestiones de Diddctica y
Organizacién Escolar (1960}, Guia prdctica para las escuelas de un solo maestro
(1961), Orientaciones Pedagdgicas para Directores escolares (1965), Organiza-
cidn y Supervision de escuelas (1966), etc. He iniciado una dedicacion a estos te-
mas, y la tarea parece amplia.

Precisamente las actividades del C.E.D.O.D.E.P. darfan impulso para una ter-
cera etapa de importante innovacién curricular, que Beltrdn sinia en el contexto de
la «l6gica tecnoburocrdtica» del curriculum. Me sumo a la apreciacion de que al-
gunos de los cambios mds interesantes producidos durante la década de los sesenta
son propiciados por los nuevos cuestionarios de ensefianza primaria de 1963, que
pretenden un mayor ajuste de los contenidos y de los procedimientos utilizados a
las modernas consideraciones psicopedagdgicas sobre el aprendizaje, una presen-
cia real del principio de la actividad, una organizada programacién de actividades,
experiencias, y niveles de rendimiento en las aulas. Los cuestionarios lo reconocen
expresamente asi cuando enumeran las cualidades generales que se han exigido
para alcanzar los objetivos propuestos: los cambios producidos en las distintas es-
feras de la vida como consecuencia, se dice, del rdpido desarrello; su intencidn de
buscar la plenitud de la formacidn integral del educando y su adaptacidn a las ne-
cesidades de la sociedad espafiola actual; una mayor comprension del proceso de
aprendizaje basada en los avances de la Psicologia y la Pedagogia. Y cuando re-
cuerdan las técnicas de elaboracidn utilizadas: argumentos psicodidécticos, inves-
tigaciones experimentales, estudios de educacién comparada..., pero también, y
hay que reparar en ello, las «advertencias» de la Sociologia v los supuestos del
Plan de Desarrollo, que, se explicita, «prescribieron la entrada en la escuela de
ciertos contendios disciplinarios utilisimos para la adaptacion y triunfo definitivo
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del educando en su vida social y profesional»™. La valoracién que hace otro espe-
cialista en Did4ctica, el profesor Rodriguez Diéguez, es también muy positiva: pa-
ra €l, es probablemente, dice, «la reforma que ha preducido un cambio cualitativo
mdés profundo en la educacidn espaiiola», es una reforma claramente definida, pla-
nificada e implementada de forma eficaz”. Beltrdn, por su parte, en la obra ya ci-
tada, afirma que los Cuestionarios reflejan una nueva racionalidad técnica, son, en
su opinién, «un hito importante» de las reformas curriculares.

Mis hechos confirman, al menos teoricamente, esa tendencia. La ley que re-
forma la ensefianza primaria en 1965, creaba dos nuevos organismos: el Servicio
de Investigacién y Experimentacidn Pedagdgica y el Servicio de Psicologfa Esco-
lar y Orientacién Profesional.

El camino hacia una programacién racional de los procesos escolares habia
comenzado. Y en esa tendencia se iba a situar la conocida Ley Villar, en 1970; es
curioso observar cémo la propia ley, en su exposicién inicial, afirmaba que su fun-
cidn juridica «estard supeditada en todo momento a los imperativos de la técnica
pedagdgica». La L.G.E. insistia en aspectos como la adecuacién de los contenidos
y métodos a la evolucién psicobioldgica de los alumnos, 1a utilizacién de los mé-
todos activos, el desarrollo de la creatividad, el incentivo de la educacion persona-
lizada, el reconocimiento del derecho a la orientacién educativa y profesional, la
educacion permanente, la flexibilidad del sistema educativo, la mejora del rendi-
miento, la incorporacién de técnicas y metodologias innovadoras, la vinculacién
de los contenidos con las necesidades del momento. Renovar los planes de estu-
dio, introducir modernos medios y métodos de ensefianza y fomentar la eficiencia
del profesorado fueron las urgentes intervenciones que abrieron el desarrollo ini-
cial de 1a Ley.

En ese orden de cosas quisiera destacar algunas acciones. Asi, 1as nuevas
orientaciones pedagdgicas de la E.G.B., aprobadas en Diciembre de ese mismo
afio 1970, constituyen un documento bésico para recoger aqui, en principio, su
sentido y sus prescripciones™. Segiin se resumen alli, estas son las innovaciones
mads importantes de la reforma: educacidn personalizada, programacién del curri-
culum en torno a dreas de expresion y de experiencia, fidelidad de la ensefianza al
progreso continuo de la ciencia, innovacién didictica, conocimiento préctico y
efectivo del medio ambiente, orientacién y tutorfa pemanente, evaluacién conti-
nug, coordinacién del profesorado, creacidén de un estilo propio de cada centro,
reorientacidn permanente del sistema y de los centros educativos.

Ademds esta presente en la Ley la idea —sin duda interesante— de la educacién
como hecho y dedicacidn cientifica y profesional; 1a consideracion de que es pre-
ciso incorporar a la reforma mecanismos que sirvan para contrastar «por via de en-
sayo» sus virtualidades pricticas, y que sean capaces de autocorregir los aspectos

38 Cfr. Vida Escolar 70-71 (1965) 2-3.
3 «Balance de urgencia de cuatro reformas curriculares», en Borddn 3 (1990) 259-260.
W Cfr. Vida Escolar 124-126, Diciembre de 1970-Febrero de 1971.
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necesarios; la idea, en definitiva de la experimentacion. Un decreto del mismo mes -
de agosto de 1970* disponia la creacién de los centros experimentales pilotos y el
establecimiento de.ensefianzas con cardcter experimental en centros ordinarios.
Este era un tema presentado como esencml atn antes de la promulgacidn de la
Ley; 1a creacién de los LC.E. en 1969* ya se justificaba desde la consideracién de
que «uno de los objetivos més urgentes y bdsicos de 1a reforma es, sin duda algu-
na, el estudio de todas las cuestiones que afectan a la educacién misma como em-
presa colectiva, tanto en el orden social como en los métodos y medios modernos
que esta tarea requiere»; a ellos se encomendaba el andlisis cientifico de aquellas
cuestiones, la investigacién activa en ese dominio que llama «de las ciencias de la
educacién», el asesoramiento técnico en los problemas educativos y el perfeccio-
namiento del profesorado en ejercicio, la formacién pedagégica de los universita-
rios. Pero es mds, el artfculo 6° de aquella misma disposicién legal creaba el
«Centro Nacional de Investigaciones para el Desarrollo de 1a Educacién», cuyo fin
era coordinar todos aquellos esfuerzos, difundir sus resultados, y, en definitiva, el
«estimulo constante de renovacién pedagégica»™. Son referencias que, por otra
parte, nos sefialan también una tercera linea fundamental y prioritaria de actua-
cion: el perfeccionamiento continuado del profesorado. Para establecer la necesa-
ria coordinacién, una Q. 26-V-1971 creaba la Comisién Asesora de las
Actividades que han de realizarse para la formacion y perfeccionamiento del Pro-
fesorado.

Todavia estd por hacer un riguroso estudio en profundidad de todo aquel im-
portante despliegue pedagdgico a través de la notable y abundante literatura profe-
sional de aquellos afios; una revisidn de sus caracterfsticas y acciones, de su
realidad o aplicacién prictica; hace falta un andlisis sobre qué hay de pretexto, de
guiebra, o de apariencia en esas transformaciones; ¢ incluso de sus relaciones, si-
militudes y diferencias con interesantes desarrollos y problemas de nuestra actual
politica educativa y curricular. De momento hay que suscribir dos apreciaciones
interesantes que han hecho Beltrdn y Vifiao: las contradicciones entre los princi-
pios y las practicas, entre las concepciones y los procedimientos; la discordancia —
escribe Vifiao— entre un discurso pedagdgico innovador y la existencia de una
organizacién administrativa del sistema muy distinta e inadecuada para esos plan-
teamientos, poco conectada con aquella visidn, y llena de inaplicaciones™,

41D, 248171970, de 22 de Agosto de 1970 (B.O.E. 7-IX). Ver también O. 30-1X-1970 (B.0.E.
21-XI).

42 D, 1678/ 1969, 24 de julio de 1969 (B.O.E. 15- VIII).

# Ya en 1971 se organizan en 8l tres Secciones o departamentos para cubrir la «Investigacién
Educactiva y Experimentacin», la «Formacién» y los «Sistemas de Innovacién Educativa», 0.5-I-
1971 (B.O.E. 21-I); Cfr. para conocer vias y resultados de ese esfuerzo, A. Escorano y otros: La in-
vestigacién pedagdgica universitaria en FEspafia. 1940- 1976, Salamanca. Ediciones de la
Universidad- L.C.E., Anaya, 1980.

* Vifiao escribe aludiendo a las Orientaciones Pedagégicas: «El resultado final seria el previsi-
ble: uno de esos documentos angelicales, de manual, tan tipicos del discurso pedagégico oficial, situa-
do mis alld de toda constriccién o Hmite, del bien y del mal, en lugares en los que es dificil hallar
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3. LA CONFIGURACION DEL SISTEMA EDUCATIVO.

La definicidn legal del aparato escolar durante la época del régimen franquista
también nos deja entrever tres momentos ¢ enfoques diferenciados; la sucesién
cronolégica de las disposiciones de mayor rango nos lo aclara sin duda: en una
primera fase se produce la conformacién bésica del llamado nuevo orden educati-
vo (Ley de 20 de Septiembre de 1. 938, reguladora de la ensefianza media; Ley de
29 de julio' de 1943, sobre ordenacién de la universidad; Ley de 17 de julio de
1945, sobre educacién primaria); en una etapa posterior se articula legalmente la
adecuacién de la estructura educativa a las nuevas actividades productivas, persi-
guiendo un equilibrio entre lo profesional y cultural (Ley de 16 de julio de 1949,
de Bases de la Ensefianza Media y Profesional; Ley de 26 de Febrero de 1953, so-
bre ordenacién de la Ensefianza Media; Ley de 20 de julio de 1955, de Formacién
Profesional Industrial; Ley de 20 de julio de 1957, sobre ensefianzas técnicas); por
tiltimo, la ordenacién legal hace frente al tema de la extensin o generalizacién de
la escolarizacidn y al afianzamiento de una cultura general de base (Ley de 29 de
Abril de 1964, de ampliacién de la escolaridad obligatoria; Ley de 21 de Diciem-
bre de 1965, sobre reforma de la ensefianza primaria; Ley de 8 de Abril de 1967,
sobre unificacién de las ensefianzas medias; Ley de 4 de agosto de 1970, general
de educacién y financiamiento de la reforma educativa).

'En un primer momento 1a constitucién y el desarrollo del sistema revela clara-
mente una directriz importante de la politica educativa: el dirigismo, el control,
entendido —a la manera de Parsons— como vigilancia o prevencién de desviacio-
nes, el funcionamiento autoritario y centralizado. Haré, Simplemente, {res anota-
ciones que ayudan a observarlo.

El control del profesorado es un tema importante, en ese aspecto, y una buena
muestra de una politica tendente a construir un sistema sobre el desmantelamiento
de principios anteriores, un sistema en el que no quepa la disidencia, ni nada de lo
que era considerado como doctrinas «disolventes», y posiciones opuestas al nuevo
Régimen, un sistema cuyos agentes o «elementos contaminados» queden absoluta-
mente controlados. en sus conductas politicas y profesionales, en sus posiciones
sindicales o asociativas. Aspectos profesionales, morales, religiosos, politicos en
general, o de sindicacién, fueron objeto o motivo de acusacién y castigo; segin
disponia la Q. 18-I1-1939, sobre depuracidén de empleados de educacién, eran
causa suficiente para imponer sanciones, hechos como la aceptacidn de ascensos
que no fuesen consecuencia del movimiento natural de las escalas, y el desempefio
de cargos y prestacién de servicios ajenos a la categoria y funciones del Cuerpo,
pasividad evidente ante la posibilidad de haber cooperado en el triunfo del Movi-
miento, acciones u omisiones que implicaran significacién antipatriética y contra-
ria al Movimiento Nacional. Una accidn represora del pasado, pero también

referencias a la realidad (...)», en «La Educacién General Bésica. Entre la realidad y el mito», Revista
de Educacion n° extra, 1992, p. 59.
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preventiva, «constructiva» si hemos de utilizar la expresién que ya aparece, en
1938, en la ley de 9 de Febrero sobre responsabilidades politicas. Vale la pena es-
cuchar al Ministro de Educacién en 1943, cuando habla al primer Consejo Nacio- .
nal del S.E.M. sobre esa tarea dolorosa, pero necesaria: «Como en un organismo
vivo tiranizado por el mal. Espafia tuvo que diseccionar zonas excepcionales de su o
masa vital»; y ello porque era preciso «devolver otra vez al Maestro espafiol su
dignidad de serlo. Habfa que celar con desvelo incansable por la ideologia de estos
cuadros de choque espirituales que constituian el frente pedagégico»’”". El sistema
debfa configurarse desde y para esa seguridad®. Yo mismo he identificado resumi-
damente el tratamiento gue la politica y legislacién educativa de los afios 1939 —
1945 da a la formacién y reclutamiento del profesorado primario con la intencién
de convertirle en un funcionario ~instrumento de una causa politica: necesidad de
informes de las autoridades respecto a la conducta moral y polftica, para efectuar
la matricula; presencia destacada de la Educacién Patridtica en los estudios; obli-
gacion de realizar los cursos de Instructores elementales del Frente de Juventudes,
o de la seccién Femenina; cursillos sobre formacién politica; establecimiento de
una politica de beneficios o méritos especiales, trato preferente, pues, por motivos
politico-ideolégicos, para la seleccién y adscripeién del magisterio, etc.”. Por otra
parte, la ley de 1943 exigfa para opositar a las cdtedras universitarias la firme ad-
hesidn a los principics fundamentales del Estado, Certlficada por la Secretaria Ge-
neral del Movimiento.

La seleccion y control ideoldgico de los textos escolares es otro aspecto que,
tal vez, convenga destacar como segunda constatacién en este orden de cosas, y
aunque deba ser también con breves ejemplos. En 1938, la mencionada ley de 20
de septiembre dispone la designacién de una Comisién especial que dictamine fa-

4 Escueln Espariola 91 (1943) 98-100,

%6 Para conocer datos sobre ese tema: W. ALvarez OpLaNca: La represion de postguerra en
Leon. Depuracidn de la ensefianza 1936-1943. Ledn. Santiago Garcia ed., 1986; J. CResPo REDONDO Y
otros: Purga de maestros en la guerra civil. Las depuracion del magisterio nacional de la provincia
de Burgos. Burgos. Ambito, 1987; M. E. NicoLAs MariN: «Los expedientes de depuracién: una fuente
para historiar la violencia politica del franquismon, en Areas, n®9, 1989. En la obra de J. J. CARRERAS
Ares Y M. A. Ruiz Carnicer (ed.): La Universidad espaiola bajo el régimen de Franco (1939-1975).
Institucién Fernando el Catdlico. Zaragoza, 1991, se incluyen los estudios de J. M. Nasarre Lopez:
«Depuracién de maestros en la provincia de Huescas, pp. 213-236, y de M. Orm1 Heras: «La depura-
cién del Magisterio en la provincia de Albacete. El lenguaje de los expediertes de depuracién», pp.
237-257. El andlisis del hecho en Catalunya, puede seguirse en: J. GoNzZALEZ-AGaPITe: «La repressio a
la postguerra: ¢l magisteri de les comarques de Barcelona i el professorat de batxillerat de Catalunya
(1939-1949)» en Butlleti de la Societat Catalana de Pedagogia, monogr. n° 1, 1988, pp. 6-16; S. Mar-
QuUEs SUREDA: «La repressi6 en el magisteri gironf (1939-1949)», en Butlleti.., pp. 17-48, y «El magis-
teri piiblic gironi (1939-1941). Lz represssit» en VV.AA.: La guerra civil a les comarques gironines
(1936-1939). Girona, Cercle destudis Histdrics i Socials, 1986; J. GonNzALEZ AGAPITO Y S. MARQUES:
La repressié del professorat a Catalunya sota el franquisme (1939-1943). Barcelona. Institut d'Estu-
dis Catalans, 1996.

7 A. Mavoroomo Pérez: «El Magisterio Primario en la politica educativa de la posguerra
(1939-1945», en J. Ruiz Berrio (ed.): La educacion en la Espafia contempordnea. Cuestiones histori-
cas. Madrid. Sociedad Espafiola de Pedagogia, 1985, pp. 262-271.
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vorablemente los libros que podrin ser utilizados en las escuelas piblicas y priva-
das, a los que se exigird «un nivel de calidad pedagdgica, cientifica y politica que
responda a los ideales del Nuevo Estado»; en 1945, 1a ley de Educacion Primaria
exige a los libros de uso escolar que su doctrina y espiritu estén en armonia con
los objetivos y principios sefialados por la propia ley: por ejemplo, formar la vo-
luntad, la conciencia y el cardcter del nifio en orden al cumplimiento del deber y a
su destino eterno, infundir en el espiritu del alumno el amor y la idea del servicio a
la Patria, de acuerdo con los principios inspiradores del Movimiento. Y siempre,
1a obligada censura eclesial sobre las cuestiones morales y religiosas de los mis-
mos.

En tercer lugar considero oportuno destacar un peculiar entendimiento socio-
politico de la participacion social —selectiva y clasista— en ese dmbito de las insti-
tuciones educativas. La ley de 1945, en su articulo 108, la refleja asi, al hablar de
la Junta Municipal de Educacién: «(...) es el organismo integrado por las autorida-
des locales, las representaciones genuinas de las Instituciones educadoras y las
personas que, por su relieve e influjo social, puedan colaborar en el desarrollo y
funcionamiento de la vida escolar(...)»*. S6lo en 1970 se hablard de estimular las
Asociaciones de Padres, y de la presencia de &stos en el Consejo Asesor de los
centros estatales de E.G.B. y Bachillerato; asf como, junto a representantes de la
Organizacién Sindical, corporaciones locales y empresas, en los érganos colegia-
dos de los centros de F.P., 0 en los Patronatos Universitarios.

La evolucidn politica y las transformaciones socio-econémicas que vimos ha-
cen que, con los afios, el tema de la oferta escolar se convierta en asunto primor-
dial; un tema sobre ¢l que faltan estudios que abarquen mds alld del nivel primario
de la ensefianza e integren también consideraciones contrastadas sobre las diferen-
cias creadas por el tiempo, los espacios territoriales, la posicion social, el sexo,
etc.”. No es momento de aportar las informaciones que facilitan las sucesivas pu-
blicaciones de Datos y Cifras de la Ensefianza o los datos del LN.E., pero si debe-
mos evocar alguna caracteristica fundamental. Se trata aqui del trdnsito a un cierto
tipo de modernidad, a través del camino recorrido entre la subsidiariedad —obliga-
da en un Estado confesional catdlico, que repetidamente reconoce la garantia de
los derechos de la Iglesia en la ensefianza— y la explosién escolar y el reconoci-
miento de la educacién como un servicio piblico. En 1945 ia ley de Educacién
Primaria afirmaba que correspondia al Estado «proteger y promover» dicha ense-
flanza, y «crear y sostener las escuelas que, aparte de la iniciativa privada y de la
Iglesia, sean necesarias para la educacidn de todos los espafioles» (art. 4°). En
1965 la ley que reforma la ensefianza primaria especifica que el Estado «creard y
mantendra el nimero suficiente de puestos escolares», garantizando, en su caso

8 La ley de 10 de Abril de 1942 (B.O.E. 24) integraba en las Juntas Municipales de Ensefianza
al Alcalde, los directores de centros de ensefianza y representantes de la Iglesia y FE.T. y de las
JON.S.

* Para la ensefianza primaria cfr. R. NAVARRO SanpaLwas: La enseanza primaria durante el
Sfranguismo (1936-1975). Barcelona. P.P.U., 1990.
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~affade— la gratuidad y asistencia a centros privados mediante subvenciones o be- -
cas. En 1970, la ley declara que todos los espafioles tienen derecho a recibir «y el
Estado el deber de proporcionar» una educacién general y profesional, y que la
educacién» tendrd la consideracidn de servicio piblico fundamental» (art. 3.1.). E1 -
cambio, ciertamente, era szgmﬂcanvo

En ese contexto es preciso poner de relieve algunos hechos que-pueden ilus-
trar, a titulo de meros ejempios concretos, ciertas notas distintivas: a) la persist-
encia de importantes déficits de escolarizacién, y sobre todo el lento desarrollo de
la ensefianza primaria durante la primera década de} franquisme, que tiene resulta-
dos o consecuencias bien notables (en 1950, de algo mas de 4 millones de nifios y
nifias en edad escolar, un millén no tienen escuela, y alrededor de 850.000 la han
de pagar; en 1955 solo el 54% de la poblacién escolarizada en primaria lo estd en
centros estatales; en 1965 mds de medio millén de nifios continuan sin escolarizar;
hay que esperar a 1974 para que el 998 % de la poblacién infantil entre 6 y 14
afios estén escolarizados); b) la escasa intervencién del Estado en la ensefianza
media, un nivel hegemonizado por la iniciativa privada, principalmente las con-
gregaciones religiosas (hasta 1960 practicamente el niimero de centros oficiales en
ese nivel no crece, en 1965 solo el 2151 % de sus alumnos lo son en institutos pd-
blicos); c) el corto y lento aumento de las dedicaciones econdmicas para la educa-
cion (el porcentaje del ingreso nacional espafiol destinado a educacién solo pasa
del 1’2 en 1950 al 1°5 en el afio 1964, el presupuesto del Ministerio en relacién a
los del Estado es del 5°51 % en 1940, 4°79 en 1945, 7°83 en 1950, y 8’57 en el
afio 1960); d) la expansion del sistema escolar a finales de los cincuenta y década
de los sesenta {el nimero total de alumnos en pre-escolar y primaria pasa de
2.792.791 a 3.387.350 entre 1950 y 1960, y llega a 4.740.000 en 1970; en ense-
flanza media habia 61 alumnos por cada 10.000 habitantes en 1940 y 150 en 1960,
mientras que en ¢l afio 1970 son 448 por cada 10. 000 habitantes; los estudiantes
de ensefianza superior eran 35.555 en 1940, 57.030 en 1955, y 162.879 en 1970)"';
e) el avance en los estudios técnico-profesionales a partir de los afios sesenta (en
Formacién Profersional Industrial habfa 21.338 alumnos en el curso 1956-1957, y
119.188 en el de 1965-1966; en las escuelas técnicas de grado medio los estudian-
tes pasan de 16.962 en el curso 56-57 a 39.910 en el 60-61 y 62.101 en 1965-66,
en las escuelas Técnicas Superiores cursaban sus estudios solo 4.444 estudiantes
en 1956-1957, 14.353 en 1960-1961 y 34.312 en el curso 1965-66); ) los acelera-
dos cambios producidos en el tiltimo decenio del Régimen (el analfabetismo de la
poblacién entre 10 y 24 afios se reduce del 72 % al 14 % entre 1960 y 1970; los
presupuestos del Ministerio —expresados en su porcentaje respecto a los generales

%0 Entre 1950 y 1963, en Portugal pasa det 14 al 19. Ese afio, en Francia el porcentaje representa
el 46; en Itala, en 1962, es del 58, y en Bélgica (afio 1964) dedican un 71.

51 Bl acceso de las mujeres a la Universidad es un hecho también significativo: en Jos estudios
de Ciencias pasan de ser el 20°2 % en 1950, al 30 % en 1970; en la Facultad de Derecho eran ¢l 36 en
1939 y en 1970 son el 18’6 %, en Medicina, y en el mismo perfodo, los porcentajes son el 34 % y
21’2 %; en el Bachillerato las mujeres representaban ei 3’52 % en 1950, y el 45’68 en 1970,
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del Estado— pasan del 9°22 en 1958 al 11°54 en 1967, 14’70 en 1969 y 14°81 en
1973; entre 1970 y 1974 se quintuplica el niimero de estudiantes universitarios que
si eran 25 por cada 10.000 habitantes en 1960, en 1971 son 69 por cada 10.000; el
mimero de becas del «Fondo Nacional para el Fomento del Principio de Ignaldad
de Oportunidades» pasa de 34.000 en 1961 a 226.000 en 1968...

Pero mds alld de la evolucion de las cifras, de 1a persistencia de necesidades, o
de los progresos alcanzados, al menos tres niveles de andlisis y reflexion conti-
ntian siendo imprescindibles para afianzar mejores respuestas: los modos y la evo-
lucién de los procesos de planificacién desarrollados, los rasgos y prioridades de
las inversiones realizadas, Ia proyeccién social de aspectos como la ausencia de
medidas de correccion fiscal o la repercusién de 1as limitaciones del contexto so-
cial ala verdadera ignaldad de oportunidades educativas.

Por otra parte el perfodo histdrico que nos ocupa, y sobre todo algunas de las
notas ya sefialadas, da una significacién notable y especial a otros elementos o
agencias que tienen intencicnalidad y efecto educativo més alld del sistema esco-
lar, o de ensefianza reglada; otros dmbitos y procesos del sistema educativo que
completan con sus posibilidades ciertos objetivos de formacién o de refuerzo ideo-
l6gico esenciales de la politica del Régimen. Y es que cuando hablo de sistema
educativo lo entiendo, siguiendo a Colom, como el «sistema formado por la inte-
rrelacidn dindmica con capacidad procesual de la totalidad de instrumentos, ele-
mentos, unidades, complejos y aspectos {...) cuya misién, o funcidn, sea total o
parcialmente educativa»; una definicién que concibe la educacién como el «con-
junto de pautas a transmitir a las nuevas generaciones para que se dé el mantem—
miento y el progreso de la vida humana y sociocultural»*.

En ese plural conjunto de intervenciones hay que situar la tarea del «Patronato
de Cultura popular» que desde 1939 sustituye al de «Misiones Pedagdgicas»; la de
«Misiones Culturales», auspiciada por la Delegacién de Educacién de F.E.T. y de
las J.O.N.5.; 1a de las nuevas «Misiones pedagdgicas»,que establece la ley del 45;
el inmenso y prolongado trabajo de las «cdtedras ambulantes» de la Segcidn Fe-
menina; o los de la Comisaria de Extensién Cultural, instituida en 1953, etc. Toda-
via en 1966 la Delegacion Nacional de Cultura y Formacién de la Secretaria
General del Movimiento se dice creada «para que los principios del Movimiento
Nacional se proyecten sobre la sociedad con la eficacia y trascendencia que de-
manda Ia hora presente». Sin duda la mujer y la juventud ocupan en esa perspecti-
va una atencidn especial, como especial se pretende que sea el modelo formativo o
el propio caricter educador de la mujer™, o el papel de los jévenes en la nueva so-
ciedad. Sobre éste iltimo es bésico el estudio de Sdez Marin para conocer el con-

2 A.J. CoLoM: Teoria y metateoria de la educacién. Un enfoque a la luz de la Teorfa general
de sistemas. México. Trillas, 1982, p. 142.

53 Acerca del modelo de mujer y la accién formativa sobre ella no solo en la escuela sino a tra-
vés de los medios de comunicacién, la Iglesia, la Seccién Femenina ete. es muy revelador el trabajo
realizado por M. C. AGuLLo Diaz: La educacion de la mujer durante el franquismo y su evolucion en
Valencia (1951-1970). Universidad de Valencia. Tesis doctoral, 1993.
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texto polftico, la estructura, los modos y los medios de la organizacién juvenil
creada y mantenida por el franquismo para encuadrar, y asegurar la adhesién de
los jévenes. Como ¢l autor resalta hay que valorar los pobres resultados obtenidos,
no obstante, en la formacién de un verdadero compromiso politico y el desfase o
inadecuacién de la misma a los cambios sociales™. Y acerca de la plural contribu-
cién a la educacién no formal de importantes instancias sociales de la época ha
trabajado igualmente Sanz Ferndndez™.

4. ALGUNAS CONSIDERACIONES FINALES

En este apartado final trataré de resumir, también, algunos puntos en los que, a
mi juicio, se pueden reconocer ciertas lineas o referencias de dedicacién que pare-
ce interesante considerar. En primer lugar, debo decir que me gustaria que esta
ocasidn sirviera para que todos nosotros, y preferentemente los interesados en este
periodo histérico, pudieramos iniciar un esfuerzo para programar trabajos en equi-
po, y coordinar las posibles investigaciones en el futuro. Y lo mismo cabe afirmar
al respecto de la pertinencia de producir una Historia comparada entre nuestros
dos paises, y en una etapa histdrica con tantas coincidencias.

La proximidad en el tiempo ha de estimularnos, por otra parte, y favorecer, sin
duda, un decidido aliento por indagar, rescatar, y conservar documentacidn; por
preservar la memoria histérica, la historia hablada, la historia de vida; por utilizar
las virtualidades de la Historia oral®. Al tiempo, nos proporciona mejor oportuni-
dad para aprovechar la posibilidad de estudio de otras instancias vinculadas a los
procesos de adquisicidn de cultura, desde la produccidn editorial, la propaganda
politica, las obras socio-culturales, los mensajes formativos de la radio o Ia televi-
sién, etc. La filosoffa, el pensamiento, las revistas culturales y profesionales, son
muchos los elementos a tener en cuenta en esa Historia de la Educacion™. Y esa
misma cercania, en definitiva, nos compromete mds todavia con la tarea de cons-
truir desde el estudio histérico-pedagdgico de esos afios una mds sélida aportacién
de la Historia de la Educaci6pn a preguntas y situaciones pedagdgicas de hoy.

El estudio de la educacidn espafiola en esa compleja circunstancia histérica,
me parece que hace imprescindible el ocuparse en fijar o delimitar bien, perfiles,

% . SApz MAarin: El Frente de Juventudes. Politica de juvensud en la Espafia de la postguerra
(1937-1960). Madrid. Siglo XXI, 1988, ' '

35 F. Sanz FERNANDEZ: Educacion no formal en la Espafia de la postguerra. Madrid. Ed. Univer-
sidad Complutense, 1990.

% Precisamente sobre ello ha escrito recientemente el profesor Salomé Marqués «Importancia
de 1a investigacién oral para el estudio de la historia de Ia escuela franquista», en Historia de la Edu-
cacign 12-13 (1993-94) 435-448.

7 Pueden servir como ejemplo los libros de J. Garcia JiMENEZ: Radio-television v politica cultu-
ral en el franquismo. Madrid. C.8.I.C., 1980.; E. Diaz: Pensamiento espaiiol en la era de Franco
(1939-1975). Madrid. Tecnos, 1992,
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ritmos, modelos, distancias entre los discursos tedricos y las pricticas...; tal vez
haga falta atin, en algunos casos o personas, un cauteloso distanciamiento del his-
toriador; y, desde Iuego, un cierto combate historiogrifico frente o ante los posi-
bles tépicos. También un cuidado en no uniformizar o simplificar demasiado. Hay
conflictos, ciertamente, hay tensiones que ya se han sefialado, no faltan determina-
das criticas, y finalmente, incluso algunas emergencias, presencias o alternativas,
que hay que investigar y analizar™.

Deberemos quizds preguntarnos por el sentido de los llamados «efectos per-
Versos», por la consecucion de resultados reaies —y sus modos- en relacidn, y mas
alld de las directrices o intencionalidades politicas. Algunos de los temas que en
nuestro andlisis hemos ido recorriendo nos procuran un motivo de interrogacion y
reflexién sobre el complicado juego —por decirlo asi~ de los cambios y supervi-
vencias, la educacién como espacio de contradicciones: qué hay de modernizacion
y qué de mistificacién, donde un mévil de legitimacién o de integracién en el or-
den social, dénde un condicionamiento o una necesidad pedagdgica, cudntos son
los avances cuantitativos, pero cuales los cualitativos, en qué modos o resultados
se resuelve la dunalidad cambio educativo-contexto socio-politico. Una reflexion
que, por tanto, insiste en comprender la racionalizacién del sistema educativo con-
templando la perspectiva de sus escasas posibilidades de ser un hecho con exist-
encia propia e independiente; en buscar, mds alld de la estructura y la
organizacién, causas y propdsitos, determinaciones sociales de la politica educati-
va y curricular. Puede ser que esa bipolaridad entre los planos de «el ideal» y «lo
real», la norma y la realizacién, sea una referencia esencial para la complejidad
que la época nos muestra.

Precisamente algunas cuestiones sociales han de ser objeto de mayor atencién
en adelante. Por ejemplo, el propio Fraga Iribarne escribia en referencia a los afios
del desarrolio econdmico, que la ignaldad de oportunidades constituia el «ideal so-
cial bdsico»; pues bien, la investigacion y reflexidn sobre el entendimiento del
concepto de igualdad de oportunidades, o sobre los componentes selectivos del
sistema, o acerca del valor de la educacién como legitimacién del sistema social
de la época estd abierta, a 12 hora de dilucidar —por ejemplo— qué son triunfalismos
v qué negaciones absolutas de «progresos»: cambios en la composicién social de

38 Por poner dos ejemplos, me referiré al estudio de las reacciones que suscitd la L.G.E., y los
intereses politicos y pricticos de aquellas propuestas, las resistencias, contradicciones y obstdculos
que se presentan (Iglesia, Consejo Nacional de Educacidn, S.E.M., Cortes, revistas como Cuadernos
para el Didlogo o Mundo Social, etc.); y también a la investigacidn sobre el cardcter, vias o repercu-
siones del movimiento estudiantil universitario, sobre el que ya contamos con buenos trabajos; R. Az-
GULLOL ¥ oiros: «Diez afios de movimiento universitario» en Materiales 2 (1977) 49-70; . M.
CoLomer: Els estudiants de Barcelona sota el franquisme. Barcelona. Curial, 1978; «Documentos del
movimiento universitario bajo el franquismo» en Mareriales, n® extra, 1977; P. Lizcano: Jaraneros y
alborotadores. Documentos sobre los sucesos estudiantiles de febrero de 1956 en la Universidad de
Madrid. Universidad Complutense, 1982: o los trabajos de A. Nadal Sdnchez, Ferndndez Buey, R.M.
Martin, Rosario Sanchez, A. Mateos, etc. incluidos en el capitulo V del libro de . J. CARRERAS ARES Y
M. A. Ruiz CArNiCER (eds): La Universidad espafiola bajo el Régimen de Franco.... 0.c.
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los escolares, posibilidades de movilidad social de los graduados, repercusiones de
los cambios diddcticos en la creacion de valores ¥ acciones democratizadoras. Y
por ejemplo, también, la mirada deberd ponerse no solo en el conjunto de practicas
de la accién escolar, sino en las dimensiones valorales que encierran los conteni-
dos culturales de la misma, o en otras pricticas en las que se resuelven otras vias
de socializacidn como la familia, el trabajo, la vida cotidiana, muchas acciones de
la cultura popular.

Para acabar quiero afiadir un comentario mas. Es preciso, insisto, prestar una
meditada atencién o cuidado al hecho de que serd incompleta una interpretacion
histérica que observe la modernidad de las cuestiones educativas como fenédmenos
reducidos a cambios en los procedimientos técnicos, como algo separado de las
condiciones socio-politicas; es necesaria una pregunta sobre las razones, los inte-
reses y los valores que subyacen en tales transformaciones. En definitiva, es posi-
ble convenir en la dificil -modernizacién del sistema educativo espafiol si
aceptamos ¢l planteamiento presentado por De Esteban y Lépez Guerra sobre el
Estado moderno™; éste se carateriza, segiin ellos, por la racionalizacién de la acti-
vidad piblica y por su capacidad de integracién. En el primer caso la atencidén por
el Estado de algunos de sus deberes, como la educacidn, supone upa administra-
cién capaz, una alta capacidad econémica basada en un sistema fiscal efectivo, y
un claro deslinde o diferencia de funciones entre la potestad civil y 1a religiosa; en
el segundo, una legitimidad, ampliamente aceptada, de la organizacidn del Estado,
que esté basada en la participacién politica. Desde perspectivas como esas, la
modernizacion del sistema educativo espafiol durante el franquismo es necesaria-
mente matizable.

3 3. oE BsTEBAN ¥ L. L6PEZ GUERRA: La erisis del Estado franquista. Madrid. Labor, 1977,
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A «Educacio Nacional» (1930-1974):
Anilise Historica e Historiografica

ANTONIO NOVOA
Universidade de Lisboa

O presente texto estd organizado de forma algo estranha, juntando numa mesma
reflexdo dois géneros distintos: andlise histérica e historiogrdfica. As razbes para tal
opgdo prendem-se com as caracteristicas deste livro, que se dirige simultaneamente «
investigadores portugueses e espanhdis, tendo como objectivo fornecer uma sinfese
histdrica, mas também um balango historiogrdfico, sobre a «educagdo nacional».

A primeira parte € dedicada a uma reflexdo de sintese, na qual se avangam al-
guns dados quantitativos e se sugere uma interpretacdo global da problemdtica
educativa durante o Estado Novo. As politicas educativas e as questdes ideologi-
cas sdo objecto de uma atengéo particular, no sentido de identificar as continui-
dades e rupturas ao longo do periodo 1930-1974, bem como as prdticas e os
conceitos estruturantes da ac¢do nacionalista na drea educativa.

A segunda parte propde uma andlise historiogrdfica a partir de trés entradas:
balanco quantitativo e qualitative relativo a um conjunto de trabalhos de investi-
gagdo histdrica sobre a educacdo no Estado Novo,; discussdo em torno do sentido
tedrico e das dificuldades metodoldgicas de uma histdria do «quase-presentex;
perspectivas de pesquisa a adoptar para a renovagdo da agenda da investigacdio
historico-educacional sobre o Estado Novo, terminando com uma referéncia a ne-
cessidade de incentivar os estudos comparados.

1. ANALISE HISTORICA?

A matriz autoritdria € uma das caracteristicas dominantes da politica educativa
do Estado Novo (1930-1974). A raiz doutrinal estd sempre presente, extravasando

! A preparagio deste texto contou com a colaboragfio de Helena Araiijo, Jodo Barroso, Jodo
Carlos Paulo, Jorge Ramos do O, Luis Vidigal, Manuel Loff e Rui Gomes. )

2 Esta parte é uma sfntese de trés documentos da minha antoria: <A educagfo nacional (1930-
1974)», in Portugal e o Estado Novo (Nova Histéria de Portugal) [Rosas, Fernando, coord.], Lisboa,
Editorial Presenca, pp. 455-519; «Educagfio nacionabs, in Diciondrio do Estado Novo [Rosas, Femando,
coord.], Lisboa, Circulo de Leitores, no prelo; «Politicas educativas», in Diciondrio de Histdria de
Portugal [Barreto, Anténio & Ménica, Maria Filomena, orgs.], Porto, Livraria Figueirinhas, no prelo.
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mesmo os espagos escolares, para se projectar no seio das familias e das comuni-
dades. O Estado Novo sente-se investido das legitimidades sociais que sustentam
as préticas de doutrinacio e utiliza todas as potencialidades do ensino como factor
de socializacfio: inculca valores, subordina corpos, disciplina consciéncias. A sua
pedagogia procede desta concepgdc do ensino e constitui-se num vaivém entre
préticas discursivas de cardcter moralizante sobre os fins da educagfio e de teor
instrumental sobre as técnicas e os métodos educativos. Mas o regime nunca con-
fundiu intencionalidade com eficdcia e percebeu os limites de uma accfio estrita-
mente escolar. :

A escola nacionalista integra uma forte componente de inculeago ideoldgica e
de doutrina¢&o moral, baseando-se num esfor¢o de produgfo de consensos sociais
fundados em valores que se dizem atemporais e indiscutiveis. O sistema educativo
contribui para a interiorizagfio de um modelo de sociedade que traduz projectos
unificadores no plano politico, simbdlico e cultural. Muito importante para a sua
compreensio € a recusa do «estéril enciclopedismo racionalista», que significa na
pritica a redugfio dos programas de ensino as aprendizagens escolares de base e a
valorizacio dos enquadramentos morais e religiosos. Esta atitude dificulta o inves-
timento da escola como espago de mobilidade e reforga as l6gicas de conformacio
social.

Contrariamente ao liberalismo (1820-1910) e ao republicanismo (1910-1926)
que tentaram, sem grande &xito, estimular a procura social de educacio através de
uma maior oferta institucional, o salazarismo esforgou-se por controlar o cresci-
mento do sistema de ensino. A evolugiio do nimero de alunos entre 1930 e 1974
mostra o insucesso relativo desta politica, sobretudo no ensino secundério a partir
da década de cinquenta.

Ntmero de Alunos 1930 1940 1930 1960 1970 1974
Ensino Infantil 3.800 1.334 1.954 6.528 17.135 42.490
Ensino Primdrio 422.624 606.698 664750 887235 992446 933112
Ensino Secunddrio(*)  37.247 77210 85545 209.701 440.261 655.152
Ensino Superior 7.037 9332 13.489 23.877 49.461 56.910
TOTAL 470,708 694.574 765.738 1.127.341 1.499.303 1.687.664

(*) Inclui ensino liceal, ensino técnico profissional e ensino preparatério.

Fontes: Anudrio Estatistico de Portugal - Ano de 1931, Estatistica dua Educagdo (Ano lectivo de
1940-1941), Estatistica da Educacdo (Ano lectivo 1950-1951), Estatistica da Educagdo (Ano lectivo
1960-1961), Estatisticas da Educacio (1971) e Estatisticas da Educacao (1975).

Apbs o crescimento moderado da década de trinta e a relativa estabilidade da
década de quarenta, o sistema educativo conhece um aumento considerdvel a par-
tir de meados do século. O ensino primdrio atinge a escolarizacio plena por volta
de 1960 e o ensino secunddrio encontra-se em grande desenvolvimento no periodo
final do Estado Neve, ao passe que ¢ ensino infantil e o ensino superior nfo ini-
ciaram ainda a fase expansionista. A eficdcia do trabalho de propaganda e de es-
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truturagfo do universo ideolégico legitimador dos principios nacionalistas conduz
4 definigfio de uma politica pragmdtica de alargamento ao conjunto da populagio
infantil de uma escolaridade minima (tr&s anos de escola obrigatdria, com progra-
mas limitados s aprendizagens de base). Esta posi¢do acaba por provocar, a mé-
dio prazo, uma maior pressio de baixo para a abertura do acesso ao ensino
secunddrio, pondo em causa a sua estrutura orginica e funcional.

O Estado Novo concede uma grande importincia s questGes educativas e de-
fine, desde o inicio, politicas que investem a escola como espago privilegiado de
doutrinagfio e de integragfio social. A defesa do valor educagdo contém uma criti-
ca & logica republicana de instrugdo (ainda que ambos os regimes saibam que os
termos ndo se excluem): ao reedifar esta dicotomia, procura-se justificar uma es-
tratégia de reducfio e de simplificacfio das aprendizagens escolares e de reforco
das componentes morais e religiosas. Mas o trabalho de propaganda e de estrutu-
racio de um universo idecldgico exige, como condigfo de eficécia, o alargamento
da instrucio minima ao conjunto da populaciio. O idedrio educativo do salazaris-
mo tem como referéncia a tradicdo e valores ditos imutdveis, que se impdem como
dimensdo totalizante das representagdes sociais € como discurso legitimador das
decisfes politicas e programadticas. Esta tradi¢fio € um dantes vago e impreciso,
gue nfo se localiza numa época ou num contexto concreto; mas &, também, a fe-
cundacio ideoldgica de um agora concreto e palpdvel. A partir do apelo aos hibi-
tos das familias portuguesas, as préticas cristds e 3s crengas e culturas populares, o
Estado Novo reinventa uma ideologia fortemente integradora ou, dito doutro mo-
do, apropria-se de uma determinada realidade e transforma-a em ideologia. O po-
der desta construgiio mede-se pela capacidade de inculcar os valores nacionalistas,
cuja transfiguragfio universalizante possibilita uma aceitac@o tdcita e natural. A he-
gemonizagio das realidades sociais obriga a um esforgo de propaganda, que passa
pela justificacdo externa das politicas educativas e por uma sistemdtica doutrina-
¢do interna. Grande parte das energias do Estado Novo na 4rea da educagio, den-
tro e fora da escola, foi consagrada 2 concretizagio deste plano de integracio
simbolica.

I.1. POLITICAS EDUCATIVAS: CONTINUIDADES ERUPTURAS

Had linhas de continuidade que se prolongam por todo ¢ periodo do Estado No-
vo, as quais se traduzem na adopciio de quatro grandes perspectivas: uma légica
de compartimentacdo do ensino, que se manifesta na separagio dos sexos e dos
grupos sociais, bem patente nas medidas contra os principios integradores da coe-
ducagic ou da escola tnica; uma concepclo de realismo pragmdtico, que tenta
ajustar a oferta institucional & procura social de educacio, conduzindo a uma espé-
cie de nivelamento por baixo das aprendizagens escolares {redug¢8o da escolarida-
de obrigatéria, reducdo dos contetidos programdticos, reducfio do nivel de
competéncias dos professores, etc.); uma politica de centralismo administrativo do
sistema educativo, concretizada por via de um reforco dos mecanismos de inspec-
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¢do (ensino publico e ensino particular) e de um controlo mais apertado dos cor-
pos docentes e dos reitores dos liceus; uma atitude de desprofissionalizagdo do
professorado, levada i prdtica através da desvalorizagfio das bases profissionais e
cientificas da actividade docente (nomeacfio das regentes escolares, desqualifica-
¢do da formagdo académica dos professores, etc.).

O conjunto das politicas atrds definidas justificam a afecta¢fio de escassos re-
cursos humanos e financeiros ao sector da educagiio, o que dificulta as estratégias
de mobilidade social por via da escola ¢ consolida as restrigdes no acesso aos dife-
rentes niveis e modalidades de.ensino. O posicionamento do salazarismo traduz,
também neste plano, uma espécie de nivelamento por baixo, que prolonga politi-
cas de desinvestimento na educacdo herdadas do século XIX. E verdade que ao
longo do periodo 1930-1974 se registam algumas evolugdes positivas na percenta-
gem de despesas ptiblicas consagradas ao ensino, devide em grande medida ao es-
for¢o de «construgtes escolares» realizado a partir da década de quarenta, mas o
atraso estrutural do sistema de ensino exige medidas de fundo que o regime ndo
pbe em pratica. Os investimentos em educagdo mantdm-se a niveis bastante bai-
x0s, limitando-se a mobilizar os recursos necessdrios a uma gestdo equilibrante do
crescimento da populagio escolar. As andlises comparadas dos sistemas educati-
vos, que se desenvolvem a partir de meados do século XX sob a égide das organi-
zagdes internacionais, tornam visivel esta realidade: por exemplo, num estudo da
Unesco referenté ao ano de 1960, Portugal surge nos dltimos lugares de uma lista
de 72 palses com apenas 1,9% do produto nacional bruto consagrado s despesas
com o ensino (World Survey of Education, 1966). E preciso reconhecer que o Es-
tado Novo ndo acompanhou o importante investimento financeiro no sector do en-
sine levado a cabo pela maioria dos paises europeuns no pds-guerra, 0 que acentuou
atrasos e estrangulamentos no ritmo de desenvolvimento do sistema educativo.

No entanto, se este & o pano de fundo que d4 sentido 4 «educacio nacional», é
preciso assinalar as mudancas de orientacfo estratégica que tém como pontos sim-
bélicos de viragem as reformas do pés-guerra e as medidas de prolongamento da
escolaridade obrigatéria tomadas no inicio da década de sessenta. De forma neces-
sariamente simplificada, é possivel falar de quatro fases distintas na organizagio
das politicas educativas,

A primeira fase (1930 a 1936) caracteriza-se por um certo desnorte na ac¢fo
governativa, que parece pautar-se por um linico objectivo: desmantelar as concep-
¢Oes, as representacdes e as prdticas da escola republicana, nomeadamente nos
sectores da administragfio do ensino e da formacfo de professores. Em 1936, ao
tomar posse como ministro da Instrugiio Pidblica, Anténio Carneiro Pacheco faz
um balanco bastante critice da situagfio educativa: «Em nome da verdade, hi-de
reconhecer-se que nio se fez ainda obra de conjunto com espirito de sistema; e,
por isso, a restauragio nacional, nesta matéria, vai ainda muito atrasada. (..) E
costume dizer-se que quem ocupa um posto ministerial vai render a guarda. Eu
néo venho render a guarda! Venho tomar uma ofensiva. Dirigir a ofensiva do Esta-
do Novo pela educagio nacional».

A segunda fase (1936 a 1947) define-se pela tentativa de edificacfio da escola
nacionalista, através de um esforco sistemdtico de inculcagfio ideoldgica e de dou-
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trinagio moral. O discurso politico retoma a dicotomia entre instrugdo e educa-
¢do, para repetir que o importante ndo € a transmissfo dos conhecimentos mas sim
a formagdo das consciéncias. Uma linguagem nova procura exprimir a prioridade
concedida a funcio educativa de integrac#o na ordem social: a metdfora do molde
(o mestre é um modelador de almas, um escuitor das novas geracGes), que traduz
uma inculcagio «de fora para dentro», impde-se as anteriores metdforas horticolas
(a crianga € uma planta, o professor € um jardineiro), que reflectem um movimen-
to «de dentro para fora». A imagem da educacdo no Estado Novo ficou associada
a algumas das medidas tomadas durante este perfodo, tais como a adopgdo da de-
signagiio de Ministério da Educagfio Nacional, a imposico do livro tinico e a cria-
¢fio da Mocidade Portuguesa e da Obra das Mies pela Educagiio Nacional.

A terceira fase (1947 a 1960) inicia-se com as reformas do ensino liceal e do
ensino técnico, que marcam © inicio de um processo de acomodagio do sistema
educativo as realidades sociais e econdmicas emergentes no pds-guerra. Apesar
das diferencas entre os dois titulares da pasta da Educagfio Nacional durante este
periodo, Fernando Pires de Lima (1947-19535) e Francisco Leite Pinto (1955-
1961), ambas as politicas se articulam, primordialmente, em funcdo do desenvol-
vimento econémico, estabelecendo assim uma roptura significativa com as
préticas anteriores. A necesstdade de formar recursos humanos qualificados preva-
lece sobre uma visdo exclusivamente centrada no ensino como sistema de inculca-
cfo ideol6gica, favorecendo uma mobilidade social controlada baseada na
valorizagfo do capital escolar. _

A quarta fase (1960 a 1974) distingue-se pela inevitabilidade de uma maior
abertura do sistema educativo —por vezes contra as préprias concepgdes dos res-
ponsdveis governamentais, como € o caso, por exemplo, de Inocéncio Galvao Te-
les (1962-1968)— que culminou nos esforgos de democratizagdo do ensine do
infcio da década de setenta. Nesta ocasifio toma-se consciéncia do atraso educacio-
nal do pais, o que conduz 2 exigéncia de um maior investimento na 4rea da educa-
¢do, no quadro de uma articulagio entre a planificagio econémica e educativa, de
um incentivo & educacfio escolar como factor de mobilidade social e do alarga-
mento da base escolar de recrutamento das elites. A intervencao da OCDE, sobre-
tado no &mbito do Projecto Regional do Mediterrdneo (inicio da década de
sessenta}, constitui um momento decisivo para a afirmacfo das teses do capital
humano, que influenciaram as politicas educativas nos dltimos anos do Estado
Novo. O ministro Veiga Sim@o protagoniza, a partir de 1970, a dltima tentativa do
regime nacionalista no sentido de uma alteragio global das orientacGes educativas,
pondo em causa, apesar de todas as contradi¢des, as politicas de compartimenta-
¢do do ensino, de realismo pragmdtice, de centralismo administrativo e de despro-
fissionaliza¢fo do professorado.

1.2. IDEOLOGIA E ENSINO: PRATICAS E CONCEITOS

As préticas de doutrinagdo manifestam-se desde os primérdios do Estado No-
vo, tanto na obrigatoriedade de afixar certos pensamentos nas escolas e determina-
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dos trechos nos livros escolares, como na imposi¢io do «livro tGnico», na organi-
zagfo fisica do espago, na escolha do material diddctico e na atengBio ao ambiente
educativo. O Estado Novo compreende todas as potencialidades do ensinc como
factor de socializacio. Os programas de ensino impregnam-se do-idedrio naciona-
lista, mas a politica educativa desenvolve-se também noutras direc¢tes, de que va-
le a pena destacar a criagio de novas dreas curriculares, a expansdo das
actividades circum-escolares & o reforco dos dispositivos de controlo das famflias
dos estndantes.

As preocupagdes com a formacio moral e civica dos alunos atravessam todo o
currfculo escolar, muito em especial as disciplinas de Portugués e de Histéria, para
além das actividades de Canto Coral, de Educacfio Fisica ou de Trabalhos Ma-
nuais. Trata-se de criar uma mundividéncia que imponha como naturais certos
principios que sfio, de facto, uma construcio ideolégica. A forga doutrinal do Esta-
do Novo define-se, justamente, pela capacidade de identificar valores atemporais,
socialmente partilhados, criando a iluséio de que sdo seus. Este esforgo traduz-se,
também, numa vertente curricular auténoma, através das disciplinas de Instrucdo
Moral e Civica (Educagdo Moral e Civica, a partir de 1936), de Organizagdo Po-
litica e Administrativa da Nagdo desde 1936 e de Religitio e Moral desde 1947-
1948: reafirmam-se aqui os principios éticos e morais da doutrina cristd, sobre os
quais se alicerga o Estado Novo. Finalmente, € essencial mencionar a acgfio da
Mocidade Portuguesa, que acaba por assumir a coordenacgiio das actividades cir-
cum-escolares, desempenhando um papel decisivo na construgfio de mecanismos
de enquadramento e de formag#o da juventude. Sé através da articulacio destes
trés elementos (contetidos presentes no conjunto do curriculo, disciplinas especffi-
cas ¢ Mocidade Portuguesa) é possivel apreender a complexidade das dindmicas
de doutrinagfo da escola nacionalista.

Simultaneamente, o Estado Novo acentua a utilizacdo da escola como instru-
mento de controlo das priticas familiares e sociais. A escola é palco da interven-
c¢io de vérias instituigdes (servigos de saude escolar, assisténcia social, Mocidade
Portuguesa) que controlam os costumes sociais e os hdbitos familiares, sobretudo
dos alunos origindrics dos meios mais desfavorecidos. A glorificagcdo nacionalista
da familia exige uma fiscalizacfio apertada da vida no lar; uma das vias mais efica-
zes ¢ fornecida pelas criangas em idade escolar, através das quais se vigiam as vi-
véncias corporais, higiénicas, morais e sociais de todo o quotidiano familiar.

Do ponto de vista pedagégico, € iitil notar que a estabilidade interna dispensa
o EBstado Novo de buscar fontes externas de legitimagio, o que contribui para pro-
vocar um corte com os movimentos educativos além-fronteiras. Coincidindo com
a afirmacfo de uma pedagogia nacionalista e conservadora, a exclusfo das redes
internacionais de circulacio de ideias e de producgfo de préticas conduz a um em-
pobrecimento do tecido educacional portugués em meados do século XX. A peda-
gogia nacionalista exprime-se numa dupla vertente: a normatividade social e o
didactismo técnico. No primeiro caso, elabora-se um discurso abrangente, de cariz
moralizante, projectando de fora para dentro do campo educativo um conjunto de
regras de comportamento ¢ de normas sociais: trata-se de uma pedagogia de en-
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quadramento, bem patente nas praticas da Mocidade Portuguesa, que se concretiza
numa integracdo totalizadora da juventude. No segundo caso, insiste-se na valori-
zagAo dos meios e das técnicas de ensino em detrimento de uma reflex@o pedagdé-
gica de major complexidade: trata-se de uma pedagogia metodoldgica, que se
desvenda nos programas de formagdo de professores e no sucesso de obras sobre
didéctica geral e especial. Num e noutro caso, produz-se uma cultura pedagdgica
que integra as desigualdades numa espécie de ordem natural, legitimando assim
préticas de discriminagfo e de exclusdo social. Na década de cinquenta déd-se uma
timida reanimagio do pensamento educacional, devido em grande medida ao tra-
balho desenvolvido no seio dos cursos de Ciéncias Pedagdgicas, ao renascimento
de uma reflexfio propriamente pedagégica no interior dos liceus, s experiéncias
de inovacio educacional realizadas nas escolas técnicas ¢ & renovacéo das pers-
pectivas médico-pedagdgicas. Mas € preciso esperar pelos dltimos anos do regime
para que reapare¢am na sociedade portuguesa movimentos portadores de uma re-
flexfo cientifica, critica e inovadora, sobre as questdes educativas.

Num olhar global é forcoso reconhecer que as politicas educativas nacionalis-
tas revelam uma certa eficicia interna, que se explica, em parte, pela capacidade
de ajustar o sistema educativo as dinfimicas sociais, no quadro de uma estratégia
de realismo pragmético. No entanto, hoje em dia impde-se como uma evidéneia
que o Estado Novo fixou um nivel de objectivos bastante baixo, o que dificultou
um desenvolvimento educativo similar ao dos restantes paises.europeus. A adop-
¢lio de uma «I6gica de redugio» impediu a realizaghio de uma politica de investi-
mento, prolongando o atraso educacional portugugs. E a imposicio de uma
«logica de controlo» tornou invidvel um funcionamento mais anténomo das esco-
las e dos professores, impossibilitando a emergéncia de uma cultura profissional,
de participacfio € de responsabilizacfio, no seio do sistema educativo.

Cerca de 1960, Portugal possui uma taxa de apalfabetismo superior a 30%
(populacdo maior de 7 anos) € uma taxa de escolarizacdo inferior a 50% (criangas
com idades entre 0s 5 e os 14 anos). Vdrios outros indicadores, colhidos nas esta-
tisticas internacionais, confirmam o atraso educacional do pafs. E verdade que ao
longo da década de sessenta se verifica um processo de expansio escolar que pre-
nuncia algumas mudancas. Mas, em 1974, o pafs continua a debater-se com um
importante deficit de educagio.

2. ANALISE HISTORIOGRAFICA

2.1. BALANCO DOS TRABALHOS PUBLICADOS

A histéria da educagio ndo produziu ainda investigacfo sistemdtica e consis-
tente sobre o Estado Novo (1930-1974). E verdade que este diagnéstico se estende
também a outras dreas e tematicas, mas € preciso reconhecer que adquire contor-
nos bem precisos no campo da educacfio e do ensino. Entre as muitas explicagfes
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para este facto, vale a pena assinalar as razdes de cardcter ideolégico, que dificul-
tam a emergéncia de uma reflex3o que néo seja pura dentincia ou simples hagio-
grafia. Mas é til referir ainda a auséncia de tradigdes de escrita de uma histéria
recente, que coloca os historiadores perante desafios que nem sempre estio prepa-
rados para enfrentar.

A impossibilidade de construir uma interpretacdo por distanciamento (tempo-
ral, cultural, ideolégice) conduz a anélise histérica por caminhos mais complexos,
a0 mesmo tempo que favorece uma certa tendéncia da intervenco educacional pa-
ra utilizar o passado como fonte de legitimacao do presente. Num e noutro caso,
ficam marcas que ndo facilitam a mobilizagfio da histdria da educacfio para criar
novas reflexdes e inteligibilidades.

Apesar de tudo, hd um conjunto de trabalhos que merece ser referenc1ado Do
ponto de vista geral, importa sublinhar ¢ sucesso nos dltimos anos de uma histéria
dirigida ao «grande piblico»®, o que revela bem a necessidade social de com-
preender origens, filiacGes e identidades num tempo marcado pela construgio eu-
ropeia e pelos processos de globalizacao.

Pro ponto de vista da histéria da educacfo, é possivel registar mais de uma
centena de trabalhos, com caracteristicas muito diversas. O ano de 1987 marca
uma ruptura nitida, numa perspectiva qualitativa e quantitativa: até esta data publi-
cam-se em média dois trabalhos por ano, nimero que sobe para deg no perfodo se-
guinte. A viragem tem justificacbes vdrias, entre as quais sfo de referir as
mudangas verificadas no interior da comunidade histérico-educacional com a
adopgdo de novos modos de trabalho e de organizacio cientffica®.

3 Fgtou a pensar em obras, tais como: Histdria de Porfugal, organizada por Jost MaTroso; No-
va Histdria de Portugal, dirigida por JoeL SErrA0 € A. H. DE OLIvERA MARQUES; e Portugal Contem-
poréineo, sob a coordenagio de Ant6nio Reis. Neste momento, encontram-se ainda em publicagiio
duas obras de divulgagio, que incidem especificamente sobre o Estado Novo e que contém varias en-
tradas na 4drea da educagfo e do ensino: Diciondrio do Estade Novo, coordenado por FErnanoo RosAs;
e Suplemento dirigido por ANTONIO BARRETO E MaRIA FiLoMENA MonNica ao Diciondrio de Histdria de
Portugal publicado sob a direccfio de JoEL SERRAO.

* A este propdsito & importante sublinhar a realizagfio de vérias reunies cientfficas entre 1987
e 1996: 1° e 2° Encontro de Histéria da Educagfio em Portugal (1987 e 1996); 1° e 2° Encontro Ibérico
de Histdria da Educagiio (1992 e 1995); 15° Congresso Internacional de Hist6ria da Educacio (1993);
1° Congresso Luso-Brasileiro de Histéria da Educacdo (1996). Na maior parte dos casos, estas reu-
nides tiveram uma participago significativa da Secgdo de Historia da Educagdo da Sociedade Portu-
guesa de Ciéncias, criada em 1989,
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TRABALHOS PUBLICADOS EM HISTORIA DA EDUCACAO
(n=123)

Temas

SubTemas

Referéncias Bibliogréficas

Historiografia e
instrumentos de
investigagfio

n=97%)

Historiografia (e His-
téria da Historia da
Educagdo)

1° Encontro de Histéria da Educacio em
Portugal (1988); Gomes (1994); Gomes, Fer-
nandes & Grdcio (1988); Ndvoa (1994a); N6-
voa & Ruiz Berrio (1993).

Instrumentos de tra-
baiho e Estatisticas

Barreto (1996); Beja ez al. (1985); Névoa
(1993); Sampaio (1980).

Sistema de ensi-
no e Ideologia

n =25 (20%)

Sistema de- ensino e
Politicas educativas

Candeias (1993); Carreira (1996); Carvalho
(1986); Ferreira (1992); Formosinho (1987);
Gomes (1984); Gomes (1985); Gricio
(1985); Loff (em publicacio); Névoa (1992);
Reis (1990); Rodrigues (1994); Silva & Ta-
men (1981); Stoer (1982); Stoer (1986).

Ideologia e ensino Bivar (1975); Campos (1990); Cortesao
(1981); Dinis (1992); Fialho (1993); Matos
(1990}; o (1993); Ribeiro (1994); Rodrigues
(1992); Torgal (1989).
Niveis de ensino Educagio pré-escolar Antunes (1991); Costa (1995); Gomes
(1977); Sampaic (1968).
Ensino primério Ménica (1973); Monica (1978); Pires (1993);
Sampaio (1975-1977).
Ensino liceal Barroso (1983); Barroso (1995); Bessa
{1994); Costa (1992); Laurel (1989); Palma
{1983); Silva (1993).
Ensino técnico profis- Andrade (1992); Bustorff (1988); Gricio
sional {1986); Gracio (1992); Martinho (1993),
n =24 (209%)

Ensino superior

Gomes (1987); Marques (1988); Nunes
(1993); Universidade(s): Historia - Memdria
- Perspectivas (1991).

Actores educati-
vOS

n=16(13%)

Professores

Adao (1984); Aradjo (1993); I. Gomes
(1991); Gricio (1983); Loureiro (1990); N6-
voa (1987a); Ndvoa (1987b); Novoa (1991a);
Névoa (1991b); Oliveira (1992); Pinheiro
(1990).

Ahlmos/Estudantes

Caiado (1990); Garrido (1994); Grdcio
(1989a); Grdcio (1989b); Palhinha (1988). J
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TRABALHOS PUBLICADOS EM HISTORIA DA EDUCACAO (cont.)

(n=123)
Temas SubTemas Referéncias Bibliogréficas
Pédggogiw Candeias, Figueira & Névoa (1995); Carritho
Pedagogos =~ (1987); Coelho (1987); Cunha (1989); Do-
. : mingues (1994); Fernandes (1979); Fernan-
- des {1992); Gomes (1980); Gricio (1968);
Hameline & Névoa (1990); Mordo (1989
) Mota (1989); Névoa (1994b); Pinheiro
n=14 (11%) (1992). :
Modalidad_es es- Educaco fisica R. Gomes (1991); Rocha & Barreto (1987).
pecificas: - de’ :

educagio € ensi-
no

n=18 (15%)

Educagio especial Afonso (1995); Frois (1994); R. Gomes
(1994); Rodrigues (1989).
Educagio colonial Gomes (1996); Névoa, Depaepe, Johanning-

meier & Soto Arango (1996); Paulo (1992);
Paulo (1995); Torgal (1996); Vidigal (1996).

Educagao politica e ci-

vica

A. Correia (1990); Ferreira (1994); Kuin
(1993); Queiroz (1990},

Educagfo da mulher

Rocha (1989); Vieira (1988).

Alfabetizacio e
Educaciio  de
adultos

Costa (1979); Dias (1982); Fernandes (1993);
Lopes (1995); Martinho (1992); Ménica
(1977); Patricio (1982); Ramos (1988); Ra-

n=10(8%) mos (1993); Reis (1993).

Diversos Correia (1996); M. Correia (1990); Ferreira
- (19935); Fontoura (1992); Saraiva (1993);

n="7{6%) Soares (1993); Vidigal (no prelo).

A andlise do quadro Trabalhos Publicados em Historia da Educagdo revela as
principais temdticas gue t€m sido objecto de investigagdo (cada referéncia surge
integrada numa lnica categoria). De uma forma geral, constata-se a presenca de
uma reflexfio fortemente institucional, de cariz tradicional, ainda que seja fécil
identificar um conjunto significativo de trabalhos que sfio portadores de dinfimicas
de inovag#o historiogrifica.

Para além dos textos publicados na sequéncia das vdrias reunides cientificas
(1° Encontro de Histéria da Educagdo em Portugal, Gomes, Fernandes & Grécio,
1988; Névoa & Ruiz Berrio, 1993; Névoa, Depaepe & Johanningmeier, 1995; No6-
voa, Depaepe, Johanningmeier & Soto Arango, 1996) € justo assinalar as contri-
buicdes de trés autores: Joaguim Ferreira Gomes que, através da andlise e
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sistematizaciio de um conjunto inédito de fontes, produziu diversos trabalhos de
referéncia sobre a educacfo infantil, a pedagogia, os organismos centrais de coor-
denacfio do ensino, a obrigatoriedade escolar, o ensino universitirio e a formacio
de professores; José Salvado Sampaio que organizou uma série de informagdes le-
gislativas e estatisticas essencialmente sobre os ensinos infantil e primério; ¢ Ré-
mulo de Carvalho que publicou a primeira Histdria do Ensino em Portugal, obra
fortemente baseada numa perspectiva cronolégica e descritiva, mas de grande uti-
lidade e de consulta obrigatdria.

Todavia, foram os antores que adoptaram uma abordagem marcadamente so-
cioldgica que mais contribuiram para a renovacéo da histéria da educagfo nos ulti-
mos vinte anos. Estou a pensar, sobretudo, nos trabalhos de Maria Filomena
Ménica, de Rui Gracio, de JoZo Formosinho e de Stephen Stoer e, mais recente-
mente, nas teses de doutoramento defendidas por Sérgio Gricio, Helena Aradjo e
Jodo Barroso. A proximidade temporal do perfodo 1930-1974 justifica o interesse
de um olhar socioldgico, reforgado em grande medida por uma andlise politica do
Estado Novo. Apesar de construirem os seus argumenios a partir de referenciais
muito distintos, estes autores trazem novos enquadramentos conceptuais e pers-
pectivas metodolégicas originais para a investigacio histérico-educacional.

A reflexdo propriamente histérica da educacio no periodo do Estado Novo €
ainda muito incipiente. Contrariamente aos séculos XVIII e XIX que tém dado
origem a estudos inovadores e de qualidade —nomeadamente sobre infincia, a alfa-
betizacio e os professores—, o perfodo intermédio do século XX ndo foi.ainda ob-
jecto de um inquérito histdrico sistemdtico e consistente. E verdade que a
investigac@o educacional tem manifestado alguma preocupacio com os aspectos
histéricos; mas trata-se, quase sempre, de uma espécie de «histdria de introducio»
baseada num esforco de explicagfio do presente. Procuram-se continuidades e des-
continuidades, interpretagdes que s@o sobretudo «legitimacGes», e constroem-se
argumentos que néo estdo fundados numa concepgéo histérica. Usada apenas co-
mo «introdugio» ao presente, a histdria perde grande parte do seu interesse como
disciplina que marca diferencas e sugere novas inteligibilidades.

No conjunto dos 123 textos hd uma percentagem fortissima de trabalhos aca-
démicos: cerca de 50% das refergncias sdo as préprias teses de mestrado e de dou-
toramento, ou livros e artigos publicados na sequéncia destas teses. Este facto
provoca uma menor fluidez interpretativa e, por vezes, uma certa contengfo argu-
mentativa, mas revela também a vitalidade da comunidade cientifica na 4rea da
histéria da educaciio e a possibilidade de, num futuro préximo, aparecerem inves-
tigacOes libertas dos «constrangimentos académicos» ¢ portadoras de novos mo-
dos de pensar e de estudar as questdes histdricas.

Um outro aspecto que tem dificultado a emergéncia de abordagens inovadoras
prende-se com o recurso sistemdtico ao mesmo tipo de fontes (legislacfo, estatisti-
cas, documentacio impressa). O estado deplordvel de grande parte dos arquivos
portugueses e a incapacidade para inventar (e, num certo sentido, para construir)
novas fontes néio t&m permitido a renovagho das interpretages historicas e a adop-
¢o de novas agendas e atitudes de investigagao.
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Apesar de tudo, o balango historiogrifico suscita algum optimismo, tendo em
conta o interesse acrescido que as temdticas educativas tém despertado junto de
uma nova geragiio de historiadores, o lancamento de pdlos de pesquisa e de pro-
Jjectos de investigacio nas mais importantes universidades portuguesas e a propria
dindmica associativa da comunidade histérico-educacional. Sio evqug:Ges que
fundamentam uma expectativa positiva quanto ao futuro da disciplinae a p0551b1—
lidade da sua renovagdo conceptual, temética e metodoldgica.

2.2. DISCUSSAO TEORICA E METODOLGGICA

Enquanto histdria do guase-presente, a histdria da educacéo no Estado Novo
levanta importantes problemas tedricos. A relagdo com um tempo préximo surge
como um primeiro elemento de reflexfo, na medida em que impede a construcio
de uma narrativa distanciada. O historiador gosta de imaginar ¢ seu trabalho em
fungdo de um tempo que nfo viveu e do qual restam sinais que ele organiza. Mas,
neste ¢aso, o confronto intelectual €, antes de mais, com a sua propria experiéncia
e com as vivéncias dos actores que habitaram esse tempo. A impossibilidade de
uma ruptura cronoldgica obriga o historiador a construir processos de aproxima-
cdo/distanciamento que redefinem a relagfio da sua escrita com o tempo (Charle,
1993). Nio se trata de «fazer de conta» que ndo se sabe 0 que se viveu, mas antes
de prosseguir um triplo movimento de conhecimento (afirmar a importincia do
que se conhece gracas A vivéncia pessoal), de des-conhecimente (relativizar os sa-
beres proprios e investir novos olhares e perspectivas) e de re-conhecimento
(construir discursos e narrativas que tragam novos modos de compreender as reali-
dades histdricas).

Um segundo problema tedrico estd associado a forma de lidar com as comuni-
dades de meméria que est#to presentes, hoje, no mesmo espaco social que o histo-
riador ocupa (Borne, 1995). Fazer a histéria do Estado Novo €, em grande medida,
reescrever 0 percurso de pessoas vivas, que se mantém activas na construgiio de
memorias individuais e colectivas. A investigacfo histdrica define-se, assim, numa
zona de confluéncia de perspectivas e pontos de vista, com distintas origens e legi-
timidades, que nfo se podem ignorar mutuamente. A reflexdo cientifica desenvol-
ve-se num terreno contestado, no qual coexistem as mais diversas teses, certezas e
opinides: em vez de trabalhar no «siléncio dos mortos», o historiador vé-se con-
frontado com o «ruido dos vivos», 0 que lhe coloca maiores responsabilidades
cientificas e novos desafios metodol6gicos. «A experiéncia vivida modifica as
questdes que o historiador coloca, levando-o a abandonar certas agendas de inves-
tigaco e a abrir novas interrogacdess (Appleby, Hunt & Jacob, 1994, p. 271). A
defini¢do dos critérios de verdade e a questio do compromisso social ganham,
deste modo, novos contornos (Bédarida, 1994; Gourévitch, 1994).

As reflexdes anteriores tocam directamente num terceire problema téorico da
histéria do guase-presente: a especificidade do debate ideoldgico. Ao situar a mu-
danga no centro das preocupages histéricas, desenvolve-se um desejo de saber
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forternente dominado por questSes ideolégicas (Burke, 1993). Costuma dizer-se
gue o que ndo sabemos nfo nos pode magoar; mas, neste caso, a afirmago contrd-
ria € mais verdadeira: «0 que nfio sabemos € particularmente doloroso, porque re-
tira-nos a possibilidade de nos sitnarmos face i realidade. Restringe-nos o leque
de opgdes, na medida em que reduz ¢ nosso conhecimento» (Appleby, Hunt & Ja-
cob, 1994, p. 307). O principio da neutralidade €, assim, substituido pela existén-
cia de muiltiplas verdades, que levam a uma valorizacio da qualidade do
argumento histdrico: o rigor na escolha e no tratamento das fontes, a pertinéncia e
a consisténcia dags ideias, o método e a forma de construc@o das teses, a elegincia
e a seriedade da narrativa (Thuillier & Tulard, 1995). Em vez do argumento de an-
toridade, a ciéncia histérica vé-se confrontada com explica¢Bes vérias, por vezes
contraditdrias, que a conduzem a explicitar os seus préprios compromissos ideolé-
gicos (Bédarida, 1995). ;

Para além dos problemas tedricos, a histdria do guase-presente depara-se com
importantes dilemas metodoldgicos. Sem entrar no debate das relagdes entre a his-
téria e a sociologia, € util afirmar a coexisténcia de l6gicas distintas de produgio
cientifica, que podem estimular priticas comuns de trabatho (Lebovics, 1995).
Chamar também a ateng#o para o debate pds-moderno € a melhor forma de sublin-
har a necessidade que as diversas ciéncias sentem de historicizar as suas aborda-
gens ¢ reflexdes (N6voa, 1995a).

Umn dos paradoxos metodolégicos da historia do quase-presente € a abundan-
cia e a dificuldade de acesso as fontes. Por um lado, hd uma multiplicidade de ma-
teriais, de tal maneira que, num certo sentido, podemos afirmar que tudo o que
existe na sociedade pode ser concebido como fonte histdrica: as pessoas, as me-
mdrias, as leis vigentes, 0s costumes, os espagos naturais ou construidos, os ritmos
individuais e sociais, etc. Por outro lado, hd muitas vezes dificuldade em transfor-
mar estes materiais em fontes, seja pela recusa das pessoas ou pela desconfianga
das institui¢des, seja pela inacessibilidade dos documentos ou pela incapacidade
dos historiadores. Quando se analisa a histéria da educagfo produzida sobre o pe-
riodo do Estado Novo, este paradoxo é particularmente evidente, pois verifica-se
uma grande incapacidade para alargar o repertério de fontes.

E, no entanto, nfo se deve ignorar que ¢ recurso a uma maior diversidade de
fontes possibilita a construgio de narrativas distintas sobre uma mesma realidade.
E nesta perspectiva que a ideia de uma anslise causal deixa de ter sentido. A pro-
fusgo de fontes multiplica o nimero de factores envolvidos e de explicacdes possi-
veis. E este alargamento obriga a aceitar a existéncia de vérias histdrias sobre um
mesmo facto ou processo (Appleby, Hunt & Jacob, 1994). Se para um passado
distante o problema do historiador €, muitas vezes, a escassez das fonfes, para a
histéria recente a dificuldade maior reside nos critérios de escolha dos materiais a
utilizar. E esta opgiio funda-se em decisdes ideoldgicas que marcam diferentes ma-
neiras de conceber e de praticar a investigacdo histdrica.

Enquanto investigadores estamos sempre a interrogar-nos sobre o sentido da
nossa disciplina e, por isso, ndo espanta que tenha renascido nos ltimos anos uma
literatura que procura identificar as razdes da Historia da Educagfio. Autores como
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Barbara Finkelstein (1992), Carl Kaestle (1992), Harold Silver (1992), Kadriya
Salimova e Erwin Johanningmeier (1993), Jean-Louis Guerefia, Julio Ruiz Berrio
e Alejandro Tiana Ferrer (1994), Marie-Madeleine Compére (1995), Herbert Klie-
bard (1993), Diane Ravitch e Maris Vinovskis (1993), entre muitos outros, escre-
veram sobre esta questo. Pela minha parte, tenho a maior das desconfiancas em
relacio as teses «funcionalistas» e «utilitaristas», que conduziram quase sempre a
um empobrecimento do trabalho histérico em educagfo. Também ndo sou muito
sensfvel ao argumento das «ligSes do passado», pois ndo é possivel transportar pa-
ra hoje debates e dilemas de ontem. A minha defesa baseia-se na possibilidade de
a Hist6ria da Educagfio servir para: restituir o passado nas suas diferengas com o
presente, revelando toda a complexidade dos processos educativos; ajudar a culti-
var um sauddvel cepticismo, tdo importante num universo educacional dominado
pela inflagdo de métodos, de modas e de reformas; fornecer aos educadores uma
cultura profissional consolidada historicamente, que estimule uma atitude critica e
reflexiva; ampliar 2 memoéria e a experiéncia, o leque de escolhas e de possibilida-
des pedagdgicas, alargando o repertério dos pedagogos e mostrando a construgio
social que sustenta os projectos educatives (NGvoa, 1994).

A concretizaciio desta ideia para a Historia da Educacfio passa, em grande me-
dida, pela capacidade de adoptar novos conceitos e novas préticas de trabalho. Ho-
je em dia, é impossivel ignorar as ideias € os argumentos produzidos pelos
homens da viragem linguistica (White, 1993), Como refere Thomas Childers
(1989, ¢ dificil, depois de Barthes, de Derrida ou de Foucault, continuar a abordar
os textos como objectos que deveriam ser transparentes, como sinais de «outra
coisax, como méscaras que ocultam a realidade, Bem pelo contrério, a linguagem
deve ser vista como um sistema que constréi mais do que reflecte, que prescreve
tanto quanto descreve. A ideia de que a lingnagem e as «estruturas mentais» sdo
elementos constituintes da realidade social obriga a pensar a cultura enquanto tal,
e nfio s6 como reflexo de algo mais «fundamental» (modo de produgdo, geografia,
ete.). O termo viragem linguistica, como o préprio conceito de pés-modernidade,
tornou-se uma maneira de exprimir a urgéncia de uma ruptura epistemoldgica, ca-
paz de mobilizar perspectivas tdo distintas como a critica pés-estruturalista, a an-
tropologia cultural e simbdélica ou ¢ «novo historicismo» (Canning, 1994).

A reconceptualizac@io do trabalho histérico em educagfio passa pela adopcio
de pontos de vista que t€m estado presentes na «novax histéria cultural, tais como
a preocupaciio em demonstrar a complexidade dos padrdes de comunicagio, um
relativo desinteresse pela identificacfio das «causas» ou por uma leitura fixista dos
«sentidos», a recusa de uma perspectiva antropolégica cldssica de cultura e adop-
¢io de modelos de interpretacfio textual, a atengio aos estilos de interacgéio (apro-
priagio, negociacdo) e aos termos de diferenca (género, classe), o esforgo para
evitar teorias pré-explicativas dos factos e para valorizar a sua problematizacio in
siti, a construgio de argumentos cuidadosos com base nas evidéncias empiricas e
a escolha de um estilo criativo de narragfio (Hunt, 1989; Pitock & Wear, 1991;
Young, 1990).
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E a partir desta redefinicfio das relacBes entre a histéria, a teoria e a literatura
que € possivel imaginar novas agendas de investiga¢fo, em especial no que diz
respeito aos periodos mais recentes, bem como a possibilidade de uma divulgacio
dos estudos para além de um piblico restrito (Jay, 1994; Jenkins, 1995; Stryker,
1996). Na verdade, mais do que noutros dominios, o espago da Historia da Educa-
¢éo define-se pela capacidade de sair das comunidades especializadas e de atingir
o conjunto alargado da populac@o {professores, alunos, pais, etc.) que, de uma on
de outra maneira, participa nos processos educativos. Nio se trata de uma questio
puramente acesséria, uma vez que o problema da utilizag@o pitblica dos estudos
histéricos adquire, na drea da educagfo, um cardcter estruturante do préprio con-
hecimento cientfico.

2.3, PERSPECTIVAS DE TRABALHO

Hoje em dia, muitas das potencialidades da «nova» Histéria da Educaciio pare-
cem exaustas. O olhar macro sobre os processos educativos ¢ a sua inser¢fo social
deram origem 3 realizag@io de importantes trabalhos e & sofisticagéio dos meios de
recolha e de tratamento dos dados. Mas, 4 medida que se foram acumulando as in-
vestigacOes baseadas em séries documentais e arquivisticas cada vez mais exten-
sas, tornou-se evidente a impossibilidade de a histdria social, fundamentalmente
quantitativa, responder aos novos desafios intelectuais. Foi crescendo progressiva-
mente a sensagio de que nio bastava mais deste conhecimento, de que era preciso
um outro conhecimento.

A imagem do conjunto da reflexfo histérica, a Histéria da Educagio estd tam-
bém colocada perante o repto lingufstico. Depois de trés décadas consagradas &
andlise da externalidade dos processos educativos, sublinhando a longa duracio
das suas mudancas e das suas continuidades, chegou o tempo de olhar com mais
atenc@o para a infernalidade do trabalho escolar, nomeadamente nos momentos de
conflito e ruptura.

O funcionamento interno das escolas, o desenvolvimento do curriculo, a cons-
trucdc do conhecimento escolar, a organizacdo do quotidiano escolar, as vidas e a
experiéncia dos alunos e dos professores: eis algumas das problemdticas que pre-
cisam de ser abordadas através de novos instrumentos tedricos e metodoldgicos.
Na minha opinifio, h4 pois que evoluir de uma abordagem contextual para uma
andlise textual (Jay, 1993), fornecendo novas compreensdes das préticas discursi-
vas no interior do espaco social ocupado pelos actores educativos. O texto (1o seu
sentido mais amplo) encontra-se no centro das novas perspectivas historiograficas,
que se referem nfio sé & organizagiio dos discursos no tempo, mas sobretudo a for-
ma como eles construfram e reconstruiram as vidas dos individuos e as realidades
sociais. Hoje, o dilema da Histéria jd ndo & responder aos desafios provocadores
das ciéncias sociais, mas, bem pelo contrdrio, situar-se face a crise dos postulados
destas mesmas ciéncias. O regresso a uma filosofia do sujeito e & primazia do poli-
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tico constituem os fundamentos intelectuais da transigio paradigmética em curso
(Chartier, 1989).

A ruptura pés-moderna pde em causa os critérios dominantes, pretensamente
universais, de conceber e de avaliar a producfo cientifica, contextualizando-os
num determinado tempo histérico ¢ em espagos de conflitualidade social. Para
além de outros significados, a pés-modernidade implica a consciéncia de gue nada
pode ser conhecido com toda a certeza, de que ndo ha uma teleologia da histéria e
de.que, portanto, nenhuma vers@o inexordvel de progresso & hoje plausivel (Gid-
dens, 1990). A histdria tem de se assumir cada vez mais como uma episternologia
social, que interroga as relagbes saber-poder a partir do modo como foram reloca-
lizadas num determinado espago-tempo.

Esta posi¢fio conduz a uma reapreciacfio da narrativa histérica tradicional, Te-
velando de que forma as «histérias naturais» (factuais e objectivas) eram as hist6-
rias dos grupos que tinham poder para as contar. As novas correntes distinguem-se
pela rejeicio da ideia de «Histdria» como a devolugao de um passado unitdrio e
pela elaboracfio de «histérias» que traduzem processos virios de construgdo social
das coisas humanas, referenciando-se cada uma delas a um momento particular do
passado e a intengdes espec1flcas de determinados grupos {Cox & Reynolds,
1993).

Os desafios (e dilemas) da ci€ncia histdrica sdo os mesmos que enfrenta a His-
téria da Educacgdo. A complexidade das questSes alimenta suspeicbes antigas face
a teoria; a pluralidade das leituras doravante possiveis causa incémodos nem sem-
pre confessados: uns e outros levantam resisténcias a adop¢io de novos modos de
trabalho. E preciso aprofundar linhas de reflexiio que permitam reforcar as liga-
¢Oes interdisciplinares, abrir a investigagfo histdrica para outras abordagens e te-
mdticas e diversificar a utilizacfio das fontes e das metodologias. Sao evolugdes
que & possivel ilustrar a partir de quatro conceitos que, de um ou de outro modo,
sdo essenciais para a renovaco da pesquisa histGrica sobre o Estado Novo: expe-
riéncia, discurso, cultura e identidade’.

a) A histéria dos actores educativos e o reencontro da experiéncia. John
Toews conclui um importante artigo sobre a histéria intelectual depois da viragem
linguistica afirmando que «o trabalho das novas geracdes revela a necessidade ur-
gente de repensar as relacGes entre a experiéncia e o sentido, com a mesma inten-
sidade que foi consagrada & explora¢fio dos modos através dos quais o sentido se
constitui em linguagem» (1987, p. 906).

A modernidade escolar desapossou os actores educativos da sua subjectivida-
de, através da imposicio de uma ldgica estrutural e de um raciocinio «populacio-
nal» (as pessoas eram integradas em diferentes categorias e tratadas como
«populagdes»). O mundo foi visto como estrutura e como representagfo: impde-

% Qs pardgrafos seguintes t8m como base partes do meu texto: «On History, History of Educa-
tion, and History of Colonial Educations, publicado in The Colonial Experience in Education - Histo-
rical Issues and Perspectives (Gent, Paedagogica Historica, 1995, pp. 23-61).
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se, agora, vé-lo também como experiéncia, o que obriga & invencéo de uma nova
epistemologia do sujeito.

Olhando para a histdria da educac@o escrita nas dltimas décadas, virios auto-
res colocaram a mesma questdo: Onde & que estfio as pessoas? De facto, parecia
que a narrativa histérica se podia contar independentemente da experiéncia dos ac-
tores educativos, das suas vidas e projectos pessoais. Nio espanta, por isso, que
um dos objectivos actuais da investigagio seja trazer as pessoas da educacio para
o retrato histérico (Silver, 1986).

O desenvolvimento recente de linhas de investigagdo histérica centradas nas
«experineias dos alunos» ou nas «vidas dos professores» insere-se na dindmica
de transicfo de uma abordagem exclusivamente contextual para uma andlise espe-
cificamente textual —aqui, o texto € constituido pelas vivéncias e pelas «vozes» dos
actores educativos {Altenbaugh, 1992; Goodson & Hargreaves, 1996; Modell,
1994). A componeate experiencial pode fornecer-nos um melhor entendimento do
modo como os alunos e os professores, a titulo individual ou colectivo, interpreta-
ram e reinterpretaram o seu mundo, da maneira como os actores educativos cons-
truiramn as suas identidades ac longo dos tempos, da forma como a experiéncia
escolar tem diferentes sentidos para diferentes pessoas (Cunningham, 1989; Gore,
1993; Jaransch, 1989),

b) A histéria das prdticas escolares face a um novo conceito de cultura. His-
toricamente, a escola foi sempre vista como um «lugar de culturas: primeiro numa
acepcio idealizada de aquisi¢io dos conhecimentos e das normas «universais»,
mais tarde numa perspectiva critica de inculcagio ideoldgica e de reprodugio so-
cial. Num e noutro caso, ignorou-se o trabalho interno de producgio de uma cultura
escolar, em relacio com o conjunto das culturas em conflito numa dada sociedade,
mas com especificidades proprias que ndo podem ser olhadas apenas pelo prisma
das sobredeterminaces do mundo exterior.

Numa comunicagfio recente, Dominique Julia (1995) defendeu a necessidade
de estudar o funcionamento interno da escola, de molde a facilitar a compreensio
dos conflitos que atravessam as dindimicas educativas em cada momento histérico.
As linhas de investigacfio sobre a histéria do curriculo baseiam-se em pressupos-
tos semelhantes: Ivor Goodson (1988, 1990) revelou de que maneira o curriculo
foi socialmente construido, Herbert Kliebard (1986, 1992) falou do curriculo co-
mo um &spaco de lutas e de conflitos, Thomas Popkewitz (1987, no prelo) anali-
sou-o como uma estratégia de regulaciio social. Estes e muitos outros autores t€m
vindo a redefinir uma histéria que tinha descrito a formago do curriculo como
uma «evidéncia» ou como um processo «naturabs.

A desconstrugéio de uma imagem «natural» do curriculo € uma condi¢ao pré-
via & compreensio do modo como as praticas e as disciplinas escolares construi-
ram um conjunto de categorias através das quais nos situamos em relacdo ao
mundo. A forma como, no passado e no presente, o conhecimento foi separado do
método, a cognicio do afecto ou o intelecto do corpo é parte de wma alquimia
complexa que transforma as disciplinas (integradas nos seus espagos proprios) em
curriculo,
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O curriculo precisa de ser problematizado como texto, de ser situado nos seus
alicerces sociais, de ser analisado 2 luz de uma perspectiva histGrica. Esta linha de
trabalho pode conduzir a uma reformulagio do conceito de cultura escolar e a uma
andlise das questdes educativas a partir ndo s6 das determinacdes externas, mas
também das conflitualidades internas, abrindo novas vias para compreender que as
inten¢des, as realidades e os resultados nfo formam um todo historicamente coe-
rente (Tyack & Cuban, 1995).

c) A historia das ideias pedagdgicas e a construgdo social do discurso. A
histéria das ideias dominou durante muito tempo a investigagfo histdrico-educati-
va; tratou-se, regra geral, de uma intermindvel procura das origens e das influén-
cias, de um esforgo para interpretar o pensamento dos grandes educadores do
passado. A «novas histéria intelectual estd interessada, pelo contrdrio, em explorar
a construcdo, reconstrucio, transmisséo e recepgiio das ideias através do tempo e
do espacgo. Neste sentido, vira a sua atengdo para as préticas discursivas, particu-
larmente nos momentos de ruptura e de conflito,

Cada época constrdi diversos objectos —a educacfo, o professor, 0 aluno— atra-
vés dos seus discursos e das suas préticas (Filloux, 1992), colocando a probleméti-
ca do poder-saber no centro do pedagdgico.Ao invés de uma histéria «tradicionab»
das ideias, o estudo do pedagdgico poders, segundo Nanine Charbonnel (1988),
estimular: uma historiografia das estruturas conceptuais, e nfo dos «fragos»; uma
historiografia dos campos histérico-problemadticos, e nfo do langamento de uma
«ideia», - _

As inscri¢Ges institucionais produzidas pelos discursos pedagdgicos redefinem
a subjectividade, a identidade e 0 conhecimento no interior dos contextos escola-
res (Luke & Gore, 1992). O aluno ou o professor deixam de ser vistos como «indi-
viduos» e passam a ser encarados como «categorias» nas quais estéio incorporadas
certas maneiras de percepcionar e de ler a realidade. O locus da narrativa histdrica
¢, assim, constituido pela forma como os actores educativos (os sujeitos) sdo «ca-
tegorizados» (e transformados em «populagSes») mediante priticas discursivas
que ocorrem num determinado espago social (Apple, 1996; Vinovskis, 1995).

Os especialistas pedagdgicos desempenham um papel essencial neste proces-
50, uma vez que mediatizam a leitura das realidades escolares, através do poder
que adquiriram para definir as interpretacGes «legitimas». A edificacfio histérica
das ciéncias da educacgfio deve ser vista sob este prisma, e ndo como uma epopeia
de «progresso cientifico», na medida em que elas constituem um dos meios de
exercicio da governamentalidade na arena educativa. A compreensio do processo
de desenvolvimento dos sistemas especializados de mediatizac®o do conhecimen-
to, para usar & formula de Anthony Giddens (1990), é um dos elementos fulcrais
da renovagio da histéria das ideias pedagdgicas.

d) A histéria dos sistemas educativos face & redefinigdo de identidades. Kon-
rad Jarausch termina o seu interessante ensaio sobre a velha «nova Histéria da
Educac@o» afirmando que «o resultado final da nova histéria — a0 mesmo tempo
o seu ltimo desafio— € a emergéncia de uma histéria comparada da educagfos»
(1986, pp. 240-241). A valoriza¢io das dimensdes comparadas representa uma es-
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pécie de regresso da Histéria da Educac@o as suas origens: na altura, a educacgfo
era um dado fundamental da edificag@io dos Estados-na¢do e da consolidacgo das
identidades nacionais; hoje, faz parte integrante de um processo de redefini¢io de
identidades no plano local e internacional.

O conceito de comparag@o adquire novas conotagbes, deslocando-se da refe-
réncia tradicional inter-paises para dimensdes simultaneamente intra € extra-na-
cionais, isto €, centradas nas comunidades de pertenca dos actores locais e nos
processos de regulago ao nivel internacional. Anthony Giddens considera, justa-
mente, que uma das caracteristicas distintivas do final do século XX € uma cres-
cente . interconexfio entre os dois extremos da extensionalidade e da
intencionalidade: «influéncias globalizantes por um lado e disposigdes pessoais
por outro» (1991, p. 1).

Alguns estudos recentes que adoptam a perspectiva etnogrifica e a aplicago
das teses do sistema-mundial A educacfo constituem dois bons exemplos de novas
vias de trabalho no dominio da educac@o comparada. No primeiro caso, publica-
ram-se nos dltimos anos textos essenciais para compreender a evolugio no tempo
da organizacgio interna das escolas e da relagio pedagégica nas salas de aula. No
segundo caso, tem-se assistido & multiplicagfio de obras que ajudam a elucidar os
processos de desenvolvimento educativo nas arenas internacionais, nomeadamente
no que diz respeito 4 construgfio da «escola de massas». A reapropriagio pela His-
toria da Educacéo da tradiciio comparada €, sem divida, um factor extremamente
prometedor, que pode ajudar a disciplina a sair do seu «paroquialismo» e a aceitar
desafios intelectuais mais estimulantes (Névoa, 1995b),

E ficil listar um conjunto de investigagdes sobre a educagio no Estado Novo
que podem ser delineadas com base nestas quatro entradas. H4, desde logo, toda
uma linha de pesquisa em torno da experiéncia dos préprios actores educativos,
uma vez que hd nos dias de hoje uma grande disponibilidade das pessoas para tes-
temunharem sobze 0s seus percursos de vida; a partir de préticas diversificadas de
«histéria oral» € possivel contar histérias tal como foram vividas (e sentidas) pelos
seus principais intervenientes. Assinale-se, em seguida, a possibilidade de dinami-
zar perspectivas de reflexdo que valorizem a cultira de escola, tanto no plano or-
ganizacional como curricular; a existéncia de importantes fontes documentais
sobre este perfodo (relatérios, programas, sumadrios, apontamentos de aulas, traba-
lhos de alunos, etc.) facilita a adopgdo de procedimentos de andlise textual. Refira-
se, em terceiro lugar, a importincia de vm estudo das politicas educativas,
adoptando uma perspectiva de descontrucio do discurse produzido, de forma a
compreender os processos de dominag#o das formas de pensar sobre a educagéio e
0 ensino; a este propdsito, seria de grande utilidade estudar os textos de origem
oficial (leis, regulamentos, estatisticas, etc.), mas também as linguagens de que os
actores educativos sfo portadores. Finalmente, parece essencial equacionar o con-
junto da «educagdo nacional» & luz de uma reflexdo comparada, que permita olhar
para a escola do ponto de vista da identidade (local, cultural, nacional, etc.); esta
linha de trabalho que pode abrir para um enquadramento mais global da educacéo
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durante o Estado Novo, na perspectiva das questdes coloniais, mas também da re-
lagfio com os restantes paises evropeus.

Este conjunto de ideias, em especial a vontade de reforcar as abordagens com-
paradas, permite visualizar estudos e trabalhos conjuntos entre os investigadores
portugueses e espanhéis. Ndo se trata de mais uma declaragfo de intengBes, mas
antes da convicgfo de que a renovagio historiogrifica passa, em grande medida,
pela capacidade de romper com uma andlise exclusivamente centrada nos territ6-
rios nacionais. Compreender culturalmente a regido Minho-Galiza, ou analisar as

- politicas educativas portuguesas e catalds a luz da sua posicio como periferias ibé-
ricas, ou comparar os discursos ideoldgicos do salazarismo e do franquismo, .ou
estudar os processos educativos em Portugal e em Espanha a partir da localizagio
destes paises no sistema mundial: eis apenas alguns dos projectos que podem dar
corpo a uma cooperagao efectiva entre as comunidades cientificas da histéria da
educacgfo na Peninsula Ibérica. Acredito que por aqui pode passar grande parte do
futuro da disciplina. Pelo menos, em Portugal.
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La scuola in Italia: problemi e tendenze
di rinnovamento dalle origini ai nostri giorni

GI1ovVanNI GENQVESI
Universita di Ferrara. Italia

Nello sviluppo della scuola italiana si possono abbastanza facilmente indivi-
duare alcune tappe macroscopiche: la legge Casati del 1859, la riforma Gentile del
1923, la Carta Bottai del 1939, I'istituzione della scuola media unica nel 1962 e
della scuola materna statale nel 1968, 1’emanazione dei programmi della scuola
elementare del 1985 e la ristmtfurazione di tale scuola nel 1990, emanazione de-
gli Orientamenti per la scuola dell’infanzia nello stesso 1990.

Tra le «pieghes di questi avvenimenti & altrettanto possibile cogliere le fonda-
mentali linee di tendenza ¢ di controtendenza che hanno caratferizzato la scuola
italiana.

Io cercherd appunto, ripercorrendo per grandi spaccati i punti salienti sopra ac-
cennati, di evidenziare cid che ha mosso e cid che si sta muovendo nella struttura-
zione di tale scuola nel senso della sua modernizzazione.

1. LA SCUOLA NAZIONALE DALLA NASCITA AL SECONDOQ
DOPOGUERRA

La scuola in senso moderno nasce in Italia, come del resto, in tutta Europa,
nella seconda meta del *700, sotto la poderosa spinta di autonomizzazione dello
Stato.

Verso 'istituzione scolastica si rivela ben presto un interesse costante dato dal-
la necessita di conoscere la scuola stessa, analizzarla, fissarne un profilo comples-
sivo e, soprattutto, di renderla uno strumento efficace ai fini del consolidamento
della Stato che Ja classe egemone si prefigge.

In tutta Italia prende consistenza, e teorica e pratica, il fenomeno della statiz-
zazione della scuola. Tale fenomeno si acuisce con i governi che si instaurano
sull’onda dei rivolgimenti francesi.
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L’Italia giacobina spazza definitivamente la concezione dell’educazione da af-
fidarsi ad un precettore per sostituirvi il concetto di formazione come affare della
comunitd e di cui, pertanto, deve massimamente interessarsi lo Stato fin dalle sue
prime basi, ossia fin dalla scuola popolare.

1.I. LASCUOLA POPOLARE

Ma la scuola, come del resto 'educazione, & una «bestia» che fa comunque
paura perché si avverte, sia pure con gradazioni differenziate di consapevolezza,
che I’esigenza di espandere e fortificare I’istituzione scolastica & immancabilmente
collegata all’esigenza di sensibilizzazione delle masse e che, pertanto, la scuola
acquista un suo vero significato solo se fa proprio il principio educativo della tota-
litd, ossia se & pensata come rivolta a tutti, senza differenziazioni di sorta, e come
funzionante in modo tale che tutti ne possano fruire.

La necessaria conseguenza di prospettive democratiche, che il tandem educa-
zione e scuola comporta, fa si, dunque, che si cerchi di imbrigliarlo piti che si pud
e, comunque, di operarne una netta separazione, mettendo in atto varie strategie,
quali quelle, per esempio, tese a limitare la scuola alle classi che condividono a
vario titolo I’egemonia, o a differenziarla a secondo degli individui che la frequen-
tano, oppure a ridurla a puro veicolo di propaganda.

Quest’ultima, per esempio, & la sorte che tocca alla scuola con il «vento rivo-
luzionario» d’oltralpe allorché si tenta appunto di farne luogo per I'insegnamento
dei cosiddetti catechismi rivoluzionari. Mentre la differenziazione delle mete e dei
contenuti si rivela massiccia nel periodo della Restaurazione, durante lo stesso Ri-
sorgimento, e anche nel periodo post-unitario. Anzi, fatta 1'Unit3, si rivela sempre
pitt chiara I’ambivalenza che la classe liberale ha nei confronti della scuola,

Per un verso, ne ha bisogno per attivare la collaborazione del popolo inteso co-
me classe infima dei cittadini e per consolidare cosi la recente e precaria unifica-
zione.

Per un altro verso, teme 1a carica eversiva che la scuola avrebbe potuto infon-
dere negli individui con il trasmettere loro conoscenze e nozioni che, sia pure
frammentarie e parcellizzate, avrebbero potuto alimentare ambizioni di mobilitd
sociale non gradite e, comunque, ritenute inopportune. Ambizioni, ciog, tipiche dei
cosiddetti «spostati», di quegli individui che, una volta forniti incantamente di
strumenti culturali del tutto inutili nel loro ambiente di provenienza, avrebbero
cercato di metterli a frutto, spostandosi in altri ambienti sociali.

Ne emerge una sitnazione del tutto paradossale che ha inficiato tutto il nostro
iter, sia politico sia di riflessione, nei confronti della scuola.

Mi riferisco a quella situazione per cui si vuole pili scuola e, al tempo stesso,
se ne vuole di meno. Ossia, da un lato si vuole una scuola che alfabetizzi, ma da
un altro late che non lo faccia pil di tanto. Insomma si vuole una scuola, si dice,
che educhi senza istruire. Il motto del ministro Baccelli & rivelatore a questo pro-
posito: «Educare piii che si pud, istruire quanto basta».
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In nltima analisi, le basi della nostra scuola nazionale vengono gettate, con la
legge Casati del 1839, nella netta convinzione che se avessimo potuto fare a meno
della scuola, potendo magari puntare su agenzie formative come la famiglia, sa-
rebbe stato molto meglio.

E questa una contraddizione paralizzante, che non riesce ad essere risolta nep-
pure dai pensatori migliori ¢ pilt attenti al mondo della scuola, ai quali sfugge sis-
tematicamente lo stretto rapporto che intercorre tra scuola e societd e, soprattutto,
non riescono a capire che Ia scuola non pud abbassare o alzare il tiro a seconda
dell’utenza, sia essa ritenuta diversa per estrazione sociale o per ipodotazione o,
viceversa, per iperdotazione fisica o psichica.

11 forte riduttivismo che caratterizza la concezione della scuola nell’Ttalia 11be-
rale imnpedisce, in effetti, di poter impiantare una scuola dell’obbligo efficiente,
soprattutto perché qualsiasi sforzo per renderla tale cozza contro la contraddizione
di fondo che si possa educare il popolo senza istruirlo.

L’istruzione del popole & vista con largo sospetto dalla classe dominante, fer-
mamente convinta che essa avrebbe allargato tra il popolo il malcontento delle
proprie condizioni, e quindi 1’odio fra le classi sociali, e sottratto braccia al lavoro
con il conseguente accrescersi della miseria dei poveri.

11 varo della legge sull’obbligo scolastico (R. D. 15 luglio 1877, n. 3961), con
I’avvento al potere della Sinistra (marzo 1876}, non si pud certo dire che significhi
una svolta decisiva nella politica scolastica del regno. Essa resteri ancorata ai
principi imperanti che vogliono I'istruzione popolare del tutto subordinata a quella
della classe dirigente. _

Per lungo tempo, stretta tra queste contraddizioni, la scuola si rivela un lusso
che i1 miseri non possono permettersi o di cui, comunque, non avvertono il biso-
gno. Per le classi subalterne & estremamente difficile annettere una qualche impor-
tanza ad una scuola che, a fronte di non pochi lati negativi come la sottrazione dei
figli al lavoro con il conseguente sradicamento della loro identith culturale, non of-
fre nessun vantaggio in rapporto a migliori condizioni esistenziali e a mobilita so-
ciale.

I figli del popolo disertano come possono 12 scuola dell’obblige o Ia frequen-
tano svogliatamente o con grandissime difficoltd e, comunque, senza alcuna siste-
maticitd e senza riuscire a trarne, nel complesso, grande profitti né culturali né
economici.

Questo aspetto, unita alla misera condizione, professionale ed economica, dei
maestri, perdurera molti anni e sara la pill grande remora all’espansione dell’ istru-
zione obbligatoria. Quest’ultima, comunque, & impedita dalla concezione Iiberale
di una scuola contraddistinta dalla netta separazione tra istruzione ed educazione e
finalizzata ad inculcare modelli comportamentali di sottomissione e di obbedienza.

Dopo i periodi bui di estrema reazione degli ultimi anni del secolo, con 1’av-
vento dell’etd giolittiana la migliore condizione economica e politica del paese
permette anche 1’avvio di una relativa normalizzazione della caotica situazione
scolastica e un piu fecondo dibattito sui problemi ad essa connessi.
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Non mancano tentativi di avviare a soluzione problemi scottanti come quello
della formazione,; del reclutamento e di un aggiornato stato giuridico degli in-
segnanti, della liberta d’insegnamento, del rapporto scuola pubblica ¢ scuola pri-
vata, dei metodi e delle discipline d’insegnamento e, infine, della riforma dei vari
ordini di scuola. Pur non senza ambiguitd e incoerenze, animano il dibattito le due
forze politiche che acquistano sempre pidl consistenza nel periodo anteguerra,
ciog quella dei socialisti e dei cattolici con le loro associazioni, quali I’Uniore Ma-
gistrale Nazionale (1901), la Niccolo Tommaseo (1900) e la Federazione Nazio-
nale Insegnanti Scucla Media (1902). Ognuna nel proprio setiore & portatrice di
spinte pill 0 meno progressiste che inducono il governo ad assumere sempre pilt
concreti provvedimenti positivi nei confronti del mondo della scuola.

Tuttavia, anche la spinta socialista, quella idealmente pili progressista, non
riesce, in definitiva, ad eliminare la contraddizione di fondo. Anzi, per non pochi
aspetti, finisce per rafforzarla allorché reclama come punto principale e irrinuncia-
bile del suo programma scolastico upa scuola elementare divisa nettamente in due
tronconi, uno per .coloro che proseguiranno gli studi e uno esclusivamente per le
classi lavoratrici. Il raggiungimento di un tale risultato con la legge Orlando del
1904 & salutato come una vittoria delle forze progressiste, mentre, in effetti, non &
altro che un ulteriore duro colpo alla scuola dell’obbligo come scuola di tutti i cit-
tadini, un vero e proprio cedimento all’impostazione della politica scolastica della
classe egemone.

1.2. LA SCUOLA SECONDARIA

Le stesse tendenze operano nell’impostazione della scuola secondaria, T suo
profilo, tracciato dalla legge Casati — profilo che restera inalterato fino ai nostri
giorni—& quello di una scuola orientata in netta prevalenza verso la profes-
sionalizzazione.

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

D’altronde, la stessa scuola per antonomasia, il corso classico, finisce per apri-
re varchi consistenti alla professionalizzazione «precoce». In effetti la licenza gin-
nasiale, gia prevista dalla legge Casati al termine dei cinque anni di ginnasio cosi
come la licenza liceale al termine dei fre anni di liceo {cfr. art. 223 e 225), intro-
dotta dal ministro Boselli anche per il ginnasio inferiore (R.D. 27 maggio 1888,
n.5417), costituisce titolo valido per I’accesso a pubblici impieghi minori proprio co-
me la scuola tecnmica. Senza dimenticare Ia licenza universitaria, detta anche «licenza
di magistero» 0 «idoneitd di grammatica», che & conseguibile dopo solo due anni di
frequenza della Facolta di Lettere (C. M. Mamiani del 18 luglio 1861) ed 2 ritenuta
titolo valido per I"insegnamento nelle scuole secondarie inferiori e superiori.

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

L’enciclopedia scolastica italiana dei primi quaranta anni unitari &, dunque,
un’enciclopedia di «arti e mestieri». I progetto formativo generale che emerge da-
lle varie discipline insegnate nella scuola, & un progetto. misero e, comundque, ri-
duttivo.

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

Nel suo insieme, il sistema scolastico liberale, ferma restando la sua impo-
stazione professionalizzante, affossa 1’idea stessa di scuola come Iuogo di ugnali
opportunitd formative per tutti i cittadini. Esso cerca di perfezionare un progetto
classista che concepisce la scuola come formazione di abitudini o di obbedienza o
di comando e, quindi, sostanzialmente come non scuola.

1.3. LARIFORMA GENTILE

In questa direzione non possono darsi miglioramenti di grossa portata, ma ad-

dirittura dei peggioramenti. In realtd, questi aspetti si accentuarono con la riforma
Gentile del 1923, favorita e varata con I’avvento del fascismo al potere e caratte-
rizzata da pesante conservatorismo e da una marcata canalizzazione professionale
che priva la scuola di ogni significato di mobilita sociale, e con i vari ritocchi ad
essa apportati durante il ventennio fascista.
Al fascismo, in effetti, fu sufficiente raccogliere I’eredity scolastica liberale,
sia pure peggiorandola, per imbastire la sua scuola. Ma proprio in funzione di cid,
la scuola fascista fini per risultare una scuola d’accatto, né liberale, né idealista, né
fascista, né, soprattutto, funzionale agli stessi scopi che il regime le aveva assegna-
to. Da qui i veri ritocchi alla riforma Gentile, che furono cosi numerosi e sostan-
ziali da designarli come «controriforma». Essi si protrassero fino alla Carta della
Scuola di Bottai, il documento pid emblematico del regime nel settore scolastico,
pubblicata il 15 febbraio del 1939. Sebbene Bottai presenti la sua Carta come un
piano di ristrutturazione scolastica che si riallaccia senza soluzione di continuita
con la riforma Gentile, in realtd il trait d’union tra i due documenti & costituito so-
prattutto dalio spirito di classe, e di conseguenza, dalla volonta di selezionare isti-
tuendo delle scuole senza sbocchi.

11 progetto Bottal intende fare « della scuola una delle dighe pit robuste per ar-
ginare la domanda popolare di un’esistenza pit civile» (Borghi, 1951). Con la
Carta della Scuola il fascismo aveva trovato la sua scucla portando all’esa-
sperazione le istanze classiste della riforma del 1923 e sbarazzandosi con de-
magogia di quelle piit liberali e innovative per quanto riguarda la pratica
educativa. Ma ormai era troppo tardi. Il fascisme non giunse a tempo ad avere la
sua scuola che restd soltanto sulla... carta.
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Carlo Alberto Biggini, successore di Bottai e colui che reggeri le precarie sorti
del ministero dell’Educazione Nazionale della Repubblica sociale italiana, non
avri nessuna volonta e tantomeno alcuna possibilita di avanzare il benché minimo
criterio innovatore e dichiarera pertanto di volersi rifare strettamente, come in ef-
fetti fece, alla lettera della riforma Gentile,

2 LA SCUOLA DELLA REPUBBLICA

2.1. 1945-1960: UNA GRANDE OCCASIONE MANCATA

L’eredith che 1'Ttalia repubblicana riceve dagli ordinamenti scolastici liberali
esasperati dal brutale totalitarismo fascista non & certo gran cosa. Anzi una tale
tradizione giuoca spesso un ruolo negativo proprio nei confronti di tentativi di rin-
novamento in senso democratico dell’apparato scolastico e della conseguente
azione educativa.

Gli ideali libertari della Resistenza non giungono a risvegliare il sonnacchioso
mondo della scuola e, del resto, neppure gli Alleati, che vigilano solerti affinché la
nostra ricuperata libertd non degeneri nel comunismo, lo avrebbero permesso.

La macchinosa inchiesta promossa dal ministro Gonella nel 1947 e la conse-
guente proposta di riforma dei vari ordini di scuola, improntata peraltro a modelli
prettamente conservatori e ricalcata su temi gentiliani con una piit marcata accen-
tuazione degli aspetti confessionali, presentata in Parlamento il 13 luglio 1951 con
il n. 2100, non sara mai discussa per termine di legislatura. Stessa sorte tocchera al
progetto Moro del 1959 per la riforma della secondaria con 1’istituzione di tre licel
quinguennali, classico, scientifico e magistrale.

~ D’altronde, anche il dibattito alla Costituente, si incentra, dando origine a duri
contrasti tra i deputati, sull’annoso problema della liberty d’insegnamento, ossia
sul rapporto scnola pubbhca—scuola privata che sfocia nel compromesso siglato dal
«senza oneri per lo Stato» circa i diritti dei privati di istituire le loro scuole.

"~ Fino ai prnm degli anni ’60, prancamente fino alla legge istitutiva della scuo-
la media unica, la scuo]a consuma in pieno la sua grande occasione mancata. I
provvedimenti per i vari ordini di scuocla si inseriscono nel quadro di una politica
«del rattoppo», dell’intervento qua e 13 per tamponare situazioni volta volta mani-
festatesi come insostenibili e non certo sorretta da un organico programma d’im-
pegno a lungo respiro che doviebbe prevedere, tra 1'altro, una formazione
universitaria degli stessi insegnanti elementari e della scuold dell’infanzia, lasciata
per molto tempo ancora, con «incuria calcolata» in mano dei privati.

2.2. IL FATICOSO ITER DEGLI ANNI '60 E *70: PREMESSE DI RINNOVAMENTO
E NUOVI SMACCHI

La scuola italiana giunge alle soglie degli anni Sessanta trafelata e con 1”acqua
alla gola. I suoi problemi di fondo, ossia I'incremento capillare ed equilibrato su
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tutto il territorio nazionale dei suoi vari tronconi, il raccordo organico tra di loro, il
rapporto con la scuola privata, 'impostazione educativa in direzione democratica,
la formazione, sia a livello quantitativo sia qualitativo, degli insegnanti, non solo
sono ancora tutti sul tappeto, ma nessuno di essi sembra avviato a soluzione rapida
e funzionale. '

Tuttavia; 1’espansione economica che ha cominciato a manifestarsi in forme
pilt massicce a partire dal 1958 provoca un’altrettanto massiceia domanda di istru-
zione che impone alle forze governative 1’approntamento di un piano di sviluppo
per la scuola piti articolato di quanto non sia stato: il progetto Gonella degli anni
’50. '

Ma il Piano per lo sviluppo della scuola nel decennio 1959-1969 (Piano Fan-
fani) trascura sistematicamente di agganciare il problema dello sviluppo dell’ i-
struzione a quello di una ristrutturazione di tutto il sistema scolastico, preoccupato
soprattutto di non penalizzare la scuola privata e di assicurarne la crescita, tramite
numerosi cavilli, con il denaro pubblico. Esso finira per cadere, sostituito dal co-
siddetto stralcio triennale, che diverra poi la legge n. 1073 del 24-7-1962 con il
nome Piano per lo sviluppo della scuola nel triennio dal 1962 al 1965, presentato
alla Camera dal ministro da Luigi Gui (18/5/1962), che reggera il ministero della
Pubblica Istruzione fino al dicembre del 1968.

Durante questo lungo periodo si verificano gli eventi piii significativi e impor-
tanti per la scuola italiana del dopoguerra: il varo della legge sulla scuola media
unica con il conseguente effettivo prolungamento dell’obbligo scolastico fino al
14° anno di eta (L. n. 1859 del 31-12-1962), quello sulla scuola materna statale (L.
n. 444 del 15-3-1968), la contestazione del ’68. '

2.2.1. Lascuocla media unica e il movimento sessantottesco

La legge, istitutiva della scuola media unica, sorta da un pluriennale e faticoso
dibattito tra le varie forze politiche — dibattito che sfocerd, come sei anni pit tardi
quello per I'istituzione della scuola materna statale {(Legge del 18 marzo 1968, n.
444 ¢ui faranno seguito 1 nuovi orientamenti con il D.P.R. del 10 settembre 1969,
1. 647), in un compromesso non certo esente-da limiti e contraddizioni— rappre-
senta una svolta decisiva in senso democratico del nostro sistema scolastico.

Essa, sancendo I’unicith, I’obbligatorieta € 1a gratuita della scuola secondaria
inferiore per tutti i ragazzi dagli 11 ai 14 anni, elimina, di principio, gran parte de-
gli elementi di discriminazione sociale degli allievi, anche in considerazione del
fatto che il criterio ispiratore di tale scuocla non & la selezione bensi I’ orientamento.

A tale criterio corrisponde 1’abolizione dell’insegnamento del latino, 1’intro-
duzione di discipline tecniche, artistiche e scientifiche e di nuovi criteri di va-
lutazione degli allievi,

Nell’organizzazione educativa e didattica della nuova scuola media, la legge
m. 1859 e i suoi successivi perfezionamenti (leggi del 16 giugno 1977, n. 348
del 4 agosto 1977, n. 517) tendono a far acquistare un maggior peso alla componente
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collegiale dei dacenti attraverso i consigli di classe e poi, con i Decreti delegati
{emanati-nel 1974 in funzione della Legge delega del 30 luglio, n. 477/1973), an-
che quella di altre strutture collegiali che prevedevano la presenza di genitori, di
forze sociali e, limitatamente alla scuola superiore, anche degli stessi studenti,

Con tali provvedimenti si avvia anche i! progetto di integrazione degli alunni
svantaggiati e (utta una serie di sperimentazioni non prive di interesse specie lad-
dove. vengono collegate aH’emgenza di una maggmre autonomia che ogni scuola
puo e deve rivendicare. .

Ma la scuola & rosa da mali profonch quali la mancanza di umtaneta di pro-
fessionalita docente e di autonomia democratica, cui non si pud portre un rimedio
con leggi che, peraltro, restano sempre nell’ottica. di una concezione di asservi-
mento della scuola al potere.. . -

Tuttavia la riforma della scuola media, la nas<:1ta di que]la materna statale in-
sieme al contraddittorio crogiuolo della protesta sessantottesca, costituiscono gli
avvenimenti che, nel bene o.nel male, dinamicizzano il mondo scolastico a tutt i
livelli, riscattandolo finalmente dalla sonnolenta stagnazione degli anni Cinquanta.
Essi portano i problemi della scuola ad essere oggetto non pili di analisi separate,
ma strettamente interagenti con gli aspetti che li caratterizzano. Ossia, il momento
dell’edilizia, per esempio, si coniuga a quello didattico e pedagogico cosi come a
quello organizzativo e strutturale, Il problema educativo & chiaramente colto nel
suo essere solidale con quello pohnco

Se a livello governativo non si riesce neppure ad 1mpostare una globale e seria
riforma del sistema scolastico nazionale, quest’ultima viene reclamata con in-
sistenza da sempre pill numerose componenti scolastiche, compresi gli student,
seppure non senza incertezze e ambiguita.

La richiesta di una ristratturazione globale del sistema formativo € una chiara
spia di un’accresciuta consapevolezza, in specie tra ghi operatori scolastici, della
stretta interazione tra scuola, educazione e gestione politica del paese.

1 pitl sensibili tra coloro che si occupano di problemi educativi denunciano con
forza le retrive posizioni governative perché sono convinti che il problema educa-
tivo & il nocciole di un’azione politica in chiave democratica e che, insomma, nel
settore della scuola si giocano i destini della convivenza civile e democratica della
nazione. Basti pensare al movimento della cosiddetta pedagogia popolare dove
spiccano nomi come quelli di Dolci, Don Milani, Don Zeno, di Ciari, all’educazio-
ne al dialogo e alla non violenza di Capitini, all’antipedagogia di un De Bartolo-
meis, che inducono la pedagogia ufficiale italiana a mpensare le sue 1mposta21om e
le sue analisi."

Questi movimenti pongono le basi, almeno-a hve:llo di principio, di quei cam-
biamenti irreversibili quanto importanti sul modo di concepire la scuola e 1"educa-
zione che la contestazione studentesca sfrutterd e riaffermerd seppure in forme
spesso confuse e, comunque, tali nella loro ambignith da potere essere, senza poi
neppure troppi sforzi, fagocitate dal potere costituito. In effetti, la stessa poderosa
ma caotica ondata contestativa del 1968 e degli anni immediatamente successivi
non riuscira a sbloccare veramente una situazione scolastica che resta contraddi-
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stinta dall’occasionalit, dalla disomogeneitd dei vari ordini di scuola, dalla sepa-
razione con il territorio, dalla prescrittivita dei programmi, dall’improvvisazione
didattica, dal ferreo centralismo burccratico. D"altronde non si deve dimenticare
che la pedagogia accademica & pressoché assente da questi fermenti e, laddove si
mostra pid coraggiosa e incisiva nelle analisi ¢ nelle proposte, viene, come sempre
del resto, sistematicamente inascoltata dalle sfere ministeriali.

Cosi, per molti aspettl il sistema scolastico subisce un profondo disorienta-
mento, una vera e propria perdita di identita che, invece di spingere i responsabili
della nostra politica scolastica a cogliere 1’occasione per impiantare una seria ri-
cerca per una nuova struttura di scuola razionalmente pill difendibile e socialmen-
te pit efficiente, 11 convince a reaglre con la coliaudata tattica dell’attesa e del
riflusso.

1 camblamentl ncordan & mdubblo che si sono affermati di principio, ma & al-
trettanto indubbio che avranno ancora un cammino costellato di aspre battaglie per
trovare spiragli di realizzazione nella pratica e nella legislazione scolastiche. Sa-
ranno battaglie in cui, peraltro, si mettono a nudo le forti istanze reazionarie pre-
senti nella Repubblica attraverso I’accanita perorazione da parte di larghi strati
politici di una scuola «a pill binari», che inficia di principio I’attuazione di un vero
€ proprio sistema formativo democratico, attraverso i meccanismi di una precoce
quanto perversa canalizzazione dei giovani delle classi subalterne nel mondo del
lavoro. '

Questa sitnazione ha, ovviamente, varie concause, ma tra queste le ptll impor-
tanti sono da individuarsi nell’incapaciti e nella non volonta delle forze di go-
verno in primis ma anche delle varie altre forze politiche e sindacali ad elaborare
un modello educativo mirato all’effettivo sviluppo culturale di tutti i cittadini.

I moiteplici palliativi messi in atto per ammodernare 1 vari ordini di scuola e lo
stesso varo dei decreti delegati si rivelano ben presto delle manovre votate al falli-
mento riguardo I’effettivo rinnovo della scuola, anche perché non sorrette dalla
precisa volonta di una sua completa ristrutturazione in senso unitario.

2.2.2. . La secondaria superiore

11 settore della secondaria superiore & quello che, indubbiamente, accusava e
accusa tutt’oggi le lacune pin vistose, fermo com’e nelle sue linee portanti ai tem-
pi della riforma Gentile con I’ aggravaate che & indubbiamente pit inefficiente.

In effetti per la scuola secondaria non si & mai riusciti a sciogliere il nodo tra
professionalizzazione o formazione culturale generale, anche se ha sempre di fatto
prevalso la tesi dei deliceizzatori, in ossequio al principio che la scuola deve esse-
re utile, nel senso che deve permettere all’individuo di sostentarsi quanto prima
con le sue forze produttive dando al contempo alla comunité i benefici del proprio
lavoro senza «forzate» prospettive universitarie che, del resto, non fanno altro che
spostare in avanti il problema della disoccupazione.

Stretta nella morsa tra formazione generale e formazione professionale, Ia
scuola secondaria ha finito per giustapporre vecchie e nuove esigenze, in modo
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piuttosto farraginoso, senza cio dimostrarsi in grado di far veramente fronte al
mutato quadro referenziale che la rende inevitabilmente obsoleta anche se, rimasta
apparentemente per anni la stessa, essa non & pid, in forza dei cambiamenti del
contesto sociale, quella di prima.

Abbiamo oggi una scuola secondana superiore che discriminante senza es-
sere veramente selettiva degli apprendimenti di specifiche abilita, & faticosa e fru-
strante senza essere particolarmente impegnativa dal punto di vista intellettuale in
forza di una trasmissione di conoscenze generalmente frantumate a livello di spu-
rio enciclopedismo che, ritenuto adatto per il pronto impiego in un lavoro che qua-
si sempre non viene trovato, finisce per frustrare qualsiasi tentativo di costruzione
etica da parte dell’individuo attanagliato nella morsa della noia dell’ intelligenza.

La scuola secondaria & ferma al palo e attende da cinquant’anni la sua riforma.

Per molti aspetti questo stallo & la spia pill macroscopica dell’ impasse della
nostra politica scolastica, incapace di dare una nsposta a problemi ormai annosi €
tanto pill urgenti quali:

1. Tunitarieta della scuola;

2. la sua autonomia senza farne un mezzo per contrabbandarne la pnvanz—
zazione;

3. un piano di formazione e di aggiornamento degli insegnanti che chiami in
causa I"Universitd, senza indulgere a spurie concezioni di mobilith degli
insegnanti;

4. uno stretto rapporto tra diritto allo studio e diritto al lavoro, scacciando
qualsiasi ombra di professionalizzazione dalla secondaria,

5. T'elaborazione di un chiaro modello teorico e non politico di scuola auv-
tonoma e laica. :

Senza un tale modello, ogni legge e ogni intervento sortisce effetti nulli o ad-
dirittura negativi. La proposta di riforma della scuola deve prendere le mosse da
una teorizzazione della scuola stessa e, pertanto, dal riconoscimento della sua au-
tonomia. E cid, di conseguenza, impone il riconoscimento stesso della sua laiciti
cosi come della coerenza e della unitarietd che deve necessariamente contraddi-
stinguere 1a sua azione. La scuola ha le sue finalitd, da cui non si pud derogare. Es-
sa, qualsiasi programma ¢ curriculo svolga, non pud mai essere pensata ad uso di
questo o quel gruppo etnico o religioso, ma sempre in funzione dell’educazione
dell’ uomo a prescindere dai suoi contingenti condizionamenti spazio temporali.

3. GLI ANNI OTTANTA E NOVANTA: PROGRESSI S,

MA NE SUFFICIENTI NE SODDISFACENTI

Tra gli anni ottanta e novanta si segnalano alcuni cambiamenti di rilievo, in
specie nella scuola di base, per la quale bisogna ricordare che sia i programmi del
1985, sia la legge n. 148 del 1990 sulla ristrutturazione della scuola elementare,
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sia, infine, i nuovi Orientamenti per la scuola dell’infanzia, hanno impostato una
soluzione del problema della continuita e I’autonomia della scuola dell’infanzia.

Molti problemi, quali quelli della formazione universitaria di tutti gli inse-
gnanti, la necessita di una ristrutturazione globale del sistema scolastico in stretta
interdipendenza con gli aspetti educativi dell’extrascolastico, 1'integrazione nel
sistema formativo degli alunni handicappati, una pili marcata attenzione teoretica
al mondo della scuola, sono stati messi sul tappeto e discussi con impegno e con
risultati non trascurabili dalle varie forze politiche, economiche e sociali. E 1’ Uni-
versita, anche se sempre inascoltata, non ha mancato questa volta di fare la sua
parte. : o

Certamente, quindi, debbono essere registrati dei passi in avanti. Partiti nel se-
condo dopoguerra da un sistema scolastico totalmente ancora impaniato nella vi-
scosith gentiliana e bottaiana e quindi del tutto frastagliato e frammentato nei suoi
vari segmenti e addirittura all’interno di essi, si & giunti ad vna forte n-
vendicazione di principio della scuola di base caratterizzata dalla continuita educa-
tiva, rinnovandone in tal senso anche i programmi e gli orientamenti destinati ai
singoli settori scolari e ridisegnando di recente persino la struttura globale di uno
di essi, quello della scuola elementare.

Tuttavia non & certo il caso di cullarci in un immotivato ottimismo. E questo
soprattutto per due motivi di fondo,

11 primo & dato dalla difficile congiuntura politica ed economica in cui attual-
mente si dibatte il Paese a causa di una classe di governo che & sempre pii andata
deteriorandosi fino ad elevare a sisterna 1’appropriazione indebita, il tangentismao,
I’esercizio del potere non a vantaggio della comunitd e dei cittadini ma a vantag-
gio personale e nepotistico, speculando sulle disgrazie naturali come sulle spere-
quazioni sociali, erigendo monumenti assistenzialistici, con 1’inconcussa volonta
di lasciare tutto come prima in una sospetta collusione con la mafia e la criminalita
organizzata Da una simile classe dirigente non sembra veramente possibile aspet-
tarsi un rinnovamento della scuola.

11 secondo motivo & dato dalla presenza incerta di una vera e propria politica
scolastica nel nostro Paese. Almeno se per politica scolastica non si intende solo
I'insieme di provvedimenti normativi che riguardano la scuola, ma una progetta-
zione razionale e un insieme di interventi alirettanto razionali che riguardano non
soltanto il mondo della scuola, bensi tutto 1’universo formativo.

Una tale lacuna & cosi grave che inficia qualsiasi intervento che, anche allor-
ché lo st potesse qualificare come positivo di principio - e non sono certo frequenti
i casi del genere nella nostra storia nazionale! - finisce per essere vanificato per i
problemi di fondo, cui non st & né saputo né voluto porre rimedio, quali per esem-
pio il crescente divario tra la situazione scolastica del Nord e del Sud, 1a questione
dell’insegnamento religioso nella scuola pubblica, uno squilibrato raccordo con la
scuola privata, il nocivo scollamento tra i vari tipi di scuola connesso all’ invetera-
ta incapacitd di considerare il sisterna formativo nel suo complesso e non solo nei
suoi aspetti frammentari, I’ ambiguita della dimensione professionalizzante all’in-
terno della scuola, la non valorizzazione del ruolo dell’insegnante, il costante
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emergere di slogans e di parole d’ordine, talvolta fatte proprie e alimentate anche
dallo stesso ministero pur nella certezza della loro inutilith, per dare I'illusione di
spazi di rinnovamento ¢ di miglioramento della scuola.

3.1 L AUTONOMIA DELLA SCUOLA

E questo il caso, per esempio, dell’es;.genza da pil parti avanzata e, a suo tem-
po, caldeggiata anche dal ministero della pubblica istruzione, dell’autonomia e del
decentramento scolastico, come se un simile problema potesse essere proficua-
mente affrontato senza una sua previa seria chiarificazione e senza prima aver cer-
cato di impostare un’altrettanto seria soluzione dei problemi sopra accennati.

La scuola ha bisogno, per funzionare, di reperire in se stessa le regole e i-fini
principali del suo agire. E tali fini sono quelli dell’esaltazione dell’intelligenza cri-
tica dell’individuo sia attraverso ’analisi del reale, la sua formalizzazione, inter-
pretazione e rielaborazione, sia attraverso 1’esercizio e 10 sforzo che tali process1
richiedono.

Autonomia significa responsab1hta e leggi in proprio; SIgmﬁca pensare in ter—
mini tali da estenderla a tmtti, quindi in termini di decentramento; significa mag-
giore- flessibilitd, maggiore capacitid di adeguarsi in tempi brevi alle nuove
richieste continnamente montanti dal sociale; significa rispetto per tutti i credi e
per tutte le etnie; significa maggiore aderenza ai bisogni delle singole comuniti;
significa distruzione del monopolio scolastico - si badi bene, non solo dello Stato-;
significa insomma maggiore efficienza del sistema formativo.

E necessario trovare il modo di dare vita a tutti quei significati sopra accennati
di cui giustamente carichiamo il concetto di autonomia senza svilire la respon-
sabilita e la potenza democratica di uno Stato di diritto, cui spetta il diritto e il do-
vere di garantire la scuola nel pieno svolgimento del suo ruolo. E tale ruolo si
svolge, sopratiutto, nell’impegno di offrire «alfabetizzazione culturale», ossia di
stimolare le possibilita di creazione di quadri concettuali sempre pitt complessi e,
comunque, tali da consentire all’individuo di orientarsi dentro la giungla dell’uni-
verso comunicative odierno. Un simile impegno, lo ripeto, non pud che essere, di
principio, rivolto a tutti. E la scuola, a fortiori quella di base, & di tutti e per tatti, e
percid stesso fondata su un imprescindibile pluralismo, giacché essa deve essere
considerata un «affare» che coinvolge i destini dell’intera comunita. Cid comporta
che lo Stato se ne interessi puntualmente, intervenendo per coordinarla e control-
larla a sicura garanzia del pluralismo.

3.2. LALAICITA DELLA SCUOLA

Cio significa che la scuola non pud essere piegata a nessuna ideologia ¢ a nes-
sun settarismo. Essa non pud essere altro che laica.

Una scuola non laica & una non scuola, dato che la scuola per essere veramente
tale non pud che essere laica, ossia avere in sé i principi guida della sua azione,
principi dai quali non pud mai derogare pena il fatto di snaturarsi.
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Affermare che Ja scuola & laica o non & scuola non significa volerla togliere
dalle mani di nessunc o-affidarla alle mani di qualcun altro. Significa affermare
che essa & di tutti e proprio per questo di nessuno in particolare e, soprattutto, che
essa ha i suoi principi che nessuno pud permettersi di prevaricare, pena il fatto di
non avere pill scuola. Essa ¢ laica proprio perché trova in se stessa i principi che la
giustificano e ne legittimano la sua azione.

Chiuderd questo intervento soffermandomi, sintentizzandoli, sui punti fondamentah
delia Jaicita giacché da essi dipende Ia vera modernizzazione della scuola.

1. La laicitd indica il processo di autonomizzazione di ogni attivitd umana,
semplice 0 complessa che sia. La scuola, cosi come 1’educazione che in essa inevi-
tabilmente prende corpo, non pud non essere concepita che come un sistema di at-
tivitd autonome, ossia svincolate da qualsiasi principio che non nasca dal suo
stesso porsi come sistema di attivita, Pertanto essa, per definizione, & laica o non &.

2. - La scuola, per essere garantita nella sua autonomia, ossia nella sua laicita,
ha bisogno del concorso ditutta’la comunitd che, sia pure variamente articolata,
trova il suo punto aggregante nel riconoscimento dello Stato di diritto. Quindi sta
allo Stato garantire I’esserci' della scuola libera da imposizioni, ideologiche od
economiche, che possono nascere dalle varie parti in cui si articola la comunita.

3. La liberta della scuola si manifesta nel poter esercitare la propria auto-
nomia e nel sentirsi garantita nell’ottenere dalla comunitd i mezzi per poterla
perseguire ed esplicitare nell’intervento educativo quotidiano. -

4, La scuola, dunque, esercita la sua autonomia non cedendo a imposizioni di
sorta e rivolgendosi a tutti: Nessuno, per ragioni ideologiche, politiche, religiose,
etniche, pud essere escluso dalla scuola sia come docente sia come allievo. Questo
& il senso del vero pluralismo che si realizza nella libertd all’interno della scuola e
non certo nella licenza data a qualsiasi cittadino o gruppo di cittadini di fondare
le proprie scuole. La scuola non appartiene di principio a nessuno, ma solo a se
stessa.

5. La privatizzazione della scuola, quindi, ¢ un grave attentato alla sua li-
bertd, alla sua autonomia, alla sua laicitd. Rappresenta la morte stessa della scuola.
Nessun gruppo politico o religioso pud mettere le mani sulla scuola a scapito di al-
tri gruppi politici o religiosi: Il pericolo non & tanto quello di una grave ¢ patente
mancanza di democrazia, quanto del non avere pil: una vera e propria scuola.

6. 1 iniziativa privata nel dar vita a vari tipi di scuole o a istituzioni forma-
tive che si interagiscono con la stessa scuola non deve e non pud essere scorag-
giata, giacché non possiamo che rallegrarci della presenza di forze economiche ed
intellettuali che intendono dedicarsi all’ampliamento della rete formativa. Tuttavia
tale incoraggiamento, che pud prendere vita attraverso la stipula di precise con-
venzioni che prevedano anche i relativi apporti economici, non deve e non pud
mai essere dis giunto da un attento controllo da parté della comunita, e quindi dello
Stato, affinché siano rispettate in tutto e per tutto quelle condizioni che garantisco-
no la laicita della scuold stessa.

7. Tutto cid significa che la scuola non pub, e quindi non deve, essere mai
considerata un affare privato, bensi coinvolgente, di principio, tutta una comunita.
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8. Per questo, nella scuola di tutti e per tutti, non possono entrare che i sa-

peri, scientificamente fondati, che possono essere usufruiti da tutti. Cid comporta
I’esclusione dal curriculo scolastico di insegnamenti di tipo religioso, non certo
per motivazioni anticlericali, ma per ragioni che si appellano allo stesso concetto
di scuola che si rivolge a tutti senza soluzione di continuita. Il compito della scuo-
la non & di formare il cattolico o I"ebreo, il maomettano o ’induista, il liberale o il
marxista, ma ’uvomo che sa sviluppare la sua intelligenza per fare le sue scelte per-
sonali circa le varie opzioni che la societa gli offre o che sapra egli stesso creare di
nuove. - : . :
9. . In questa stessa direzione, la scuola, proprio in quanto laica, non accetta
nessuna differenziazione dovuta a ragioni che non siano dettate dai suoi stessi
principl. Cid significa che non & accettabile pensare a scuole diversificate sia se-
condo I’estrazione sociale degli utenti, sia secondo le richieste e le necessita pro-
fessionali dettate dal mercato del lavoro. Nessun cittadino, di principio, pud essere
considerato come destinato o destinabile a particolari mestieri e a professioni, cosi
come non pud essere considerato destinato o destinabile a frequentare scuole che
lo emarginino e lo differenzino, collocandolo a livelli piti bassi di altri cittadini pit
abbienti 0, comungue, socialmente e culturalmente pill attrezzati,

10. La scuola non & un’azienda economica, ma un’agenzia formativa. I suoi
prodotti non sono mai paragonabili a merce e quindi soggetti a consumo. I suoi
prodotti, che nessuna azienda potra mai produrre, sono esseri viventi che si vanno
a poco a poco qualificando come uomini grazie proprio all’azione formativa della
scuola rivolta innanzitutto all’ affinamento dell’intelligenza.

4. PER CONCLUDERE

Quanto finora detto mette in tutta evidenza che la progettualitd politica & la
condizione necessaria, se non sufficiente, per una effettiva valorizzazione della
scuola intesa come uno dei fondamentali strumenti per assicurare ad una societi
non solo Ia continuitd ma il miglioramento della cultura che la caratterizza. Un tale
strumento pud essere reso sempre pin efficiente con la riflessione sistematica su di
ess0 in stretta interazione e con precisi interventi politici che tale riflessione sug-
gerisce. Se mancano questi ultimi, la riflessione gira a vuoto, si rivela uno sterile
gioco intellettualistico.

In effetti non sono certo sufficienti saggi sulla teoria della scuola e sulla di-
dattica, sia pure acuti e raffinati, nuovi programmi, sia pure aggiornatissimi, leggi
di ristrutturazione, sia pure ottime, quando non si ha e non si vuole avere una pro-
gettazione politica per far fronte a situazioni quali quelle attuali di una popolazio-
ne scolastica in costante diminuzione, di insegnanti in eccedenza, di scuole che si
svuotano, di una evasione e di una mortalith scolastica che mantiene livelli preoc-
cupanti ancora nella fascia dell’obbligo con un incanaglimento perverso proprio
nelle zone socioculturaimente pil bisognose e quindi piti fertili per il reclutamento
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della delinquenza minorile, di una formazione e di un aggiornamento degli inse-
gnanti allo sbande o quasi anche per un’incancrenita volontd di non valorizzare
economicamente la classe docente,

La scuola, per tendere al miglioramento, per sviluppare veramente le sue ten-
sioni alla modernizzazione, ha bisogno innanzitutto di un costante impegno politi-
co da parte di tutti i cittadini e, in particolare, di coloro che a vario titolo operano
all’ interno dell’universo formativo, affinché essa sia sempre avvertita come un as-
petto imprescindibile di una societd democratica e divenga oggetto di un progetto
politico di vasto respiro in cui si profondano e energie dello Stato tese, in primo
luogo, a creare una efficiente scuola di base di tutti e per tutti. Una battaglia del
genere & ancora tutta da vincere.
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Por una Historia Comparada de la Educacién
en Espaiia, Portugal y América Latina

GABRIELA OSSENBACH
Coordinadora de [a Mesa Redonda, UNED (Madrid)

PRESENTACION

El propdsito de esta Mesa Redonda es el de iniciar algunas reflexiones para un
estudio comparativo del desarrollo educativo de Espafia, Portugal, Hispanoaméri-
ca y Brasil en los siglos XIX y XX. Son evidentes los miiltiples lazos étnicos y
culturales que unen a la Peninsula Ibérica con América Latina, pero creo que es
necesario ir mds alld de esta constatacién y analizar, mediante el estudio histérico-
comparativo, qué desarrollos comunes ¢ divergentes se produjeron en la educa-
cién a ambos lados del Atldntico a partir de los procesos de Independencia. Atin
mds, hay que cuestionarse si las similitudes dentro del 4rea responden a una pecu-
liaridad ibero-americana, o si sus caracteristicas fundamentales son mds bien las
mismas que aparecen de forma generalizada en el mundo occidental contempora-
neo y; dentro de €L, en los paises menos desarrollados e industrializados, periféri-
cos, catélicos, etc."

! Nos referimos a la idea expresada por W. Frijhoff, quien utiliza el concepto de «mundo occi-
dental» para denominar, a partir de la coyuntura revolucionaria de finales del siglo XVIII, a un espa-
cio con caracteres profundamente comunes en el terreno de la educacién: «el munde occidental,
incluyendo sus extensiones coloniales, jam4s ha dejado de constituir dentro del dominio educativo un
espacio profundamente comiin, animado por los mismos ideales y orientado hacia los mismos proyec-
tos, aunque segiin ritmos variables que siguen los pafses y con intensidades diferentes» (W. Frusors;
Prefacio a L'offre d’école. Eléments pour une étude comparée des politiques educatives au XIXe sie-
cle, Parfs, Publications de la Sorbonne/INRP, 1983, p. 8). Entre otros autores que han reflexionado so-
bre los caracteres comunes de la educacién en el mundo occidental, citamos especialmente a F. O.
Ramirez y M. VENTRESCA: «Institucionalizacion de la escolarizacién masiva: isomorfismo ideclégico
y organizativo en el mundo modernos», Revista de Educacion (Madrid), N° 298 (1992), pp. 121-139,
asi como J. Bowi, F. O, Ramirez y J. M. MEver: «Explicacién de los origenes y el desarrollo de la edu-
cacién de masas», en P. G. ALTBACH ¥ G. P. KELLY (comps.): Nuevos enfoques en Educacidn Compa-
rada, Madrid, Mondadori, 1990, pp. 123-152 (no hacemos una relacién exhaustiva de los trabajos de
estos autores; citamos tnicamente titulos en castellano). La incorporacidén del continente americano a
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El objetivo no es, sin embargo, establecer las diferencias entre 1a comunidad
ibero-americana y el resto del mundo occidental en los dos pasados siglos®, sino
discutir las posibilidades de comparar entre si los grandes nicleos constituidos por
Espafia, Portugal, Hispanomamérica y Brasil. Para ello fueron convocados los
Profesores Antén Costa Rico, de la Universidad de Santiago de Compostela, Ro-
gério Fernandes, de la Universidad de Lisboa, y Marta Maria Chagas de Carvalho,
de la Universidad de Sao Paulo, a quienes propuse hacer algunas aportaciones a
esta discusion, sobre la base de un documento que elaboré y les hice Ilegar previa-
mente.

Para el andlisis que propongo considero que la Independencia americana es un
fendmeno determinante. La cuestién central se plantea histéricamente en el mo-
mento en el que se rompe la unidad politica ibero-americana: ;prevalecen enton-
ces ¢lementos comunes en ¢l desarrollo educative en ambos mundos? A esta
pregunta hay que responder que, a pesar de la innegable vigencia de factores tradi-
cionales y mentalidades comunes de larga duracidn, en esa coyuntura se produjo
una ruptura y surgieron fenémenos diferenciadores, cuyas consecuencias debemos
estudiar. Deseo destacar dos hechos esenciales a ese respecto:

— Por una parte, la necesidad de los pafses americanos de construir nuevos
Estados después de la Independencia, les obligd a iniciar procesos mucho
mds acelerados de transformacion que otros paises occidentales, que tam-
bién vivian procesos de construccién nacional en el siglo XIX. En estos
procesos de transformacién y modernizacién la educacién jugarfa un papel
fundamental. :

— Por otra parte, los pafses americanos vieron desarrollarse en su seno, como
consecuencia de la misma Independencia, importantes sentimientos en
contra de sus antiguas metrépolis, buscando otros modelos a imitar®.

Un trabajo comparativo como el que sugiero deberfa conducirnos a una mejor
comprensién de nuestras historias particulares, mdas alld de las retdricas siempre

ese munde occidental se hace definitiva precisamente a finales del siglo XVIII y principios del siglo
XIX, cuando se produce la «Revolucién Atldntica» o Ia «Revolucién Qccidental», segtin las expresio-
nes utilizadas por los historiadores Robert Palmer y Jacques Godechot. Aunque estas denominaciones
no han estado exentas de polémica, estos autores han tomado en cuenta que los grandes cambios revo-
lucionarios de esa época partieron del continente americano para impactar en Europa, y volverse a
proyectar en Iberoamérica, involucrando asi en un todo a ambos lados del Atldntico.

? Ademis de los miltiples lazos de idioma, religién, énicos, etc., no podemos obviar la reali-
dad de que la comunidad jbero-americana ha sido un 4mbito dentro del cual se han producido muilti-
ples interacciones de todo tipo. El fendmeno de la emigracion e inmigracién en el interior del drea es
un ejemplo clarc de estos intensos intercambios, que han tenido ademds importantes consecuencias en
el terreno de la educacidn.

3 Véase al respecto, G, Ossenpach: «Bl concepio de emancipacién espiritual en el debate sobre
la educacién en Hispanoamérica en la primera mitad del siglo XIX», en A. Novoa y otros (eds.): Para
uma Historia da Educacdo Colonial. Hacia una Historia de la Educacién Colonial, Porto y Lisboa,
Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educagio / EDUCA, 1996, pp. 223-235.
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polémicas y discutibles que ensalzan o reniegan de nuestro pasado comiin. En este
sentido, parto de la premisa de que el andlisis comparativo, mediante 1a buisqueda
de semejanzas y diferencias entre los fenémenos histéricos, nos conduce no sélo a
conclusiones de tipo descriptivo, sino que contribuye sobre todo a encontrar expli-
caciones, asi como a identificar procesos y estructuras de mds amplio alcance, ti-
pologias, etc. Pero es necesario distinguir entre un andlisis comparativo hecho con
criterios metodolégicos precisos, y otros trabajos que explican influencias mutuas
entre los distintos paises ¢ naciones estudiadas. Este tipo de consideraciones van
unidas muchas veces al trabajo comparativo, pero no constituyen su esencia.

El andlisis histérico-comparativo puede hacerse con la intencién de contrastar
los casos comparados, es decir, destacando las diferencias para llegar a un mejor
conocimiento de los casos particulares. Por. el contrario, puede hacerse también
con el fin de generalizar, es decir, para buscar las coincidencias entre los casos
particulares comparados y llegar a un mejor conocimiento de sus relaciones. No
es este el lugar para una larga disertacion sobre los métodos, objetivos y proble-
mas que plantea el estudio histdrico-comparativo, pero si creo gue hay que hacer
una llamada de atencion sobre la necesaria rigurosidad a la hora de hacer uso de
esta metodologia de investigacion, para evitar generalizaciones muchas veces po-
co fundadas y cargadas de un voluntarismo que persigue fines muy diversos®.
Igualmente, quiero insistir en que en el trabajo comparativo hay que ir més alld de
la constacion de interacciones e influencias reciprocas entre los paises estudiados’.

No es, desde luego, una tarea simple. Para el estudio comparativo de la histo-
ria de la educacién en el mundo ibero-americano de los dos dltimos siglos hacen
falta, como fundamento previo, muchas investigaciones sobre los casos nacionales
particulares. El desarrollo de la historiografia educativa, sobre todo en algunos
paises americanos, es adn escaso y desigual. Son muy pocos los trabajos de tipo
comparativo sobre el drea ibero-americana, aunque algunas investigaciones re-

% Hay quienes incluso llegan a cuestionar la existencia de una comunidad cultural en el mundo
ibero-americano, enfrentdndose asi a generalizaciones muy comunes y fuertemente arraigadas en todo
el mundo. Son reflexiones que deben motivarnos para un trabajo més cientifico sobre Iberoamérica,
€n una vertiente comparativa. A los pocos dias de celebrarse esta Mesa Redonda, el diario El Pais, de
Madrid, publicaba un cologuio entre el escritor espaiiol Antonio Mufioz Molina y el uruguayo Mario
Benedetti, titulado «Didlogo entre las dos orillas del charco»., En este coloquio s¢ hacen algunas afir-
maciones gue mueven 4 la reflexién: «El gran malentendido del idioma es pensar que el hecho de ha-
blar tedos la misma lengua significa algo, y en principio no quiere decir nada» (A. Mufioz Molina);
»...desde Europa siempre se piensa en la literatura latinoamericana como un todo, se mete todo en la
misma boisa y verdaderamente somos paises distintos, con historias y realidades diferentes» (M. Be-
nedetti); »...no hay un universo cultural comuin entre Espafia y los pafses latinoamericanos, como no lo
hay entre ellos mismos» (A. Muiioz Molina). Vid. EIf Pais, 18 de junio 1995, p. 35.

> Sobre los problemas de la comparacién en el campo de fa Historia apareci6, con posterioridad
a la celebracién de esta Mesa Redonda, una obra de gran interés dirigida por H.-G. Hauet y J. Kocka
(eds.): Geschichte und Vergleich, Ansdtze und Ergebnisse international vergleichender Geschichis-
schreibung, Frankfurt/New York, Campus Verlag, 1996 (véase, sobre todo, la introduccién de los edi-
tores, en las pp. 9-45).
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cientes nos muestran una clara tendencia al reconocnmento del valor de la compa-
racitn en el andlisis histérico de nuestros palses

A continuacién se expone el documento elaborado para la discusion en la Me-
sa Redonda, que consiste en una propuesta para una periodizacién comin de la
Historia de la Educacién en Espafia, Portugal, Hispanoamérica y Brasil en los si-
glos XIX y XX, Seguidamente haré algunas precisiones sobre este documento y
sobre su utilidad para esta discusion.

PROPUESTA PARA UNA PERIODIZACION DE LA HISTORIA DE LA EDU-
CACION EN ESPANA, PORTUGAL, HISPANOAMERICA Y BRASIL
- aprox. 1808-1930/40
(DOCUMENTO PARA DEBATEY

1) FIN DEL ANTIGUO REGIMEN Y PROCESO DE GESTACION DE LOS

SISTEMAS EDUCATIVOS NACIONALES.

FENOMENOS COMUNES:

— La educacion: para la formacién del ciudadano. El ideal de fa escolanzacmn
elemental masiva: la cuestién de los derechos individuales.. :

— Fuerte vinculacion de la educacidn a la inestabilidad politica. Indefinicién de
la politica educativa. El liberalismo como abanderado de las reformas educativas,

— Lucha por la secularizacién y la libertad de ensefianza.

— Difusidn del método de ensefianza mutua y el sistema pestalozziano para
atender a las necesidades de la escuela elemental.

6 Algunos ejemplos dignos de mencionarse son los siguientes: A. Viao Fraco: «Sistema edu-
cativo nacional e Ilustracién: un anélisis comparative de la politica educativa ilustradar, en Sociedad,
cultura y educacion. Homenaje a la memoria de Carlos Lerena Alesén, Madrid, CIDE/Universidad
Complutense, 1991, pp. 283-313 (existe una versién francesa de este trabajo en el libro dirigido por G.
CHasTAGNERET ¥ G. Durour: Le régne de Charles Il Le despotisme éclaivé en Espagne, Paris,
CNRS, 1994); C. E. NUNEz: «Educacién y desarrollo econémico en el continente americano», en C. E.
NuRez y G. TorTELLA: Lat maldicion divina. Ignorancia y atraso econdmico en perspectiva histdrica,
Madrid, Alianza, 1993, pp. 359-380. Aunque referido a otro campo de investigacidn, merece la pena
citar también a G. TorTELLA, «La historia econémica de Espafia en el siglo XIX: un ensayo comparati-
vo con los casos de Italia y Portugal», en L. PRADOS DE LA Escosura y V. Zamacni (eds.): El desarro-
llo econdmico en la Europa del Sur: Espafia e Italia en perspectiva histérica, Madrid, Alianza, 1992,
pp- 56-80. Mencién aparte merecen otros esfuerzos editoriales recientes que, aunque no se plantean
como trabajos comparativos propiamente, hacen importantes aportaciones a esta perspectiva mediante
la aglutinacién de varios paises dentro de dreas regionales con elementos comunes. Este es el caso, en-
tre otros, de 1a Historia de Centro América, Madrid/Comunidades Europeas, San José (Costa Rica)/5°
Centenario y FLACSO, 1993, 6 vols.; asi como de la Historia de América Andina, que esté siendo
editada por la Universidad Andina Simén Bolivar (Sede Quito), bajo la direccidn del historiador ecua-
toriano Enrique Ayala Mora.

7 He introducido algunas leves correcciones en este documento, sugeridas, previamente a la dis-
cusién en la Mesa Redonda, por los Profesores Rogerio Fernandes, Marta Maria Chagas de Carvalho
¥y José Claudinei Lombardi. Estas modificaciones, sin embargo, no alteran el sentido general de la pro-
puesta para una historia comparada de la educacién en el drea ibero-americana.
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PERIODIZACION: o5

ESPANA: Desde las Cortes de Cadiz hasta los planes liberales precedentes de™
laLey Moyano (1812-1857).

PORTUGAL: Desde la Revolucidn Liberal hasta la reforma educativa de
Passos Manuel (1820-1836)".

HISPANOAMERICA.: Desde la Independencia hasta la consolidacion de los
Estados nacionales (T. Halperin Donghi: «una larga espera») (1810-1870 aprox.).
El lema de la «emancipacion espiritual»; fuerte presencia de la educacion en el
discurso politico. La igualdad formal del indigena ante la ley.

BRASIL: Del Imperio constitucional a los precedentes de la Primera Repribli-
ca (1822-1870). Debilidad del discurso en torno a la instruccién piiblica. La escla-
vitud como condicionante para la proclamacidn de la igualdad.

2) CREACION DE LOS SISTEMAS EDUCATIVOS NACIONALES

FENOMENOS COMUNES :

- — Promuigacién de leyes generales de educacién que organizan, de forma
més o menes duradera, la estructura y la administracién del sistemna educativo a
nivel nacional, asi como sus relaciones con la Iglesia catélica. Implantacién del
modelo Iiberal. Influencia de la Masoneria.

— [Escasa 6 nula industrializacion; debilidad de la revolucidn burguesa y au-
sencia de su carga transformadora: no se ha producido un colapso de las clases do-
minantes tradicionales. La educacién. responde escasamente a los requerimientos
de la economia y juega un papel esencialmente politico.

— Pervivencia del analfabetismo. Abismo entre el mundo rural y el urbano.
Relacién entre la alfabetizacidn y el ejercicio de los derechos politicos.

— Importancia de la red de centros educativos privados. Una pedagogia espe-
cifica de las escuelas de las congregaciones religiosas.

— Lento surgimiento de una clase media vinculada fundamentalmente a los
servicios y al comercio. La ensefianza secundaria como aspiracidén de esta nueva
clase. En algunos pafses, formacidén de una clase y de un movimiento obreros al fi-
nalizar el siglo XIX.

— Emigracién e inmigracién.

~ Creacién de Escuelas Normales estatales para cubrir las necesidades de
maestros que exige la extension de la ensefianza elemental. Difusién de las ideas
de Pestalozzi, Herbart y Froebel. Positivismo y educacién. Tmportancia de los con-
tactos e influencias pedagdgicas internacionales.

% 1.a limitacién de este perfodo hasta 1836 fue cuestionada por algunos investigadores portu-
gueses participantes en el IT Encuentro Ibérico de Historia de la Educacidn. Siguiendo a A. Névoa,
este periodo histérico podrfa extenderse hasta 1851, incluyendo los primeros proyectos educativos li-
berales y la herencia pombalina hasta el surgimiento del movimienio conocido como la Regeneracidn.
Vid. A. N6voa: Les temps des Professeurs, Lisboa, Instituto Nacional de Investigagio Cientifica,
1987, vol. I, pp. 333 v ss.
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%  PERIODIZACION:

ESPANA: Desde la Ley Moyano hasta la Segunda Republica: las viscisitudes
del sistema educativo liberal moderado (1857-1931).

PORTUGAL: La consolidacién del modelo escolar liberal; de la Regenera-
cién a la Primera Repiiblica (1851-1910).

HISPANOAMERICA: Auge del modelo econdmico dependiente y sus con-
secuencias positivas para el desarrollo de los sistemas publicos de ensefianza
(aprox. 1870-1917).

BRASIL: La politica educativa de 1a Primera Republica y sus precedentes. La re-
forma de Benjamin Constant. Abolicién de la esclavitud y federalismo (1870-1930).

3} DEMOCRATIZACION DE LOS SISTEMAS EDUCATIVOS

NACIONALES

FENOMENOS COMUNES:

~ Fin de las monarquias en Espafia y Portugal.

— Crecimiento de la urbanizacién. Demandas de nuevos sectores sociales pa-
va el acceso al sistema educativo. Gran esfuerzo de escolarizacén de las masas.

— Reconocimiento constitucional de los derechos sociales, frente a los dere-
chos individuales proclamados per el liberalismo decimonénico.

— Escasas transformaciones en la estructura de los sistemas educativos liberales.

— Rechazo a la pedagogfa tradicional. La difusién de los principios de la Es-
cuela Nueva y de la Pedagogia Cientifica. Creacion de Asociaciones de Maestros.

PERIODIZACION: .

ESPANA: La politica educativa de la Segunda Republica (1931-1939).

PORTUGAL: La Primera Repiiblica y la reforma educativa de 1911 (1910-
1926).

HISPANOAMERICA: Desde la crisis del llamado «estado oligdrquico» y el
surgimiento de los primeros populismos, hasta la gran depresion de 1929. Dos hitos
fundamentales: la Revolucion Mexicana y el Movimiento Universitario de Cérdoba
(Argentina). El indigena como sujeto de la educacién {1917-1930 aprox.).

BRASIL: La politica educativa de la Segunda Repiiblica y los inconvenientes
de la estructura federal del pafs. El debate entre escolanovistas y conservadores
(1930-1937).

Es evidente que este esquema general parte, como ya 1o he advertido, de un
desarrollo muy desigual de la historiografia educativa en cada uno de los pafses
que componen el drea ibero-americana’. En ese sentido, es una propuesta «atrevi-

¥ El problema del escaso v desigual desarrollo de Ja historiografia educativa fue abordado por la
Profesora Martz Maria Chagas de Carvalho en su intervencion, referida al caso de Brasil. El texto de
su intervencidn se transcribe mas adelante.
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da», cuya dnica finalidad es mover a una reflexién general sobre aspectos comu-
nes dentro de la regién y servir de hipétesis para su contrastacién en el anélisis de
casos nacionales 6 regionales. Podria entenderse, pues, como un programa para
guiar el trabajo comparativo. En realidad, no se trata sélamente de una periodiza-
cién, en la que quedan reflejadas etapas histéricas que se aproximan en cada una
de las dreas incluidas (isocronismos). En el esquema se combinan, ademds, fend-
menos O estructuras comunes {isomorfismos) que caracterizan a cada uno de los
cortes cronoldgicos. Esta combinacién de las etapas histdricas y las caracteristicas
estructurales de cada una de ellas obliga a incorporar dentro del andlisis lo que po-
driamos denominar corrimientos cronoldgicos, es decir, tomar en cuenta la posibi-
lidad de que se produzcan procesos histéricos semejantes en momentos histéricos
no necesariamente coincidentes. Es por ello por lo que, dentro de cada uno de los
ambitos espaciales considerados (Espaiia, Portugal, Hispanoamérica y Brasil), los
limites cronolégicos varfan dentro de unos mérgenes razonables. De esta forma
queda incorporada en mi propuesta la posibilidad de observar las causas del ade-
lanto 6 retraso en el surgimiento de un determinado desarrolle histdrico en un pais
6 region. Fgualmente, se facilita la identificacidn de los fenémenos més determi-
nantes que han influido en procesos histéricos particulares.

Ademds de otras muchas precauciones que hay que tener a la hora de utilizar
un esquema de estas caracteristicas para el andlisis comparativo de la evolucion de
la historia de la educacién en el drea ibero-americana, qu181era llamar la atencién
sobre algunas cuestiones criticas: :

a} Como he insistido mis arriba, es mdudable que el establecimiento de un
esguema general debe basarse en suficientes estudios de casos particula-
e85, cuyas conclusiones deben incorporarse al esquema general. Debe tra-
tarse de un trabajo de feed-back, en el cunal la hipdtesis general Humina
(sin forzarlo) el andlisis de casos particulares, y el estudio de los casos
particulares alimenta la visién general'®,

b) El esquema general deberfa ser capaz de incorporar también el fendmeno
regional dentro de cada uno de los casos nacionales. Es evidente que las
naciones ibero-americanas se han caracterizado a lo largo de la historia
por importantes fracturas y tensiones regionalistas, que en el caso de Es-
pafia llega incluso a plantearse en términos de un Estado multinacional.

10 Segin M. Kaplan, «lo importante s tener en cuenta permanentemente y explicitar en cada
momento oportuno el plano de generalizacién en que se opera, y efectuar en forma adecuada los
cambios de niveles abstractos a otros mas concretos y restringidos». Vid. M. Karran: Forma-
cidn del Estado Nacional en América Lating, Buenos Aires, Amorrortu, 1976, p. 16. El andlisis histd-
rico-comparativo plantea con frecuencia graves problemas relativos a las fuentes. Como- advierten
H.-G. Haupt y J. Kocka, en la medida en que se aumenta el ndmero de casos particulares comparados,
disminuyen las posiblidades de trabajar con fuentes primarias y aumenta la dependencia respecto de la
bibliograffa secundaria. Otro problema al que aluden estos autores, es el del idioma en el que estdn es-
critas jas fuentes. En el 4mbito ibero-americano esta cuestidn se resuelve evideniemente por la proxi-
midad de las lenguas portuguesa y espafiola. Vid. H.-G. HaupT y J. Kocka (eds.): Geschichte und
Vergleich..., p. 22.
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Este fendmeno debe quedar también incorporado en cualquier esquema
que pretenda dar cuenta del desarrollo histérico del drea ibero-americana.

¢) Otro fenémeno a contemplar es el de la creacidn de dreas supranacionales,
que con frecuencia se aglutinan con mucha mds facilidad en el andlisis
histérico por contar con notables fenémenos comunes. En América Latina
es este el caso, por ejemplo, del drea andina, de América Central, del 4rea
rioplatense, etc. (en este sentido existen muiltiples criterios de regionaliza-
cidn, tales como el origen étnico, los factores politicos, el grado de im-
plantacién que tuvo el régimen colonial y la posible pervivencia de sus
demarcaciones administrativas, las posibilidades de despegue econdmico
en el pericdo independiente, etc.).

d) Igualmente, en todo el drea ibero-americana presentan caracteristicas dife-
renciales muy evidentes el mundo rural y el urbano, cuyo antagonismo no
debe pasar desapercibido en el andlisis comparativo.

e} El esquema propuesto incluye perfodos histéricos muy amplios, que en los
cagos particulares requeririan otras subdivisiones que dieran cuenta de
movimientos de més corta duracién'’. No obstante, ello no invalida una vi-
sidn de grandes movimientos, siempre que se consideren con las necesa-
rias precauciones.

f) El acceso tardio y peculiar de Cuba y Puerto R_ICO a la Independencia, re-
quiere de un andlisis particular que, sin embargo, es posible también in-
corporarlo en el esquema mdés general. Este asunto, evidentemente,
deberia ser objeto de una discusién en la que aqui no podemos entrar.

Los limites cronoldgicos establecidos en el documento que presento para de-
bate son aproximadamente 1808-1930/40. La primera fecha coincide a grosso mo-
do con el inicio de las independencias americanas y de las revoluciones liberales
en la Penfnsula Jbérica. La tiltima fecha, clegida mds arbitrariamente, coincide con
el inicio de los regimenes autoritarios en América Latina y 1a Peninsula Ibérica. El
anilisis de fendmenos latinoamericanos como el peronismo argentino, el varguis-
mo brasilefio en el Estado Novo o el cardenismo mexicano, por citar s6lo algunos
ejemplos, en relacién con el franguismo, el salazarismo € incluso el fascismo, es
un tema afin sujeto a una aguda polémica, con escasos consensos entre 1os investi-
gadores. Por ello he preferido concluir el esquema inmediatamente antes de que se
produjeran esos movimientos, sin negar con ello las posibilidades y virtualidades
de un andlisis comparativo de todos ellos, que sin duda contribuirfa a la compren-
siGn de las problemdticas nacionales. Quede tinicamente aqui una invitacién para
iniciar semejante trabajo v debate'”. "

1! Para el caso de América Latina, existe el peligro de que primen los criterios de periodizacién
referidos a los pafses de mayor desarrollo & influencia en el drea.

2 A pastir de la Segunda Guerra Mundial, ademds, hay que tomar en cuenta fa «internacionali-
zacién» que se praduce en las politicas educativas mundiales, fenémeno que deberia incluirse también
necesariamente en un esquema de interpretacidn comparativa. Recientemente se han iniciado algunos
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Finalmente, quiero llamar la atencién de que se trata de una periodizacién en
la que han primado los criterios politicos y sociales, teniendo en cuenta que son
los aspectos politicos y sociales los que, hasta 1930 aproximadamente, condicio-
nan pnontanamente la organizacién y expansién de los sistemas educativos en el
drea ibero-americana®. Los principales temas que este esquema sugiere para un
trabajo comparativo, dentro del periodo histérico sefialado, son los signientes';

1. Administracién educativa: ;hay una continuidad respecto a épocas ante-
riores, sobre todo en lo relativo a las competencias municlpales en educa-
ci6n? Tendencias hacia la centralizacion.

2. Atribuciones de} Estado frente a la Iglesia y problemas de seculariza-
cién del sistema educativo,

3. Eduecacidn y politica: la educacién como creadora de conciencia nacional

y de legitimidad politica. Patriotismo y educacidn. Gasto ptblico en edu-

caci6n frente a gasto publico en ejército.

Evolucion del analfabetismo y sus causas.

Acceso de las clases medias al sistema educativo. Sobre todo andlisis

del acceso a la ensefianza secundaria y normal.

6. La modernizacién pedagdgica y las innovaciones educativas en general,
frente al lastre de la tradicion. -

7. Influencias mutuas significativas en el terreno de las ideas y las realiza-
ciones educativas. Iniciativas de integracién y de accién comiin entre Es-
pafia, Portugal y América Latina en el campo de la educacién en el
perlodo abarcado. La influencia de la emigracién/inmigracién.

e

A contmuacmn se mcluye el texto de las intervenciones de los participantes en
Ia Mesa Redonda, quienes comentaron el esquema propuesto y expusieron algunos

trabajos que pretenden comparar las politicas educativas del peronismo, el varguismo y el cardenismo,
asf como sus posibles similitudes con los movimientos totalitarios europeos de esa época. Destacamos
sobre todo las investigaciones iniciadas en el Departamento de Educacién de la Universidad de Lujén
(Argentina), bajo la direccion del Profesor H, Rubén Cucuzza. Algunos resultados de estos trabajos
han sido expuestos en el II Congreso Iberoamericane de Historia de la Educacion Latinoamericana
{Campinas, Brasil, 1994).

13 A partir de esta época empiezan a ser méds determinantes [os factores econdmicos en la evolu-
cién de los sistemas educativos nacionales, afectando a nuevos grupos sociales tradicionalmente ex-
cluvidos de los beneficios de la ensefianza. Sobre estas cuestiones, y en relacién con América Latina,
véase mi articulo G. Ossensach: «Estado y educacion en América Latina a partir de su Independencia
(siglos XIX y X30)», Revista Iberoamericana de Educacion (Madrid), N° 1 (1993), pp. 95-115. Una
versidn revisada de ese trabajo, bajo el titulo «Las transformaciones del Estado y de la educacién pii-
blica en América Latina en los siglos XIX y XX», se encuentra en A. Martingz Boom y M. Naro-
powsKE (comps.): Escuela, Historia y Poder. Miradas desde América Latina, Buenos Aires, Ediciones
Novedades Educativas, 1996, pp. 121-147. Véase igualmente G. OssENBacH: «La instauracién de los
sistemas de instruccién piblica en Hispanoamérica», Poder y Control (Barcetona), N°I (1988), pp.
127-144.

1* Esta relacidn de temas, planteada 4 los participantes de la Mesa Redonda junto con fa pro-
puesta de periodizacion, fue tomada en cuenta por el Profesor Rogério Fernandes a la hora de exponer
sus consideraciones relativas al caso portugués, segin veremos a continuacidn.
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aspectos importantes a tener en cuenta en el andlisis comparado de la Historia de
la Educacién en Portugal, Espafia, Brasil e Hispanoamérica, respectivamente.

PORTUGAL: Intervencion del Profesor Rogério Fernandes (Universidad de Lisboa)

Antes de mais, felicito Gabriela Ossenbach pela importante contribuiciio que
deu para este debate, mediante o enfoque problematizador que estd contido nas
snas consideracfes iniciais e na proposta de periodizago que nos apresentou.

A centragio das nossas reflexdes nas caracteristicas do desenvolvimento edu-
cacional em Espanha, Portugal, America Latina e Brasil, apés as respectivas inde-
pendéncias, isto €, na sequéncia das roturas revoluciondrias que definiram novas
identidades politicas, levanta problemas de grande relevancia.

1) A primeira questfio proposta € a da possibilidade de uma periodizago co-
mum da Histéria da Educacfio em Portugal, Espanha ¢ América Latina. Sobre o te-
ma e a proposta de periodizacio de Gabriela Ossenbach exprimirei a minha
opinio pessoal relativamente ao meu pais.

Comecarei por dizer que o processo de gestagfio do nosso sistema educativo
nacional deflagra no Portugal setecentista, mais concretamente durante o periodo
pombalino. Entre 1759 ¢ 1772, Pombal estrutura o sistema educativo criando as
escolas de ler, escrever e contar, e, em seguida, abre uma ramificagfio dual de ensi-
no que hoje designarfamos por secundério: de um lado duas escolas profissionais,
a Aula do Comércio e a Aula de Ndutica, e, do outro, uma série de institui¢Ges de
ensino desprovidas de preocupagfes imediatas de formagdo profissional: as cadei-
ras régias de Gramdtica Latina, de Gramdtica Grega, de Retérica e de Filosofia, as
quais, conjuntamente com as de ler, escrever e contar formavam os «Estudos Me-
nores». No topo do sistema, a Universidade reformada, a qual também davam
acesso os recém-criados Colégios dos Nobres e de Mafra.

Notemos ainda que foi estabelecida a gratuitidade dos «Estudos Menores»
mercé da instituigio de um imposto especial chamado «Subsidio Literdrio».

Entre 1772 ¢ o final do século nfio hé propriamente alterago das linhas gerais
do sistema a nfo ser sob a forma de tendéncia: o ensino régio (gratuite) feminino é
criado por D. Maria I nos anos 90 mas o provimento das respectivas escolas de-
morard perto de 20 anos.

Feitas estas precisfes, podemos considerar muito legitimamente gue o proces-
so de construgio do sistema educativo, em Portugal, se prolonga até Passos Ma-
nuel (1836}, sob cuja responsabilidade ocorre a sua refundacéo.

Entretanto, cumpre salientar a ocorréncia de importantes mudangas no dmbito
do discurse educativo a partir do Liberalismo (1820). Embora seja herdeiro das
Luzes, o discurso liberal introduz novas relagfes entre o sistema politico e as fun-
¢oes da educacdo e da escola,

2) Ao rematar as primeiras disposic@es relativas 4 construcio do sisterna
educativo, Pombal proibe &s municipalidades o financiamento de quaisquer activi-
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dades escolares. Essa fungdo passa exclusivamente para as maos do Estado. Pri-
meira medida de- centralizagiio que s6 a reforma de 1836, jd citada, tentard abalar
sem grande &xito. Serd preciso esperar pelos anos 80 do século XIX para vermos a
descentralizacfo passar efectivamente ao plano dos factos. Acrecente-se, porém,
que tal questdo nio ficard resolvida, alternande-se entre centralizacfio e descentra-
lizagZo até aos dias de hoje.

3) A construgfo do sistema nacional de ensino implicou, desde Pombal, a es-
tatizaco da orientacfo e fiscalizacdo das escolas e dos professores. Essa prerroga-
tiva estatal ia até ao ensino privado. Para a exercer foi criado em 1759 o lugar de
Director dos Estudos, primeiro anel de uma sucesséo de organismos que origina-
ram o Ministério da Educacéo.

Se é verdade que a Igreja, ou pelo menos alguns prelados em evidéncia, ndo
aceitou facilmente essa opgio estatizante, o facto é que o catecismo religioso fazia
parte das matérias curriculares e que os sacerdotes exerciam legalmente funcdes
docentes quer no ensino régio quer ne ensino privado. Em certos conventos exis-
tiam mesmo aulas régias, o que, em muitos casos, provocava abundantes criticas
devido 2 deficiente qualidade do ensino. Néo se pode, portanto, falar de seculari-
zagho. : v

Entretanto, uma questio por mais de uma vez discutida tem a ver com a pro-
posta de generalizar o ensino de ler, escrever e contar com base na responsabiliza-
¢do dos pdrocos por essa tarefa, o que implicava a sua funcionarizagio e o
pagamento de um vencimento suplementar da cdngrua anval. Esta proposta, que
se pretendia realista, foi combatida e recusada em nome da conveniéncia de nio
entregar nas maos da Igreja a educacdo da juventude.,

A extincio das Ordens Religiosas em 1834, lancard mais algumas achas na fo-
gueira da secularizacfo. Chega a ser posta a hipdtese de que og frades mais idasos
e os proprios edificios dos conventos devolutos pudessem aplicar-se no ensino.
Todavia, a lei néo serd alterada.

A meio do século estalard a chamada «Questdo das Irmas da Caridade», rela-
cionada com a entrada no pais de um pequeno grupo de freiras que, de uma funggo
meramente caritativa, pretendia passar a exercer fun¢es pedagdgicas em escolas
confessionais. A opinido liberal agita-se, sendo o historiador Alexandre Herculano
a personalidade intelectual mais em evidéncia entre os promotores do movimento.
O conflito inseria-se no combate As investidas do ultramontanismo, o qual, alids,
conseguird recuperar muito do terreno perdido.

O advento da 1° Repiblica, com a proibigdo do ensino religioso em todas as
escolas (oficiais e particulares) constituird a etapa mais aguda da crise das relacdes
da Igreja e do Estado. A existéncia de escolas particulares catdlicas originard por
vezes conflitos de rua de onde se nfo exclui a violéncia fisica.

Mediante o ensino de uma moral laica ¢ da promogio da educac@o civica, a
Repiiblica democritica procurard efectivamente assegurar a total neutralidade da
escola em matéria religiosa.

4y O liberalismo, na sua primeira fase (Vintismo) pretendera alterar a subs-
tancia do ensino elementar no sentido de que este contribua para a formaggo do ci-
dadfo. Neste sentido, nas Cortes Constituintes, é proposta a atribui¢go de um
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prémio a0 autor do melhor compéndio destinado a explicar os fundamentos da or-
dem liberal e a proporcionar a formagéo para a cidadania. A contra-revolugio de
1823 farj abortar esse projecto no imediato. O objectivo permanecerd ao longo do
século XIX e da 1* Repiiblica democritica.

5) . O analfabetismo em Portugal parece decorrer de trés causas fundamentais:

a) a grave situacdo socio-econémica das classes populares, tanto nos centros

- urbanos quanto nas zonas rurais, determinando o recurso ao trabalho in-
: fantil e juvenil;

b) oferta insuficiente de oportunidades, devido a faita de escolas e de profes-

sores;

¢) arcaismo dos métodos de ensino, baseados no psitacismo e na coacgo.

Cientes de que a situagdo familiar constituia um factor obstrutivo a escolariza-
¢fo, algumas reformas oitocentistas do ensino primério instituiram as comissGes de
beneficéncia escolar. Embora se nfio disponha de uma visdio de conjunto, suspeita-se
de que os resultados de tais comissdes foram modestos sendo mesmo nulos.

6) Existem neste momento alguns projectos de investigacfio no sector do en-
sino secundério liceal cujos resultados provisdrios parecem justificar a convicgo
de que este grau de ensino era sobretudo procurado pelas classes médias. E provi-
vel que, tal como ocorren em Franga, os liceus nfo tenham sido apenas a escola
dos «notédveis» e que jovens das classes populares, embora em proporgdes diminu-
tas, tenham podido achar neles um meic de progredir na hierarquia social.

Quanto &s escolas normais, a imagem do professor,-as «virtudes» que lhe exi-
giam —sobriedade, temperanca, modéstia...— sugerem que se tratava de institui¢Oes
procuradas pelas camadas das classes médias que ndo podiam alimentar excessi-
vas ambicdes. '

Sobre a procedéncia social do estudantado universitario, sao assaz significati-
vos os dados colhides por Rui Cascio e Maria Manuel Almeida («Origens sociais
dos alunos matriculados na Universidade de Coimbra nos finais do século XIX»,
in Universidade(s). Histéria. Memdria. Perspectivas. Actas do Congresso «Histo-
ria da Universidade», no 7° centendrio da sua fundacfio. Coimbra, 1991, vol. 3, pp.
181-195). Eles demonstram que os estratos superiores da classe média preenchiam
um largo espaco do estudantado universitirio ¢ que também faziam parte dele al-
guns filhos de artesfos, pequenos lavradores, lojistas, etc.

7) Em meados do século XIX a questio do método de ensino da leitura ¢
posta na ordem do dia. Inserido num movimento de alfabetizagfio de adultos, o
poeta Anténio Feliciano de Castilho elabora o método a gue chamou «repentino» e
que pretendeu oficializar. A tentativa de Castilho provocou acesa polémica com a
Associacfo de Professores, tendo-se mesmo chegado a propor a realizacio de uma
experiéncia pedagdgica. Tal projecto acaba por nfo se concretizar mas o desafio
de Castilho permaneceu durante algnm tempo. Ele implicava também uma visio
nova da pedagogia, da escola e do professor, largamente influenciada por Froebel.
Apesar do entusiasmo inicial pelo método Castilho, sobretudo entre alfabetizado-
res, os professores ganharfio a partida. A projecgio do método no Brasil nfo impe-
dird que, dentro de poucos anos, ele caia quase inteiramente no esquecimento.
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Também em meados do século comegou a levantar-se ¢ problema dos edifi-
cios e mobilidrio escolares. Portugal ndo dispunha de instalagtes condignas para
acolher e ensinar as criangas. Na maioria dos casos, as escolas ndo passavam de
tugdrios infectos, cujo mobilidrio se reduzia a uns bancos de pinho e a umas toscas
mesas. As salas faltavam a ventilagdo e a luz. Entre 0s inspectores comega a mani-
festar-s¢ uma procupacéo sistemdtica em relacfio a tais problemas. Nos anos 60, o
legado substancial de um benemérito permitird o inicio da construgéo dos primei-
ros ediffcios escolares para o ensino primério. _

Entretanto, tudo indica a persisténcia das préticas educativas tradicionais. Nas
visitas de inspecgio, os professores declaram, em regra, recorrer a métodos rofi-
neiros e utilizar manuais de ensino em circulagio desde h4 muitos anos.

Nos anos 80 do século, a Cartilha Maternal, do poeta Jodo de Deus, serd outra
proposta de uma pedagogia nova, de uma atitude educativa que toma por centro e
agente a crianga. Se a técnica de ensino é rapidamente assimilada (ndo sem que a
polémica estalasse uma segunda vez), o mesmo ndo ocorreu com & filosofia edu-
cacional que a subentendla

No ensino secundério liceal, a modermzaqao também conhecia entraves inul-
trapassdveis. Um conhecido pedagogo portugués, Adolfo Coelho, foi levado a
concluir gue a maior parte dos professores tinham uma bagagem cientifica muito
limitada e nada sabiam de pedagogia. Neste contexto, os professores reproduzi-
riam certamente 0s modelos por que tinham sido educados.

Durante a 1* Repiiblica democrdtica registar-se-4, todavia, um ascenso das teo-
rias modernas sobre métodos e programas de ensino. Os ideais da escolanova e da
pedagogia cientifica difundem-se nos circulos mais influentes do professorado. O
Liceu de Pedro Nunes, em Lisboa, langa-se numa interessante experiéncia de ino-
vagio curricular ¢ metodoldgica de que a Ditadura fard tdbua rasa. Embora faca al-
sumas concesstes doutrinais de conveniéncia, a Ditadura impde a todos 0s graus
de ensino uma pedagogia autoritdria em que o mando, a obediéncia e a disciplina

aparecem como valores supremos.

8) No dltimo quarte] do século XIX e durante a 1* Repiiblica podemos dizer
que se estabelecem numerosos contactos ideolégicos entre intelectuais portugue-
ses e espanhois. Giner de los Rios ¢ Manuel Cossio, por exemplo, mantiveram co-
rrespondéneia e colaboragio com Bernardine Machado e Francisco Adolfo
Coelho. Para estes tltimos e para outros pedagogistas como Jodo de Barros, a Ins-
titucion Libre de Ensefianza constitufa uma referéncia essencial. De certo modo, a
nossa Academia de Estudos Livres reflectiu 0os mesmos ideais pedagdgicos e so-
clais.

Entre Portugal e o Brasil, os métodos de ensino da leitura —o de Castilho e o de
Jofo de Deus- circularam largamente sem que, apesar disso, se possa falar de uma
interinfluéncia nitida. Convém ndo esqguecer, entretanto, que um niimero ainda in-
determinado de estudantes brasileiros continuou a procurar colégios e liceus portu-
gueses e também a Universidade de Coimbra. Finalmente, ndo devemos esquecer
a realizagfo, nos anos 90, do Congresso Pedagdgico Hispano-Portugués-Americano
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em que cada pais procurou sobretudo informar os restantes sobre as suas miltiplas
instituictes educativas.
Dispomos, pois, de abundante matéria de reflexéo, de que néo fizemos mais -

do que um balango incompleto.

ESPANA: Infervencio’n del Profesor Antén Costa Rico"
(Universidad de Santiago de Compostela)

No marco das fructiferas e xa consolidadas relaciéns entre as Sociedades
Cientificas Portuguesa e Espafiola de Historia da Educacién tefiense suscitado
oportunos interrogantes relativos 4 posible historia do didlogo pedagdxico entre
portugueses e espafioles ao longo da historia contempordnea. ;jPor acaso, houbo
didlogo arredor das ideas, das politicas, das realidades e plasmacidns educativas?
; Qué relacidns histdricas se poden establecer entre a pedagoxia portuguesa e a es-
pafiola? ;Qué intercambios permanentes ou episddicos se rexistran entre ambas?

Asi como falamos das influencias alemanas, inglesas ou francesas sobre o de-
senvolvemento educativo espafiol, ;poderiamos falar tamén dunha influencia por-
tuguesa, ou dunha influencia espaficla sobre o desenvolvemento educativo e
pedagdxico portugnés?

A revision do conxunto de datos histdrico-educativos arestora cofiecidos per-
mitenos dar unha resposta non suficientemente precisa a este conxunto de cues-
tiéns. '

De modo simplificado poderd ser avanzada nos seguintes termos: a estricta
proximidade xeogréfica destes dous territorios configurados estatalmente, a siia si-
milar raiz e desenvolvemento cultural e relixioso e 4 siia pertenza 4 Europa do Sur,
son todos eles factores, entre outros, que contribuiron a inducir similares compor-
tamentos e ritmos socio-politicos desde as orixes da historia contemporinea nestes
dous territorios, sen que se aprecien influencias determinantes en ningunha das di-
reccidns. Nestas duas historias estatais e nacionais pédense descubrir, 20 mesmo
tempo, abondosos signos e expresidns de intercambios, influencias mutuas e dis-
logos no campo das ideas, dos debates e da teorfa educativa, asi como proximida-
des nas sias politicas piblicas de educacidn, relacionadas tanto cos tempos como
cos mados, angue haber{a que situalas adecnadamente no episédico, méis que na
permanencia e na cooperacién. A autonomfa dos dous procesos de plasmacién e
desenvolvemento histdrico da educacidn desde o tempo da Ilustracidén e, sen em-
bargo, a sfia ampla similitude, encontran quizais unha dintornada explicacién no
marco contextual mais amplo da Europa Occidental. Os procesos de desenvolve-
mento educativo que en ambolos dous territorios acontecen, a pesar da sda proxi-

¥ Permitanme expresarme na lingua galega, que sendo nai da portuguesa, por avatares
histdricos se foi cicelando, sen embargo, de modo mdis proximo ao casteldn, podendo ser asi un
vencello méis de unién e dislogo entre ambas partes.
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midade sustantiva e de formato, cremos que obedecen a factores e impulsos que
no que teflen de externos ds duas sociedades, encontraron os seus vectores alén
dos Pirineos.

NO TEMPC DA ILUSTRACION

A madurez da Ilustracién tanto en Espafia como en Portugal arriba nos dous
casos a0 amparo do espiritu regalista e do despotismo que caracteriza aos reinados
de Carlos III {1759-1788) e de Xosé I co seu primeiro ministro Marqués de Pom-
bal. Casi de modo contempordneo, anque con adiantamento portugués, se toma-
ranse decisiéns que propiciardn o trdnsito da educacién publica relixiosa &
educacién piiblica estatal a través do intervencionismo estatal na regulacién da
educacidn. A expulsién ou estrafiamento dos xesnitas que ten lugar en Portugal no
1759, ocorre en Espafia no 1767. Casi contemporianeamente prodicense reformas
universitarias {en Espafia a partir de 1771) e créanse institucidns e academias cien-
tificas, anque Portugal vai mais ald, coa creacién do cargo de Director Xeral de
Estudios e coa Real Mesa Censorja (1768), que pervmra ata a creacién da Xunta
da Direccidén Xeral de Estudos de 1794,

Vai tamén madis ald mediante os planos reguladores da rede de escolas de pri-
meiras letras e de catedras de gramética, coa creacidn de case 900 postos de profe-
sores en todo o Portugal. De menores consecuencias son a creacién en Espafia do
Colegio Académico del Noble Arte de Primeras Letras (1780) ¢ a regulamentacidn
das escolas piiblicas da Corte en Madrid (1783).

Noutro plano, se xa antes de mediado o século XVIII, Feixoo € cofiecido nas
librerfas de Lisboa, pronto serd tamén moi apreciado en Espafia Vernei e o seu
Verdadeiro método de estudar (1746), editado en espafiol no 1760. Existen contactos
entre a Academia Portopolitana e a Real de Historia de Madrid. Entre o P. Isla e José
de Mascarenas. Presumiblemente entre Tosca e Teodoro de Almeyda, moi influinte
éste en Espafia como escéptico. Hai constancia de contactos entre o Conde de Campo-
manes, tn dos méximos expofientes da Jlustracién espafiola, e 0 portugués Antonio
José da Cunha. Entre Gregorio Mayans e Manuel do Cendculo™.

Contactos que se perden cara a fins do sécule, de tal modo que o reverdece-
mento ilustrado epigonal que se rexistra en ambos 0s casos nos primeiros anos do
século XIX non parece rexistrar intercambios entre espafiois e portugueses, sendo
distintos os procesos politicos que se desenvolven nos dous casos arredor da inva-
sidn francesa e do seu rechazo.

NO TEMPO DAS CONSTITUCIONS. TRADICION VS. MODERNIDADE
A desarticulacién do Antigo Réxime a causa das invasiéns francesas e a posta

de relevo da invalidez politica da Ilustracidn traen ao primeiro plano da escea 4

'6 Cfr. M. H. Prwnix: Echanges erudites dans la Peninsule Iberigue (1750-1767), Foundation C.
Gulbenkian / Centre Cultural Portugais, Parfs, 1987.
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burguesia liberal. Ten ocasién de expresarse nas Cortes e na Constitucién de Ci-
diz (1812), influfnte neste caso na mdis tardia portuguesa de 1822, enriquecida no
1826, ano no que se constitucionaliza a instruccién primaria universal e gratuita en
Portugal. Por rara coincidencia, Espafia e Portugal viven no mesmo preciso mo-
mento (1820-1823) o Trienio Constitucional, circunstancia na que se dicta en Es-
pafia o Reglamento General de Instruccién Piblica como a primeira estructuracion
espafiola do sistema educativo en clave liberal.

E outra vez teremos o triunfo dos sectores aristocriticos, reaccionarios e de ve-
llo réxime, ocasionando o exilio en ambos 0s casos de militares, burgueses, profe-
sores ¢ intelectuais afectos ao liberalismo. Un exilio que —;conxuntamente?-
viven en Paris e sobre todo en Londres'’, tomando contacto coa masoneria, co na-
turalismo roussoniano, ¢o empirismo, co pragmatismo ¢ ¢ realismo inglés precipi-
tado por Locke, co intuicionismo pestalozziano trasmitido por James Greaves a
través das Letters on Early Education (1827), € tamén coas posiciéns pedaglxicas
de V. Fellenberg, de F. Oberlin, de Ch. Owen, e por suposto co mutualismo peda-
gbxico preconizado por A. Bell e por J. Lancaster e as stias Sociedades propaga-
doras do ensino’. Un exilio que nos dous casos remata tamén no 1833, coa
incorporacién dos exiliados e das sias ideas 4 empresa do desenvolvemento nacio-
nal da educacién.

O ESTADO LIBERAL E A EDUCACION PUBLICA NACIONAL

A morte do rei absolutista Fernando VII en Espafia, 4 sombra do que con Ca-
lomarde se fixera retroceder a politica estatal educativa 4s formulaciéns sustenta-
doras propias do Antigo Réxime e o acatamento do Estatuto Real de 1834, marcan
0 momento no que serd posible transformar o sistemna estatal en sistema nacional
de educacidn, aplicando de inmediato a lexislacién proveniente das Cortes de Cé-
diz, para de seguido dar paso 4 nova lexislacién, Un proceso politico similar acon-
tece en Portugal. Reimplantado o rexime constitucional no 1834, xa no 1835 se
intenta levar a cabo a reforma educativa, cousa que non se logrard ata que a Revo-
lucién de Setembro de 1836 permita desenvolver con plenitude a politica educati-
va da burguesia portuguesa ata 4 contrarreforma de 1844, que paralizara o clima
de reformas.

Mentras isto acontece en Portugal, en Espaiia o ministro Moscoso de Altamira
e 0 home da sia médxima confianza, noutrora exiliado, Pablo Montesino, comen-

Y1 Cfr. V. LLoReNs: Liberales y romdnticos. Una emigracion espafiola en Inglaterra (1823-
1834), Castalia, Madrid, 1968; M" L. Costa Lima: Intelectuais portugueses na primeira metade do oi-
tocentos, Ed. Presenca, Lisboa, 1988,

'8 Cfr. B. Surepa Garcia: Pablo Montesino: liberalismo y educacion en Espafia, Prensa Univer-
sitarta, Palma, 1984; B. Surena Garcia: «Pestalozzi en Espafia», Historia de la Educacion, 3 (1985)
35-62; C. Sanchiprian Branco: «Influencias de Pestalozzi en Pablo Montesine: repercusiones en la
educacion espafiola decimonodnica», Historia de la Fducacidn 4 (1983) 63-71; R. FervANDES: OF ca-
minhos do ABC. Sociedade portuguesa e ensine das primeiras letras, Porto Editora, Porto, 1994,
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zan a construccién do sistema nacional de educacién. Con esta perspectiva intenta-
rase a aprobacion do Plano General de Instruccidn Piblica do Duque de Rivas
(18306), seguido pola Lei Someruelos de 1838 e o Regulamento provisional —
duradeiro ata 0 1857- que consolidaba a organizacién da escola primaria espafio-
la; algo mdis tarde, no 1845, o ministro Pidal conseguird a aprobacién do Plano de
Estudios, inspirado por Gil de Zarate baixo influéncia francesa, para a reforma dos
ensinos secundario e universitario”, A necesidade de terminar a configuracion le-
xislativa global do sistema educativo espafiol orixina unha continua elaboracion de
proxectos, e finalmente quedard aprobada a pnme1ra lel xeral de educacmn a co-
fiecida como Lei Moyano (1857).

" Un'paso adiante en canto 4 aplicacién politica dos presupostos liberais 4 edu-
cacién ocorre no perfodo do Sexenio Revolucionario (1868-1874). Unha etapa
mdis rica desde o punto de vista teérico e filoséfico ca desde o plano das realiza-
ci6ns. Foi, en todo, caso un corto perfodo de tempo seguido da Restauracién Mo-
narquica de 1873, o que significa unha volta a posiciéns conservadoras.

Neses intres, concretamente no ano 1870, inaugirase o primeiro Ministerio de
Instruccién Priblica en Portugal con Antonio da Costa, que promove unha reforma
educativa similar nos seus principios e criterios 4 que en Espafia se trazara me-
diante a Lei Moyano. Este Ministerio serfa prontamente abolido, como volverd a
suceder no 1890%. Con Antonio da Costa entra en Portugal o interese pola pe-
dagoxia Froebeliana ¢ os seus xardins de infancia. Algo similar ao que ten lu-
gar en Espafia a través da: Institucion Libre de Ensefianza (ILE) creada por
Giner de los Rios en 1876. Adolfo Coelho desempeila en Portugal un papel si-
milar ao de Giner en Espafia. No intento de reformar o dia a dia da educacién
en Portugal estdn con €l pedagogos como Ferreira Deusdado, autor dun notable
curso de Psicoloxia aplicada 4 Educacidn, ou José A. Coelho cos seus Princi-
pios de Pedagogia (1893).

Celébrase en Madrid no 1892 o Congreso Hispano-Portugués-Americano,
presidido polo institucionista Rafael Maria de Labra, ao que asisten entre outros,
0s portugueses JLA, Simoes Raposo e Pinheiro Chagas. Neses momentos era nota-
ble a efervescencia urbana portuense e lisboeta favorable 4 Repiiblica; pouco mais
tarde (1901) realizarase ali unha nova reforma educativa, ao tempo que en Espafia
acontece a creacién do Ministerio de Instruccidn Piblica (1900) e as reformas sub-
seguintes a cargo dos ministros Gareia Alix ¢ Romanones. Unha creacién que, en
cambio, en Portugal quedou aprazada ata o ano 1913,

¥ Cfr. A. MarriNez Navarro (Ed.): Pablo Montesino. Curso de Educacion. Métodos de Ense-
fanza y Pedagogia, MEC, Madrid, 1988; A. Vitao Frago: Politica y educacion en los origenes de la
Espaiia contempordnea. Examen especial de sus relaciones en la ensefianza secundaria, Siglo XXI,
Madrid, 1982; M. pE PusLLes Benitez: Educacidn e Ideologia en la Espaia Contempordnea, Labor,
Barcelona, 1980.

2 Cfr. RomuLo bE CarvaLHO: Historia do ensine em Portugal, F. Gulbenkian, Lisboa, 1986.
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OLLANDO A EUrOPA

Co novo século, os dous sistemas educativos comenzan a vivir un clima de
apertura 4s innovaciéns pedagdxicas procedentes de alén dos Pirineos.

Se en Espafia no 1907 se aproba a creacidn da Xunta de Amplzaczon de Estu-
dios como palanca de europeizacién educativa e cultural, o mesmo vai ocorrer en
Portugal con aprobacién dun Concurso de Bolsas no mesmo ano. Se no 1909 se
crea a Escola Superior do Maxisterio en Madrid, moi de seguldo (1911) se creardn
Escolas Normais Superiores en Lisboa e Coimbra, coa presencia da psicoloxia ex-
perimental nos seus curricula, mentres o grande psico-pedagogo Faria de Vascon-
celos se traslada de Bruselas a Lisboa por un tempo breve. Mediante as bolsas de
viaxe ao estranxeiro, os pedagogos Joao de Barros e Alvaro Ramalho coifecerdn
experiencias francesas, inglesas e mesmo espafiolas.

No outono de 1910 Portugal accedia por vez primeira ao réxime repiiblicano.
Esta Primeira Repiiblica, que se extende ata o 1926, serd un tempo de xeralizado
ambiente de reformas ¢ innovaciéns educativas, que, sen embargo, non acertan
plenamente en canto aos seus resultados esperables. Son figuras notables do perio-
do, Leonardo Coimbra, impulsor da reforma de 1911, Antonio Aurelio da Costa,
Antonio Sergio, Faria de Vasconcelos, Bernardino Machado ou Alves dos Santos,
entre ouiros. Antonio Sergio e Bernardino Machado escriben no Boletin da ILE.
Tamén o fard Faria de Vasconcelos, o persoeiro mdis notable da Escola Nova en
Portugal e un dos mdis destacados pedagogos europeos, que acomete en Portugal
acciéns similares 4s desenvolvidas en Espafia por Luzuriaga e por Cossio. Asi, si
Luzuriaga pon en marcha en 1923 a Revista de Pedagogia, xa Faria fixera o mes-
mo no 1921 coa stia Revista Escolar, existindo por demais un intercambio vivo
entre publicaciéns e directores, que se extende a figuras espaficlas como Alice
Pestana, Rubén Landa ou Jacobo Orellana, o director do Instituto de Xordomudos
de Madrid, admirador de Decroly, que xa estivera en Lisboa dando conferencias
no 1914. A siia volta, Orellana ten unha notable amizade con xentes como Cruz
Filipe e o que fora director da Casa Pia de Lisboa, Aurelio da Costa Ferreira.

Con algunha anterioridade cronoléxica, nos primeiros momentos da Repiblica
Portuguesa houbera tamén un niicleo de profesores portugueses racionalistas, se-
guindo a estela do cataldn Ferrer i Guardia e formando parte da Liga Internacional
para a Educacién Racional da Infancia. Entre eles, estaban José Simoes Coelho,
que fora amigo de Ferrer, Magalhaes Lima, Joao de Barros, Adolfo Lima e Emilio
Costa™.

Avanzando os anos 20, desde a perspectiva da renovacién psicopedagéxica,
serdn Decroly, Claparéde e Montessori as figuras da pedagoxia europea que goza-
rin de maior prestixio. Af encontraremos en Portugal a Alvaro Viana de Lemos, a
Aldea Juditt, a Irene Lisboa™, que a través de Xenebra ou directamente con Ma-

2 Cfr. W. HearorD: A Escola Moderna de Barcelona, con anotagoes de J. Simbes Coelho, Gui-
maraes Eds., Lishoa, 1910.

22 Cfr. A. Novoa: Le temps des professeurs. Analyse socio-historique de la prafession enseig-
nante au Portugal (XVII-XIX Siécle), Instituto Nacional de Investigagao Cientffica, Lisboa, 1987.
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drid mantefien contactos coas xentes da ILE, con Cossio, con Luzuriaga, con Joan
Comas, sendo un posible exemplo disto a viaxe pedagdxica realizada en grupo
en 1930 por profesores portugueses a Madrid e a Barcelona, lugares nos que
intercambian experiencias con Angel Llorca, José Xandri, Pere Vergés, e Félix
Alpera®™. :

Son para os espafiois os momentos previos ao establecemento da II* Repuiblica
e dos Gobernos Autonémicos de Catalufia e Euskadi, etapa feliz e de explendor
pedagéxico que coincide en cambio cos primeiros anos do réxime autoritario e
dictatorial do Estado Noveo portugués. As amizades entre persoeiros portugueses e
espaiiois, servirdn entén para buscar refuxio en Espaiia. Asi por exemplo, trasla-
danse a Santiago de Compostela Bernardino Machado ¢ Antonio Sergio.

TEMFPO DE DICTADURAS

Os pequenos adiantamentos con que se suceden os diversos acontécementos
relevantes en Portugal tamén se observan na implantacién de gobernos dictacto-
riais. A partir de 1926 en Portugal, e de 1936 nunha grande parte de Espafia ¢ por
fin en toda ela desde 1939, logo dunha violenta guerra civil. A chegada das Dicta-
duras ten en ambos casos efectos similares nas stias politicas educativas, sendo
presumibles os intercambios gubernativos ao respecto, ben que non se encontran
estudiados,

Décadas mais tarde e por efecto conxunto da pertenza a OCDE, Portugal e Es-
pafia comenzardn un proceso de modernizacién dos seus sistemas educativos, cun-
ha orientacién tenuamente liberal, do que son expofiente tanto a stia integracién no
Proxecto Rexional Mediterrdneo como a Lei Xeral de Educacidn Veiga Simao ou
a Lei Villar Palasi espafiola de 1970.

Arestora non nos consta a existencia de intercambio e de didlogo educativo en-
tre os sectores escolares de inspiracién democritica ao longo de todo este tempo.

O NOVO TEMPO DEMOCRATICO

Os intercambios non comenzarian de novo ata os finais anos 70; intercambios
progresivos e cada vez mdis frecuentes, que mantefien ainda un tén episédico, a
punto en todo caso de ser definitivamente roto; 0 xa relativamente extenso nfimero
de encontros entre educadoras e educadores, entre pedagogos e pedagogas € estu-
diosos das ciencias da educacidén en ambas as duas realidades estatais, nalgunha
medida debidos 4 pertenza conxunta 4 Unién Europea, fan posible pensan que es-
temos no limiar dunhas relacidns pedagéxicas estables, ricas, de colaboracidn, for-
muladas co desexo da influencia mutua e do «mestizaxe», se se me permite a
expresién tan do agrado do discurso intercultural.

B Cfr. T. Tomas: Notas de uma excursqo pedagogica, Seara Nova, Lisboa, 1930.
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BRASIL: Intervencién de la Profesora Marta Maria Chagas de Carvalho
(Universidad de Sdo Paulo)

No Brasil, os estudos em Histéria da Educagfio vém-se desenvolvendo muito
nos tltimos anos. Tal crescimento tem-se feito acompanhar de miltiplas injciati-
vas de reavaliacfo e reformulacio dos referenciais tedricos e dos procedimentos
da pesquisa nesse campo. Nessa reavaliagio, t8ém-se procurado explicagdes para as
limita¢@es que v8m marcando a producdo na drea na histéria da pesquisa e do en-
sino da disciplina. ' B '

Niio séria possivel, neste debate, refazer ¢ percursa desse movimento de re-
avaliacfo. No entanto, € oportuno referi-lo, ainda que de forma muito superficial e
lacunar, na medida em que a discussfo em torno das possibilidades de uma histé-
ria da educacio comparada aconselha a explicitagiio do lugar de onde falo.

Um aspecto que tem sido muito sublinhado na avaliaciio feita diz respeito ao
interesse preponderantemente pedagdgico que marcou a introducdo da disciplina
no pafs. A Histéria da Educacgio foi, no Brasil, originariamente valorizada enquan-
to disciplina de cardter formativo, peca integrante da cultura pedagégica de forma-
¢do docente. Esse atrelamento da disciplina a programas de formagdo de
professores coincidiu com a sua configuragfio como histéria das idéias pedagdgi-
cas, entendidas como espécie de «legado moral da Humanidade» a ser transmitido
ao futuro mestre. Como decorréncia, fundiam-se, fregiientemente, os objetivos do
ensino de Histéria da Educagio e Filosofia da Educagfo, pritica de que sfo resi-
duos, ainda hoje, muitos titulos de Programas de Pés-Graduagio e conteiidos pro-
gramaticos de disciplinas ministradas nos cursos secundérios de habilitagfo para o
magistério e nos cursos universitdrios de Pedagogia.

Quando essa &nfase na Histéria da Educagio como histéria das idéias pedagd-
gicas perde a sua forga, persiste a énfase nas possibilidades formativas da discipli-
na, de que se passa, entdo, a esperar a elaboragio de grandes sinteses
contexmalizadoras das idéias e iniciativas educacionais. Tais sinteses deveriam
permitir —o que fizeram muitas vezes de modo muito reducionista— formar docen-
tes e pedagogos, tornando-os «conscientes» dos problemas nacionais.

Com a institucionaliza¢io dos cursos de pds-graduacio em educagfo, nos anos
70, a pesquisa em Histdria da Educacfio ganhou alento. Mas o interesse pelo de-
senvolvimento desse campo de investigacfio foi, inicialmente, relativamente pe-
queno, predominando entdo a expectativa de que a disciplina funcionasse como
campo subsididrio de outros estudos mais prestigiados entre os pedagogos. Nas te-
ses académicas produzidas at€ pelo menos meados da-década de 1980, as investi-
das no campo da Histéria da Educacdo tm, predominantemente, esse cardter
subsidiario. Envereda-se pelos caminhos da Histdria para fornecer o «contexto»
ou a «origem» do objeto a ser investigado, gerando-se um tipo de producio homdlo-
ga a0 que Antonio Ndévoa chamou aqui, neste debate, de «histdria de introdugo».

Da subordinacfio da disciplina, seja aos imperativos de inteligibilidade e equa-
cionamento tedrico de problemas educacionais do presente, seja aos imperativos
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de estratégias de formacfio docente, decorreu uma espécie de naturalizacdo do seu
campo. Nio se definindo por uma légica interna capaz de lhe assegurar dinimicas
de constitui¢fio de questdes, temas de investigagiio e procedimentos, a disciplina
passa a configurar-se na dependéncia estrita de seu objeto, o que faz com que este
se reifique, naturalizando-se.

Esse enrijecimento do campo da investigaggo foi reforgado por uma espécie de
canonizacdo de alguns trabalhos pioneiros na drea. A auséncia de uma tradigdo se-
dimentada de procedimentos de critica documental determinou uma espécie de lei-
tura desses trabalhos que comstituin a versdo histérica neles articulada como
narrativa que estabelecia, de modo inconteste, o sentido das acies relatadas, como
que prescrevendo o que era pertinente historiar,

Entre esses trabalhos plOl‘lCll‘OS destaca-se A Cultura Brasileira, de Fernando
de Azevedo, editado pela primeira vez em 1943 pela Imprensa Nacional. Esse liv-
ro que, ainda hoje, constitui-se em uma das principais obras de referéncia do pes-
quisador de historia da educagfo, tem funcionado como espécie de molde de
enquadramento das investigacOes, produzindo o que chamo de «histéria de preen-
chimento»: Seu texto nio foi lido como discurso perspectivado ou pragmatica-
mente posicionado, No caso, nfio foi lido como discurso de um intelectual de
marcada atnacdo no campo das reformas dos sistemas puiblicos de ensino, produ-
tor de uma narrativa interessada na defesa das peliticas educacionais que seu autor
implementava. Esse procedimento gerou um tipo de produgio em que predomina-
ram rigidos esquemas de enquadramento g priori do ohjeto investigado, o que re-
forgou a tendéncia de naturalizagio do campo da disciplina.

Ao lado dessas limitagdes. de natureza conceitual e metodolégica que marca-
ram a pesquisa em Histéria da Educagéio no Brasil, cabe ainda referir, neste deba-
te, alguns tragos da produgiio nesse campo, pois eles também condicionam as
possibilidades de estudos comparativos. Nomeio trés. O primeiro diz respeito
grande concentragio dos estudos na histdria educacional do periodo republicano,
ou seja, no periodo que se inicia nas décadas finais do século XIX. O segundo
também aponta para outro tipo de concentraco: a histdria da educagéo se desen-
volveu muito mais em alguns Estados do pafs do que em outros, o que torna a his-
téria nacional —que € a que tem mais espago de publicagio no mercado editorial—
uma sintese preciria, construida de generalizacGes infundadas.

A transformacfo qualitativa pela qual, nos iltimos anos, vem passando a pes-
quisa no campo da Histéria da Educago tem-se caracterizado pela tentativa de su-
peragio dessas limitagOes. Um dos movimentos principais tem sido o de romper
com a vis3o instrumental, que vinha marcando o inferesse pela investigagéio no
campo, por meio do esforgo de assegurar dindmicas préprias de discussfo histo-
riogrifica entre pesquisadores em torno de temas, questdes e procedimentos. Nes-
se processo, © Grupo de Trabalho de Histéria da Educacdo da ANPEd
(Associagcdo Nacional de Pés-graduacéo e Pesquisa em Educacdoe) tem tido, nos
ditimos dez anos, um papel importante.

Tal movimento de incentivo i renovacao tedrica, temdtica e metodoldgica no
campo vem colhendo seus primeiros frutos. Pelo menos trés tendéncias ganham
configuragdo:

247



— A prmeira pode ser caracterizada «como problematizacio da relagio entre
historiografia educacional e fontes»™. Esta problematizacdo assume «di-
versas formas, abrangendo desde questdes relativas ao alargamento da con-
cepciio de fontes —na énfase dada a suportes como, por exemplo, a
fotografia— até questdes relacionadas a procedimentos de constituicfio das
fontes em documentos e de delimitacio da fun¢ido documental destas»™.

— Uma segunda tendéncia, voltada ao tratamento das relagdes entre género €
educagdo, tem contribuido para a renovagdo tedrico-metodolégica da pes-
quisa, de diversas maneiras: «por sua capacidade de apontar para a histori-
cidade dos processos de constituicio das relagbes sociais; por sua
exigéneia de determina¢do mais rigorosa do lugar de fala dos discursos
constituidos pelo historiador como documentos; pelo releve dado 4 escola
na constituigio das referidas relacSes; pela incorporaciio de perspectivas
tedricas expressas em tendéncias historiograficas mais abrangentes, como a
histéria das mentalidades; pelo alargamento da concepgiio de fontes e re-
curso a novos procedimentos de anélise, presentes especialmente nos estu-
dos de historia oral; pela maneira como pde em evidéncia a interrelaciio
necessdria entre estudos histéricos da educagiio e contribuigbes de campos
como a antropologia, a psicologia, a lingiiistica, a filosofia etc.»”

— Hi ainda uma terceira tendéncia, mais recente, fortemente marcada pela
chamada Nova Histdria Cultural, que pode ser caracterizada, grosso modo,
pela «preferéncia cada vez mais manifesta por privilegiar como objeto de
investigagio as préiticas culturais, seus sujeitos e seus produtos, tomados
estes Ultimos em sua materialidade de objetos culturais»; e pela «proble-
matizacio do lugar simbélico da construgiio do sujeito e das suas préticas,
implicando a incorporacfio de referenciais tedricos atentos aos processos
histéricos de constituigio dos objetos investigados»®'.

A rapida incurséo que fiz, aqui, & gnisa de caracterizagio do campo da pesqui-
sa em Histéria da Educacio no Brasil, situa a2 minha possibilidade de intervengéio
neste debate. Penso que, para pensarmos na perspectiva de uma historia da educa-
¢do comparada que inclua o Brasil, seria preciso, em primeiro lugar, considerar a
desigual concentraciio dos estudos a que me referi. Desigual concentragio —geo-
grafica e temporal- que dificilta o empreendimento de estabelecer comparacdes
supondo uma consistente quantidade de investigacBes jd feitas. Em contrapartida,
o interesse que os estudos de Histdria da Educagio vém despertando e as direcGes
nas quais se vém desenvolvendo abrem intimeras possibilidades de pesquisas arti-

¥ Cf. Crarice Nungs E Marta M. C. ps Carvaruo: «Historiografia da Educagfio e Fontes», in
Cadernos ANPED (Porto Alegre), N° 5, setembro de 1993.

% Ihidem, pp. 35-36.

% TIbidem, pp. 36-37.

2 Ibidem, p. 37.
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culadas por meio de perspectivas comparativas, como as que estio sendo discuti-
das nesta mesa.

HISPANOAMERICA: Intervencién de la Profesora Gabriela Ossenbach
(UNED, Madrid)

Es necesario advertir, en primer lugar, de los peligros que conlleva considerar
para su estudio a los pafses hispanoamericanos como un conjunto, Como ya lo he-
mos defendido en otro lugar, es precisamente el andlisis comparativo el que debe
permitir un estudio més adecuado de los pafses hispanoamericanos, reconociendo
sus caracteristicas comunes y paralelismos, asf como las profundas difererencias
existentes entre ellos (de tipo politico, étnico, econémico, etc.)™. Si bien en la pro-
puesta de periodizacién que ha servido de documento base para este debate hemos
considerado a Hispanoamérica como un bloque, debemos entender que la periodi-
zacién y caracterizacién de los distintos perfodos alli recogidos deben contrastarse
a su vez en cada uno de los casos nacionales 6 regionales. El Profesor Gregorio
Weinberg, a quien debemos importaniisimas sugerencias para nuestro trabajo, ha
propuesto para el estudio de 1a Historia de la Educacién Latinoamericana el con-
cepto de modelos educativos, «como encuadre para intentar una mejor compren-
sién de algunos momentos significativos del proceso histdrico latinoamericanos,
Estos modelos tienen vn gran interés para nuestro objeto, sobre todo porque pue-
den servir de hipétesis para el andlisis comparativo y porque recogen el problema
de 1a asincronia de ciertos fenémenos histéricos en los diferentes paises america-
nos. En este sentido, la obra de Weinberg resulta un intento vélido de hacer una
Historia de la Educacién en América Latina, entendiendo a Latinoamérica como
un bloque 6 conjunto, pero considerando las snmhtudes y dlferenmas en la evolu-
c¢ién histdrica de los paises y regiones que la componen

2 Vid. G. OsseNBAacR: Formacion de los sistemas educativos nacionales en Hispanoamérica. La
politica educativa como factor de consolidacicn del Estade Nacional (1870-1900): el caso del Ecua-
dor, Tesis Doctoral inédita, Madrid, UNED, 1988, pp. 3-13. Véanse igualmente nuestros trabajos cita-
dos en Ia nota 13.

2 vid. G. WEINBERG: ‘Modelos educativos en la historia de América Latina, Buenos Aires,
UNESCO-CEPAL-PNUD / AZ Editora, 1995, (Existen varias ediciones anteriores; la de 1995 anade
algunas correcciones y un indice de temas, nombres y obras citadas. La cita es de l1a p4g. 10). Avnque
esta obra abarca sélamente desde la educacidn prehispdnica hasta la etapa positivista, que finaliza en
las primeras décadas del siglo XX, en otro irabajo anterior de Weinberg podemos encontrar una am-
pliacién de sus consideraciones al petiodo de los llamados regimenes populistas, aproximadamente a
partir de 1920/30: G. WEmeERG: «Populismo’y educacién en América Latina», en: Q. BAYER y otros:
El populismo en la Argentina, Buenos Aires, Ed. Plus Ultra, 1974, pp. 185-210. Otros trabajos que
congideran a América Latina en su conjunto, aunque tomando en cuenta sus peculiaridades nacionales,
¥ que no podemos entrar a comentar aqui detenidamente, son los siguientes: C. BRAsLAVSKY: «Etapas
histéricas de las estrategias nacionales para la ensefianza general obligatoria en Hispanoamérica», en:
M. pE IsarroLa y E. RockweLL (comps.): Educacidn y clases populares en América Latina, México,
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En las intervenciones de los Profesores Rogério Fernandes y Antdn Costa he-
mos podido observar cémo resulta mds sencillo emprender la comparaci6n entre
Espafia y Portugal aisladamente™, asf como también resulta més f4cil comparar a
los pafses americanos entre si. El gran reto, sin embargo, estd en emprender com-
paraciones «transatlanticas», en las que se analicen comparativamente los fenome-
nos histéricos de las antiguas metrdpolis con los de los pafses que formaron parte
de sus dominios hasta principios del siglo XIX. Este trabajo estd précticamente to-
do por hacer. Existen investigaciones sobre las influencias mutuas entre Espafia e
Hispanoameérica y entre Portugal y Brasil, a51 como sobre los efectos de la emigra-
cién entre América y la Peninsula Ibérica® pero, como ya hemos sefialado en la

Depto. de Investigaciones Educativas, Centro de Investigacion y de Estudios Avanzados del LP.N.,
1983, pp. 15-41; C. NeweanD: «La educacién elemental en Hispancamérica: desde la Independencia hasia -
la centralizacidn de los sisteras educativos nacionales», Hisponica American Historical Review, Vol. 71, N°
2 (1991); C. NewLanD: «The Estade Docente and its Expansion: Spanish American Elementary Educatior,
1900-1950», Jowrnal of Latin American Studies, vol, 26 (1994), pp. 449-467; A. PuicGros: Imperialismo y
educacion en América Lating, México, Ed. Nueva Tmagen, 1980.

¥ En 1979 se celebré en Céceres el Seminario La educacién en Espafia y Portugal. Constantes
y variables en su estructura y relaciones en ambos paises. Con posterioridad a la celebracién de esta
Mesa Redonda se han publicado las ponencias de ague! evento: E. Domincuez RopriGuez (Coord.):
Politica y Educacién (El caso de Esparia y Portugal), Salamanca, Hespérides, 1996. Es preciso adver-
tir, sin embargo, que no se trata de una obra de tipo comparativo, ya que en ella se describen separada-
mente distintos aspectos de los sistemas educativos actuales en ambos pafses.

31 Las relaciones educativas entre Espafia y América fueron el objeto del V Cologuio Nacmnal
de Historia de la Educacion de 1a Sociedad Espaficla de Historia de la Educacién, celebrado en Sevi-
lla en 1988, cuyas actas fueron publicadas ese mismo afio por el Departamento de Teoria e Historia de
1a Educacién de la Universidad de Sevilla. Véase también nuestro trabajo G. OsseEvsacH: «Pedro Al-
cdntara Garcfa y las relaciones pedagégicas entre Espafia e Hispanomérica a finales del siglo XIX», en
Historia de la Educacidn (Salamanca), N° 11 (1992), pp. 125-142. En ese trabajo se hacen algunas
consideraciones generales sobre la influencias mutuas entre Espafia ¢ Hispanoamérica en el campo
educativo a finales del siglo XIX y principios del XX, y se recogen numerosas referencias bibliog-
réficas al respecto. Véanse ademds, en ese mismo volumen N° 11 de la revista Historia de la Educa-
cidn, los trabajos de I, C. CampeeLL HsquiveL: «El aporte de Joan Bardina a Ea educacion chilena» y
O. Necrin Fararpo: «El Gimnasio Modemmno de Bogotd, pionero de la Escuela Nueva en Iberoaméri-
ca» (pp. 177-183 y 143-175, respectivamente). Véase también, entre otros, A. MoLero Pivtano y M.
M. pEL Pozo ANDRES: «La temdtica educativa hispanoamericana en el Boletin de la Institucién Libre
de Ensefianza (1877-1907)», en: Sociedad y Educacidn. Ensayoes Sobre Historia de la Educacion en
América Latina, Bogotd, Universidad Pedagdgica Nacional/Colciencias, 1995, pp. 277-293. Sobre las
relaciones entre Portugal y Brasil en el terreno de la educacidn, es de esperar que se produzcan aporta-
ciones importantes en el 1° Congresso Luso-Brasileiro de Histdria da Educagdo, a celebrarse en Lis-
boa del 23 al 26 de enerc de 1996, con el tema «Leitura e Escrita em Portugal e no Brasil,
1500-1970». Merece la pena destacar, ademds, las Jornadas de Estudios Luso-Espafioles, que se han
celebrado anualmente, desde 1988, en el Centro Regional de la UNED en Extremadura (Mérida). En
estas Jornadas se han tratado temas diversos de las relaciones entre Espafia y Portugal, que han queda-
do recogidos en varias publicaciones. En 1991, las V Jornadas trataron el tema de la proyecci6n ibe-
roamericana de los estados peninsulares. Los trabajos de estas Jornadas estdn recogidos en H. DELa
Torre (coord.): Porugal, Espaiia y América. Pasado y presente de un proyecto (5. XIX-XX), Mérida,
Universidad Nacional de Educacidn a Distancia, Centro Regional de Extremadura, 1993, Otras obras
de interés, publicadas por la misma entidad, son: Portugal, Espafia y Europa. Cien afios de desafio
(1890-1990) (1991}, y Portugal, Espafia y Africa en los iiltimos cien gfios (1992),
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presentacion de esta Mesa Redonda, ese tipo de (rabajos no deben ser confundidos
con el andlisis comparativo propiamente.

Nos parece necesario también hacer algunas puntualizaciones sobre la diferen-
ciacién entre Hispanoamérica y el Brasil, que normalmente se engloban en el con-
junto de América Latina 6 de Tberoamérica (no es este el momento de entrar en la
polémica que suscitan todas estas denomainaciones). En nuestra propuesta de pe-
riodizacidn seflalamos algunas peculiaridades bésicas del caso brasilefio, las cuales
estin motivadas por €l distinto acceso del Brasil a la Independencia. La perviven-
cia de la monarquia hasta 1889, fecha en que se instaura la I Reptblica, produce
en el Brasil un transito menos convulsivo hacia la forma politica que se establecié
mucho antes en los paises de origen hispano. En el terreno de la educacién cree-
mos que ello produjo a lo largo del siglo XIX en el Brasil la pervivencia de ele-
mentos mds tradicionales en la organizacion de la ensefianza piblica. Debemos
tomar en cuenta, ademds, que a lo largo de los siglos XVI al XVIII existieron dos
distintos modelos de colonizacién en América, el kispdrice y el lusitano, que im-
plicaron distintas formas de concebir y organizar las instituciones educativas. To-
do ello tendria, sin duda, importantes consecuencias para el desarrollo educativo
en el periodo independiente, tema sobre el cual lamentablemente no podemos ex-
tendernos aqui’.

El estudio comiin de algunos aspectos muy determinantes de la historia de Es-
pafia, Portugal, Brasil e Hispanoamérica, contribuiria sin duda a explicar mejor
ciertos fendmenos que afectaron a la educacién en nuestros pafses. L.a debilidad 6
ausencia de una revolucidn burguesa; las formas de reclutamiento de las élites; el
concepto de «oligarquia» utilizado a ambos lados del océano; las diferencias entre
el mundo rural y urbano, asi como la escasa relacidn entre alfabetizacién y desa-
rrollo econémico hasta bien entrado ¢l siglo XX, son algunos de los temas que se-
guramente nos llevarian a conclusiones en las que primarfan las similitudes. Por el
contrario, las distintas relaciones entre la Iglesia y el poder politico provocadas por
las rupturas de Ia Independencia; las enormes diferencias en cuanto a bonanza eco-
némica entre América y 1a Peninsula Ibérica a finales del siglo XIX, las distintas
posibilidades de atraer é producir emigracién en ambos lados del Atlantico; el op-
timismo y las posibilidades de modernizacidn surgidas dentro del dmbito piiblico
americano una vez consolidados los Estados nacionales, son sélo algunos temas
en los que resaltan mds bien las diferencias.

Por otra parte, la consideracidn de América como capaz de producir influen- -
cias, y no sélo de recibirlas, podria ser también un tema de interesantes conse-
cuencias para la investigacion en Historia de la Educacidon en el dmbito
ibero-americano, aunque ello podria apartarnos del andlisis comparativo propia-
mente. Nos referimos al impacto de fenémenos tan relevantes como la Revolucicn
Mexicana y su caricter precursor para el reconocimiento constitucional de los de-
rechos sociales, la idea de antonomia universitaria emanada del Movimiento Uni-

32 Sobre las caracteristicas de ambos modelos de colonizacidn, vid. G, WeiNBerG: Modelos edu-
cativos.... pp. 47-82 (Cap. 2: «La Colonia»).
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versitario de Cordoba (Argentina, 1919) 6 la corriente literaria del Modernismo,
por citar algunos temas de muy diversa fndole circunscritos al periodo histérico -
contemplado en nuestra propuesta de periodizacién.

- Hsperamos gque estas consideraciones, asi como las interesantes aportaciones
de los Profesores Rogério Fernandes, Antén Costa y Marta Maria Chagas de Car-
valho, sean un estimulo para la reflexién comiin sobre nuestra historia™. Creemos
que estamos en un momento en el que la investigacién comparativa empieza a
abrirse paso y nos permitard avanzar en el terreno de la explicacion de 1os fenéme-
nos’ histéricos; que es precisamente la virtualidad gue atribuimos a la compara-

cién. -

¥ Los Congresos Iheroamericanos de Historia de la Educacidn Latinoamericana (Bogotd,
1992; Campinas, 1994; Caracas, 1996), contribuirin sin duda a avanzar en nuestro campo desde una
perspectivacomparativa.
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La Sociedad Espafola de Historia de la Educacion

MERCEDES VICO MONTEOLIVA
Universidad de Malaga.

Presidenta de 1a Sociedad Espafiola
de Historia de la Educacitn

Hace tres aflos —en abril de 1992— se celebrd el I Encontro Ibérico de Historia
da Educagdo en Sao Pedro do Sul. Alli nos reunimos por primera vez gracias a la
iniciativa y la conjunta organizacién de la Sec¢do de Histdria da Educagdo da So-
ciedade Portuguesa de Ciéncias da Educacdo y la Sociedad Espafiola de Historia
de la Educacion, personalizadas ambas en Anténio N6voa y Julio Ruiz Berrio.

En 1993 la Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educagdo y el Servico de
Educacdo da Fundagdo Calouste Gulbenkian publicaron el libro A Histdria da
Educagdo em Espanha e Portugal. Investigacoes e Actividades, donde se recogen
las intervenciones de aquella larga reunidn. Alli y en este libro Julio Ruiz Berrio,
como Presidente de la S.E.D.H.E., presentd a la Sociedad e informdé de sus érga-
nos de difusién, Coloquios y reuniones cientificas, asi como de las colaboraciones
y otras actividades realizadas.

Hoy, 10 de junio de 1995, estamos celebrando el Il Encuentro Ibérico de His-
toria de la Educacidn en Zamora. Las entidades organizadoras son las mismas que
en el 92, ademis de la Fundacion Rei Afonso Henrigues y el Instituto de Estudios
Zamoranos «Floridn de Ocampo», 1o que se traduce en un comité organizador —
acordado por la Junta Directiva de la S.E.D.H E~ integrado por Agustin Escolano,
José Marfa Herndndez, Leoncio Vega, Miguel Angel Mateos y Juan Carlos Alba.
He de intervenir en nombre de la Sociedad Espafiola de Historia de la Educacicn
y voy a seguir el esquema de relato de Julio Ruiz Berrio en el libro mencionado.
Lo retomo donde é] lo dejé: en 1992.

Desde entonces continda publicdndose, con pen0d1c1dad semestral el Boletin
de Historia de la Educacion, principal medio de comunicacién entre los socios y
con otras sociedades cientificas e instituciones. Se mantiene la estructura en cuatro
apartados: 1) Neticias de la S.E.D.H.E.; 2) Informacién de los Departamentos y
Centros Universitarios; 3) Coloquios y Congresos; y 4) Informacién bibliografica.
El responsable de su redaccion sigue siendo Antonio Vifiao Prago, de la Universi-
dad de Murcia. Hasta hoy se han publicado veinticuatro nimeros, correspondiendo
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los cinco 1iltimos al periodo comprendido entre €l I Encontro ¥ el Il Encuentro —
abril del 92 y junio del 95—-. La fecha del niimero veinticuatro es mayo de 1995.

Del mismo modo, nuestra Revista Interuniversitaria Historia de la Educacidn
mantiene su periodicidad anual y esta alcanzando cotas muy notables de indice de
impacto y critica. Su Director contintia siendo Agustin Escolano Benito, de la Uni-
versidad de Valladolid, y los Secretarios de Redaccidn Vicente Faubell, José Ma-
ria Herndndez y Leoncio Vega, de las Universidades de Salamanca. Se sigue
estructurando en tres grandes secciones: 1) Monograffa, 2) Estudios, y 3) Docu-
mentacién e Informacién (fuentes y documentos, bibliografia y prensa, recensio-
nes, tesis doctorales e informaciones). Desde 1982 han aparecido trece nimeros;
los cuatro dltimos (1992-95) dedican la Monografia a:

— Historia de la educacion infantil, N° 10, 1991.

— Historia de la educacion iheroamericana, N° 11, 1992,

— El espacio escolar en la historia, N° 12-13, 1993-04,

El volumen N° 14, correspondiente a 1995, abordard monogréificamente la
Historia de la educacion fisica y esté a punto de salir a la calle.

Los Cologuios Nacionales de Historia de la Educacién, que comenzaron a ce-
lebrarse en 1982 (al principio anualmente, a partir del tercero con una periodicidad
bianual), siguen llevdndose a cabo con una buena organizacién y un agradable ch-

ma académico-y humano. Hasta 1995 han tenido lugar ocho, los dos tltimos des-
pués del Encontro de Sao Pedro do Sul:

En Torremolinos, en marzo de 1993, orgamzado por la Sociedad Espanola de
Historia de la Educacidn y el Departamento de Teorfa e Historia de Ia Educacién
de la Universidad de Mdlaga, tuvo lugar el VII Coloquio sobre Educacién y euro-
peismo, De Vives a Comenio. Se estructurd en cuatro secciones: «Espacio europeo
y educacidn universal», «Modelos.de educacién del hombre/mujer moderno/ax,
«Instituciones educativas en Espaiia (siglos XVI y XVII)», y «Evaluacién de la
historiografia reciente en Historia de la Educacién». Todas las comunicaciones y
Ias dos conferencias —inaugural y de clausura— fueron publicadas en un libro por el
Comité Organizador de la Universidad de Milaga.

En El Puerto de la Cruz, esta vez en diciembre de 1994, orgamzado igualmen-
te por la S.E.D.H.E. y el Departamento de Teoria e Historia de la Educacion de la
Universidad de La Laguna; se llevé a cabo el VI Coloquio Nacional de Historia
de Ia Educacion, sobre el tema Educacion popular. Se dividié en tres secciones, a
saber: Seccion I, Mesa A: «Siglos, XVI y XVID», Mesa B: «Siglo XVIII»; Seccién
II: «Siglo XIX»; Seccidn 11T, Mesa A: «Siglo XX, Espaifia», Mesa B: «Siglo XX,
América Latina». Las comunicaciones, las dos conferencias —inangural y de clan-
sura—, asi como el texto de las cuatro ponencias, de la «Mesa de Debate Inicial» y
del «Panel Latinoamericano», se estdn publicando por el Comité Organizador de
la Universidad de La Laguna, '

En Granada, del 23°al 26 de sepnembre de 1996, se celebrara el IX Cologuio
Nacional de Historia de 1a Educacidn, con las mismas instituciones organizadoras
que en los anteriores:-la S.E.D.H.E. y el Departamento de Teorfa e Historia de la

256



Educacidn —en esta ocasién— de la Universidad de Granada. El tema serd: EI curri-
culum: historia de una mediacion social y cultural.

Por otra parte, la Sociedad ha prestado su apoyo a distintas reuniones: cientfi-
cas, nacionales o internacionales, en las que sus miembros han participado en ma-
yor o menor grado:

En primer lugar, la Sociedad Espariola de Historia de la Educacidn, como ya
deciamos mds arriba, ha colaborado de una manera especifica en la organizacién
del I Encontro Ibérico de Histéria da Educagao, realizado en Sao Pedro do Sul los
dias 24 al 26 de abril de 1992, siendo los artifices de aquella reunién nuestros co-
legas de la Sec¢do de Histdria da Educacdo da Sociedade Portuguesa de Ciéncias
da Educacdo. La Sociedade Portuguesa nos remiti6é gratuitamente ejemplares de
la obra producto del Encontro y. 1a Sociedad Espariola sufragé los gastos de envio
a todos los socios. _ '

Por otro lado, la S.E.D.H.E. ~a peticién del Departamento de Teorfa ¢ Historia
de la Educacién de la Universidad de Sevilla— patrociné las Jornadas sobre Pasa-
do, presente y futuro de la Educacicén Secundaria, que se celebraron en Sevilla los
dias 4 al 7 de mayo de 1995. '

Del mismo modo —-tamblen a solicitud de los organizadores— se ha patrocinado
el Congreso Internacional Quintiliano: Historia y actualidad de la Retdrica, que
tiene prevista su reahzacwn del 14 al 18 de nowembre de 1995 en Madrid y Cala-
horra.

También la S.E.D.H.E. acordé dar su apoyo —solicitado en 1994— a la celebra-
cién de un Coloquio sobre el tema Aridalucia en los libros de texto, que organizard
el grupo de investigacién del Proyecto MANES, con sede en la Universidad Nacio-
nal de Educacién a Distancia. La fecha de dicho evento no ha sido fijada todavia.

La colaboraci6n con otras Soc:1edades se ha llevado a cabo de distintas formas,
a saber: o

Al7 Congreso Iberoamericano de Docentes e Investigadores en Historia de la
Educacién Latinoamericana, celebrado en Bogotd del 2 al 5 de septiembre de
1992, organizado por la Universidad Pedagdgica Nacional de Bogotd y otros orga-
nismos colombianos, fue invitado institucionalmente el entonces Presidente de'la
S.E.D.H.E., Julio Ruiz Berrio.

En diciembre del mismo afio 92, en la Asamblea ordinaria de-la Sociedad, se
aprobé solicitar al Comité Ejecutivo de la LS.C.H.E. que ¢l idioma castellano fue-
ra aceptado como lengua oficial en sus sesiones, y asf se hizo.

En noviembre del 93 —a propuesta de su Presidenta— la Junta Directiva nombré
a Gabriela Ossenbach corresponsal de la S.E.D.H.E. en el International Newsletter
for the History of Education, en sustitucién del Presidente anterior, que habfa de-
clinado seguir ocupando la corresponsalia que detentaba. :

También en 1993 Julio Ruiz Berrio y Antonio Vifiao Frago fueron nombrados
—en este caso por 1a 1.5.C.H.E~ Presidente y Secretario respectivamente del Inzer-
national Standing Working Group for the History of Education as a Field of Re-
search and a Teaching Subject. Este grupo permanente de trabajo funciona dentro
del marco de la International Standing Conference for the History of Education, y
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se dedica al estudio de los problemas de la Historia de la Educacién como campo
de investigacién y como materia de ensefianza.

El afio siguiente Antonio Vifiao fue elegido miembro del Comité Ejecutivo de
la fnternational Standing Conference for the History of Education, en el Congreso
de la 1.S.C.H.E. celebrado en Amsterdam en agosto del 94,

Una vez mds, la Societat d’Historia de I’ Educacid dels Paisos de Liengua Ca-
talana, ha tenido la gentileza de invitar a la Presidenta de la Sociedad Espafiola de
Historia de la Educacidn —igual que hizo con el Presidente en el XIV Congreso de
la L.S.C.H.E. en septiembre del 92— a formar parte del Comité de Honor de las XJ
Jornades d’Historia de ’Educacid als Paisos Catalans sobre: 150 Afios del Ba-
chillerato a debate, que se celebrard en Bellaterra, Barcelona, los dias 30 y 31 de
octubre de 1995, 1o que ha sido agradecido y aceptado con sumo gusto. '

Entre otras actividades podemos resefiar las signientes;

* Se han continuado las gestiones —iniciadas por el Presidente anterior— intere-
sandonos por el traslado de la Biblioteca del Museo Pedagdgico Nacional/Instituto
San José de Calasanz al nuevo edificio de la Residencia de Estudiantes. Gestiones
que han concluido con éxito, puesto que dicha Biblioteca se integrard en la Resi-
dencia, en su edificio histérico recientemente restaurado («Transatldnticos), que
cuenta ya con personal especializado para su custodia, catalogacién y servicio de
préstamo. Desde aqui nuestro agradecimiento —una vez mas— a Julio Ruiz Berrlo y
Alejandro Tiana por su actividad y especial interés en este tema.

La S.E.D.H.E. acordé promover actuaciones de colaboracién con la Residen-
cia de Estudiantes y con este fin —en febrero del 95— encargé a Gabriela Ossen-
bach que gestionara, con los responsables de la Residencia de Estudiantes, la
presentacion en su sede del Proximo nimero de la Revista Interuniversitaria Histo-
ria de la Educacidn. Esta es la primera materializacion de aquel acuerdo, que se
producird en diciembre del 95, cuando se presente, en la Residencia, ¢l monografi-
co: El espacio escolar en la historia (N° 12-13, afios 1993-94), En el acto estd pre-
vista la intervencién del arquitecto Antonio Ferndndez Alba, el antropdlogo
Honorio Velasco, el director de la revista Agustin Escolano y Antonio Viilao, co-
mo coordinador del monogréfico.

Al mismo tiempo, se han continuado las reflexiones, puestas en comin y con-
siguientes actuaciones respecto a nuestra docencia universitaria y la oportunidad
de solicitar un 4rea de conocimiento independiente con el nombre de «Historia de
la Educacién y Educacion Comparada». En este sentido —en noviembre del 93 se
acordd volver a remitir al Consejo de Universidades el acuerdo de los miembros
de la S.E.D.H.E. (profesores de los Departamentos de Teor{a e Historia de la Edu-
cacién de las distintas Univergidades espaiiolas), de 1 de marzo de 1989, ante po-
sibles modificaciones al catdlogo de dreas de conocimiento.

'La Junta Directiva se reuni6 en Zamora el 24 de febrero de 1995, con el fin de
tomar contacto directo con el Instifuto de Estudios Zamoranos, patrocinador del I
Encuentro Ibérico de Historia de la Educacion, y ultimar con}untamente algunos
detalles de la organizacién del mismo.
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CONTINUA NUESTRA HISTORIA

En primer lugar una noticia, bicéfala, grata, que se produjo en los dltimos me-
ses de 1992 y que afecta a dos notables y entrafiables mujeres, miembros de la So-
ciedad Espaiiola de Historia de la Educacion: Angeles Galino Carrillo y Agueda
Rodriguez Cruz, quienes han sido investidas Doctoras Honoris Causa por la Uni-
versidad Pontificia de Comillas (Madrid) la primera, y por la de Santo Domingo
{Repriblica Dominicana) la segunda. Desde aqui una vez mads nuestro reconoci-
miento y felicitacidn.

En marzo de 1993 se procedié a elegir nueva Junta Directiva, en Asamblea
General de la S.E.D.H.E. celebrada en Milaga, coincidiendo con el VII Cologuio
Nacional de Historia de la Educacion. El resultado de esas elecciones fue el si-
guiente: Mercedes Vico Monteoliva (Universidad de Mdlaga), Presidenta; Hermi-
nio Barreiro Rodriguez (Universidad de Santiago de Compostela), Vicepresidente;
Agustin Escolano Benito (Universidad de Valladolid), Vocal; Claudio Lozano Sei-
jas {(Universidad de Barcelona), Vocal; Gabriela Ossenbach Sauter (U.N.E.D.),
Vocal ( y a partir de la primera reunién de Ia nueva Junta Directiva, Secretaria-Te-
sorera); Maria Nieves Gémez Garcia (Universidad de Sevilla), Vocal; y José Ma-
ria Hernandez Diaz (Universidad de Salamanca), Vocal. Esta nueva Junta
Directiva decidié también en su primera reunién que Begofia Couto siguiera de-
sempefiando —como hasta ahora— el puesto de Secretaria Ejecutiva.

En Granada, en septiembre del 96, a propésito del IX Cologuio Nacional de
Historia de la Educacion, se celebrard la Asamblea General de dicho afio. En ella
habra nuevas elecciones a Junta Directiva porque, aungue no se habrdn cumplido
los cuatro afios de mandato, la organizacién en 1993 del Coloquio de Milaga, en
distinto mes vy afio al habitual {por razones coyunturales, era el correspondiente al
afio 92), no hace posible el cumplimiento de los cuatro afios naturales: ¢ nos pasa-
mes, 6 no llegamos, y preferimos esto #timo. También aqui —como en las eleccio-
nes de 1988— afectard el articulo 19 de nuestros Estatutos: «La Junta Directiva
serd renovada en su totalidad cada cuatro afios. Nadie podrd ser elegido miembro
de la Junta Directiva més de dos periodos consecutivosy». Esto dltimo implica a al-
gunos de los miembros de la actual Junta Directiva, entre ellos a la presidenta.

Por dltimo, volviendo a Zamora, y en Zamora al Il Encuentro Ibérico de His-
toria de la Educacion, bajo el titulo «Los caminos hacia la modernidad educativa
en Espafia y Portugal (1800-1975)», queremos manifestar, y dejar constancia, de
nuestro agradecimiento al comité organizador, a los compafieros y compafieras de
todas las Sociedades de Historia de la Educacidn aqui presentes, a nuestros patro-
cinadores y anfitriones, el Instituto de Estudios Zamoranos «Floridn de Ocampo»
y la Fundacidn Rei Afonso Henrigues y, de manera singular, a Miguel Angel Ma-
teos y Juan Carlos Alba, Presidente y Secretario respectivamente del mencionado
Instituto. Muchas gracias a todos.
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Actividades da Seccao de Histéria da Educacio
da Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educacao

ROGERIO FERNANDES

Universidade de Lisboa. Coordenador da Secgao
de Histéria da EducagZo da Sociedade Portuguesa
de Ciéncias da Educacao.

A evolugio da Seccdo de Histéria da Educacdo da Sociedade Portuguesa de
Ciéncias da Educagdo inscreve-se no quadro do percurso histérico desta disciplina
no interior das instituigcdes de ensino e investigagdo.

Apesar de ser tradicionialmente considerada como disciplina «menor», confor-
me sublinhou Joaquim Ferreira Gomes num sugestivo estudo datado de 1987, a
histéria da educago aparece-nos inicialmente nos curriculos da formagéo de pro-
fessores com a fungfio de assegurar os «fundamentos» da acciio pedagdgica. His-
téria de doutrinas educacionais e dos educadores ou pedagogistas a quem se devia
a sua formulacfio, cabia-lhe legitimar propostas ou préticas inovadoras.

Entretanto, nas Faculdades universitirias ocorria por vezes a publicaco de tra-
balhos de histdria institucional ou de histéria da cultura, quase sempre centrados
na [dade Média ou no Renascimento, Muito excepcionalmente surgiram alguns es-
tudos ou edigdes de textos de pedagogistas portugueses do século XVIII, tais co-
mo Verney, Ribeiro Sanches ou Pina e Proencga, os quais tiveram o nfio pequeno
mérito de manter viva a memoria critica sobre o pensamento pedagdégico nacional.
Também os problemas da educacfio portuguesa no século XIX foram objecto de
alguns trabalhos de investigag¢@o. Trata-se, porém, de gestos pioneiros que nfo ti-
veram continuidade imediata.

No plano institucional, devemos ao Servico de Educagio da Fundagao Gul-
benkian, mediante o seu Centro de Investigagio Pedagdgica, a impressfio de um
sério impulso 2 investigagfo neste campo histérico. Nos finais da década de 60, o
Centro de Investigacfio Pedagdbgica reuniu um grupo de trabalho que produziu al-
guns trabalhos relevantes, os quais, de modo geral, rompiam com os horizontes te-
miéticos oficiais. :

Na sequéncia da revolugio de Abril de 1974, os Cursos de C1enc:1as Pedagdgi-
cas nas Faculdades de Letras foram suspensos e com eles o ensino da Histéria da
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Educagio como disciplina obrigatdria. Também nas Escolas do Magistério Prima-
rio as reestruturagdes curriculares levaram a interrupeao do ensino da disciplina.

A recuperagio da Histéria da Educagdo comega a produzir-se apenas nos fi-
nais da década de 70, quando o curriculo das licenciaturas das Faculdades de
Ciéncias passou a incluir a disciplina de Histéria e Filosofia da Educagio como
cadeira optativa, orientacio corroborada mais tarde com a criagfio do Departamen-
to de Educagdo da Faculdade de Ciéncias de Lisboa, em cujo curriculo se fixou na
qualidade de obrigatéria. Além desses sinais, cumpre mencionar a realizaggo do [°
Encontro de Histéria da Educagdo em Portugal, levado a efeito 'em Outubro de
1987 (ainda antes de estar constituida a Sociedade Portuguesa de Ciéncias da
Educagdo), por iniciativa conjunta do Servigo de Educacfio da Fundaggo Calouste
Gulbenkian ¢ do Departamento de Educagho da citada Faculdade. A comissao or-
ganizadora desse evento foi constituida pela nossa colega Aurea Adso, aqui pre-
sente, e por mim préprio. Nas respectivas actas estdo contidos importantes
balancos das pesquisas desenvolvidas em Portugal, das fontes e arquivos disponi-
veis e de relevantes experiéncias internacionais nesta matéria. A experiéncia es-
panhola foi-nos descrita com rigor por hilio Ruiz Bérrio ao passo que Pierre
Caspard e Eliane Teixeira Lopes nos falaram respectlvamente da investigacio em
Franga e no Brasil.

De entdo para c4, a sitvagio portuguesa ganhou uma nova dindmica. A cria¢fio
das Faculdades de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo, de Departamentos de
Educagio, dos Institutos de Educagdo e de Centros de Formagio de Professores
nas Universidades, assim como a existéncia de Escolas Superiores de Educacio
nos Institutos Politécnicos contribuiu para uma nova visibilidade desta drea disci-
plinar e portanto da prépria disciplina, quer ao nivel da graduagio quer ao nivel
dos cursos de pds-graduacgfio. O ntimero de doutores em Histéria da Educagio tem
vindo a aumentar, bem como o nimero de mestres.

Nio se 'cuide, porém, que estes avangos provém apenas do desenvolvimento
das institui¢des cientificas que se situam na 4rea das Ciéncias da Educagio. Eles
devem-se igualmente ao interesse manifestado pela disciplina no campo da Hists-
ria Social e Moderna, da Sociologia ou da Histdria da Lingua, tantas e tio cruza-
das’' se manifestam - as - interpelagdes que . enriquecem hoje os campos da
interrogagio problematizadora.

‘Por outro lado, 0 ensino da disciplina ultrapassou finalmente o plano da licen-
ciatura. Neste momento existe um mestrado em Histéria da Educag@o na Universi-
dade do Minho, ao mesmo tempo que na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da
Educagio da Universidade de Lisboa se apresentou um curso da mesma natureza
em Histéria da Educagio / Educagfo Comparada. .

Entre outros sinais positivos do percurso evolutivo da Histdria da Educagdo
em Portugal é pertinente indicar a publicacio de estudos cuja projecgiio cientifica
muito contribuiu para a notoriedade académica da disciplina. Saliente-se ainda o
facto promissor de alguns desses trabalhos procederem de investigadores jovens
que procuraram abordar novos temas e recorrer a perspectwas metodoldgicas ino-
vadoras.
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Um outro indicador importante é a prépria Secgdo de Histéria da Educagdo da
Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educa¢do. Contando cerca de 50 membros,
¢ uma das sec¢fes com maior numero de associados, tendo vindo a desenvolver
uma actividade cientifica digna de registo.

Um dos primeiros vectores da sua afirmag8o tem residido, desde o inicio, na
procura e desenvolvimento de relacdes cientificas no plano internacional. Entre as
iniciativas levadas a prética, salientemos a efectivacio do I° Encontro Ibérico de
Historia da Educacde e da XV International Standing Conference for the History
of Education, sendo coordenador da Sec¢io o Prof. Anténio Névoa. Tal orientacéio
prosseguiu e ampliou-se, desde 0 momento presente em que en proprio fui eleito
coordenador. Além do 2° Encontro Ibérico, que voltou a reunir-nos, desta vez em
Zamora, tenho grande prazer em anunciar que se realizard em Janeiro de 1996, em
Lisboa, o I° Congresso Luso-Brasileire de Histdria da Educagdo, organizado pela
Secgdo de Histdria da Educacdo e pelo Grupo de Trabalho de Historia da Educa-
¢do da ANPED, do Brasil, aqui representada pela Prof* Marta Chagas de Carval-
ho. A respectiva Comiss@o Organizadora é constituida, do lado brasileiro, pela
nossa Colega aqui presente e pelas Profas. Cynthia Pereira de Souza, da Faculdade
de Educagiio da Universidade de S, Paulo, e Eliane Marta Teixeira Lopes, da Fa-
culdade de Educagio da Universidade Federal de Minas Gerais. Do lado portu-
gués, pelas Profas. Aurea Adfo, da Fundago Calouste Gulbenkian, & Maria
Céndida Proenca, da Universidade Nova de Lisboa, € por mim préprio, da Facul-
dade de Psicologia e de Ciéncias da Educagfio da Universidade de Lisboa.

Ainda no mesmo plano de incremento da presenca portuguesa ne plano inter-
nacional, parece merecedora de realce a intervengfo realizada pela Secgéo junto
das entidades financiadoras da pesquisa (Fundagfio Calouste Gulbenkian, Instimito de
Inovacfio Educacional, Junta Nacional de Investigacio Cientifica e Tecnoldgica) no
sentido de ser prestado apoio financeiro 4 deslocagfo de congressistas portugueses ao
II Congresso Iberoamericano de Histdria da Educagdo Latinoamericana. Tais dili-
géncias acharam a melhor receptividade, visto que todos os investigadores que se can-
didataram a subsidic de deslocagio foram atendidos.

No plano interno, a Sec¢fo celebrou com um conjunto de conferéncias o pri-
meiro Centendrio da Reforma Liceal de Jaime Moniz (1894-1895), prevendo-se a
publicacio dos textos num volume que se acha em preparacgdo. Tais conferéncias
foram realizadas em Lisboa e posteriormente originaram um semindrio na cidade
de Braga em que, a propdésito da mesma efeméride, foram abordados temas de in-
cidéncia regional. Duas questfes estiveram presentes nas preocupagdes dos orga-
nizadores e do publico: a compreensfio critica do percurso histérico do ensino
liceal em Portugal e a defesa da meméria colectiva depositada nos arquivos dos
estabelecimentos do ensino secunddrio sobre cuja preservagio foram ouvidos tes-
temunhos realistas.

Tais sflo, prezados Colegas, a tragos largos, as principais feigdes da Secgdo de
Historia da Educagdo da Sociedade Portuguesa de Histdria da Educagdo. A si-
fuagfo evocada parece de molde a autorizar-nos a olhar com optimismo o futuro
previsivel desta disciplina cientifica no sector do ensino e da investigagio em Por-
tugal.
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La sociedad de historia de la educacion
de los paises de lengua catalana: trayectoria,
campo de actuacion y préoximas perspectivas

PERE SOLA 1 GUSSINYER

Societat d’Histdria de I'Educacié
dels Paisos en Llengua Catalana
Universidad Auténoma de Barcelona

-I-

La Sociedad de Historia de la Educacién de los Paises de Lengua Catalana ha
mantenido en estos Gltimos afios relaciones fraternales con la Sociedad Espariola
de Historia de la Educacion, con la Seccion de Historia de la Educacion de la So-
ciedad Portuguesa de Ciencias de la Educacicn, al tiempo que asumid en su mo-
mento el dificil reto de organizar la XIV Sesion de la International Standing
Conference for the History of Education (XIV ISCHE Conference: «Educacid, Ac-
tivitats Fisiques i Esport en una perspectiva historica»). Siendo como es una orga-
nizacién de reducidos efectivos, se ha ganado un lugar y un respeto en la
comunidad internacional de historiadores de la educacién. En su momento (XV
Congreso ISCHE, Lisboa 1993), el representante de esta Sociedad, miembro del
Comité de la Sociedad Internacional ISCHE, se hizo abogado y portavoz del deseo
de la Sociedad Espafiola de Historia de la Educacidn en el sentido de un reconoci-
miento de la oficialidad de la lengua castellana en los congresos internacionales de
esta organizacion, propuesta que fue aprobada y que rige desde entonces.

Entidad legalizada el 20 de enero de 1983, en cierto modo recogia la antorcha
del Seminari d’Historia de I’ Ensenyament, bajo cuya direccidn e impulso habian
tenido lugar las [ Jornadas de Historia de la Educacion en los Paises de Lengua
Catalana, en lugar tan emblematico como la en su dia renovadora Escola del Bosc
de Montjuic. Los objetivos de la Socieiat d’Histéria de I’ Educacid han sido desde
1983 promover la documentacidn y la investigacién, la informacidn y la difusién
del conocimiento del pasado educativo en su drea geogrifica directa, pero también
estudiar la problemdtica educativa europea y universal'. Para articular las ayudas a

U La Societar d’Historia de I’ Educacid dels Paisos de Llengua Catalana es una entidad miem-
bro de la International Standing Conference for the History of Educarion. Su Secretario ha sido miem-
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estos coloquios periédicos, pero también con la finalidad de estimular y aglutinar
diferentes esfuerzos de investigacién y reflexion histérica, nacié esta sociedad de
Historia de 1a Educacion, después del acuerdo de la Asamblea de participantes en
las Jornadas de Tarragona en 1980. Sus estatutos fuercn aprobados en Vic en
1982.

Se trata de una pequefia organizacién con un nimero reducido de socios (70
en 1990, de los cuales s6lo 21 eran profesores universitarios. Este dato pone de
manifiesto algo sumamente interesante, como es el hecho de que las Jornades de
Historia de la Educacién han ido interesando-a una serie de personas trabajando en
campos profesionales de accidn educativa y cultural, no directamente conectadas
al dmbito académico. Los Cologuios de las Jornadas de la Societat d’Historia de

UEducacid dels Paisos de Llengua Catalana empalman también con la tradicién,
muy enraizada en su drea geogréfica, de los estudios locales y comarcales®.

Esta Sociedad promueve el debate continnado sobre el hecho educativo en una
perspectiva histérica y en una éptica interdisciplinar. Ha publicado generalmente
los materiales originales de investigacién expuestos en sus sesiones de trabajo, ce-
lebradas con cierta periodicidad desde 1977: Barcelona, 1977; Ciutat de Mallorca,
1978; Girona, 1979; Tarragona, 1980; Vic, 1982; Lleida, 1984; Perpinya, 1985;
Menorca, 1986; Barcelona, 1987, Palma de Mallorca de nuevo, 1989; Reus, 1991,
Bellaterra, 1995,

I1-

;,Cudl es su funcidn en el cambiante mundo de nuestra investigacién hlstonco-
educativa?

En el drea catalana-valenciana-balear, la red de archlvos ha progresado de mo-
do muy considerable en estos 1iltimos quince afios, y ello por diversas razones de
tipo politico, administrativo, econémico y técnico. Nos hemos aproximado a los
pardmetros europeo-occidentales, sin, probablemente, igualarlos. Esa mejora de la
infraestructura ha redundado, ciertamente, en mayores posibilidades para la inves-
tigacion histérico-educativa.

bro del Comité Internacional de dicho organisme hasta el verano de 1994, Junto con el Centre d’Estu-
dis Historics Internacionals de la Universidad de Barcelona, organizé el 2-6 de septiembre de 1992 el
XIV Congreso Internacional de aquella organizacidn, una reflexién sobre el tema «Educacién, activi-
dades fisicas y deporte en una perspectiva hist6rica». _

2 En un pafs tan sensible a lo local como &l nuestro, la historia 1o¢al ha sido objeto de valoracio-
nes muy contrastadas. Consideramos que no debe temerse la perspectiva local. No se puede hacer his-
toria general sin Ia buena historia local, y viceversa. Pero la atencién a lo local no debe confundirse
con una voluntad localista prima-hermana de un etnocentrismo distorsionador. Lamentablemente, no
son extraiias en nuestra drea geogrifica producciones de historia local que ignoran totalmente lo que
ocurre a 300 Km, con lo que se complica encrmemente ¢l establecimiento de modelos mds o menos
generales de evolucion educativa. .
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El problema mayor de ésta ha side y es, en mi opinién, el que deriva del cardc-
ter en cierto modo inadecuado del soporte institucional y académico. La organiza-
cién general de los estudios de Pedagogia, tal como ha quedado en el organigrama
de la actval reforma universitaria, no permite en la prdctica una orientacién pluri-
disciplinar de 1a Historia de la Educacién. Dificulta, de entrada, la adquisicién de
una s6lida formaci6n historiografica de los estudiantes interesados en futuras in-
vestigaciones histérico-educativas. Pocas veces esta cuestién ha sido abordada por
los profesionales del ramo, que en nuestras universidades tienen en su gran mayo-
ria la formacién bdsica de pedagogos. . :

Una cosa es cierta: se ha desarrollado una linea de produccidn historiografica
considerable, de los setenta para acd, a partir de una base cuya influencia se impo-
ne reconocer y en la que destaca la labor pionera del pedagogo e historiador Ale-
xandre Galf’, el mas importante de un reducido nimero de eruditos y pedagogos
en una situaci6n casi de francotiradores, quienes estimularon la investigacidn y la
alta divulgacién de Ia historia educativa. Este seria también el caso de Jordi Mo-
nes y de algtin otro precursor en el campo de la historiografia pedagdgica catala-
na’. En este sentido, hay que consignar en Cataluna el importante trabajo de

3 Gali, que fue un pedagogo prictico, jugd un papel de primer orden en la construccidn de la
Pedagogia catalana contempordnea. A causa de su ideario nacionalista fue condenado despues de la
Guetra Civil & un ostensible ostracismo académico, frente al cual su reaccién natural fue sobre todo
defensiva. Su talante liberal-conservador y su curiosidad universal, pero también su personalismo, se
manifiestan en su produccién historiogrifica sobre educacién. Esta no ha sido publicada —casi toda—
hasta hace pocos afios, y 1a edicién de sus materiales no ha sido hasta ahora sometida a un andlisis ri-
guroso. Sus tesis necesitan ser contrastadas, revisadas y actualizadas. Dicho sea esto sin desmerecer
para nada el gran interés que para el historiador tiene tanto la informacién pedagdgica riquisima de la:
época que le tocé vivir, como sus posicionamientos siempre interesantes y en mds de una ocasién muy
personales. Elementos de revisién de la figura y obra de Galf en las aportaciones de X. Gavan, J. Ma-
$ABEU ¥ P. oLy en; «XII Jornades d’Historia de 'Educacié», Educacid i Histdria, 2, Barcelona, 1995,
a partir de un coloqmo en que también intervino C. Vilanou, con un andlisis de la relacién J. Xirau-A.
Gali. ;

* Hemos mencmnado a Jordi Monés i Pulol-Busquets. Sus primeros trabajos de tipe histérico-
educativo se inscriben en el circulo expansive del renacer del interds histérico por la educacidn, per-
ceptible en las actividades del micleo de Rosa Sensat, desde los 60, en donde hallamos personalidades
como Enric Lluc o Jordi Cots. El autodidactismo era el estigma de una generacidn casi sin puentes
académico-culturales vélidos a causa de Ja Guerra Civil. El trabajo autodidacta destaca en la orienta-
cidn socio-critica emprendida por Monés, investigador cuya labor hay que conceptuar de primer orden
en lo que podriamos denominar reconocimiento colectivo y renacimiento del interés por lo histdrico-
educativo en el drea catalana. Formado en el ambiente renovador de las primeras Escoles d’Estiu de la
postguerra y del movimiento ya aludido de Rosa Sensat, Monés empez6 su carrera de publicista histd-
rico-educativo con una preacupacion por los aspectos socio-politicos de la educacidn, ¥ en sus dltimos
trabajos su principal preccupacién ha sido la historia técnico-profesional en Catalufia.

3 En realidad. Galf trabajo sobre el vacio, en ausencia de una tradicién hist6rico-educativa bien
establecida. Unicamente podriamos consignar como anteriores a sus trabajos las aportaciones de la co-
rriente que bien podriamos conceptuar de positivista, representada por un Jaume Carrera Pujal, que no
era un historiador sino un periodista, antiguo politico de la Lliga, y después de la guerra funcionario
de la Cambra de Comerg, Indiistria i Navegacid de Barcelona. Es cierto que, gracias a Carrera Pujal
(gue muere en 1961), fueron posibles desarrollos mds criticos como los de Antoni Jutglar, a propdsito
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especialistas como B. Delgado, C. Lozano, I. Gonzélez—Agépitcz, S. Marqués, P.
Solz; C. Vilanou, R. Navarro, J. Carbonell, C. Caiiellas, R. Toran, P. Cuesta, M.
Ribalta, E.Fontquerni, M. Puig, O. Defis, F. Santolaria Sierra, E. Cortada Andreu .
(ésta incidiendo en el estudio de la educacién desde la perspectiva del género) y
otros varios que, sin duda, en esta revisién no sistematica olvido, ademads de Joan
Florensa, R. Tarrés 0 Ramén Alberdi. Se han coordinado y dirigido trabajos de in-
vestigacidn y tesis doctorales cuya excelencia salta a la vista. Por su peso insti‘tu-
cional y por el hecho de poseer el mds importante centro de documentacidn
bibliogrifica y hemerogréfica en Historia de la Educacidn, la Universidad de Bar-
celona incide directamente en el progreso de nuestro 4mbito disciplinar.

En el 4mbito disciplinar de la Historia Moderna y Contempordnea, hay que
mencionar las aportaciones de investigadores como J. Casassas, S. Riera Tugbols,
E. Serra o R. Garcia Cércel, sin olvidar a algunos investigadores jovenes de su en-
torno.

En el Pafs Valenciano ha habido una produccidn historiogrfica con frecuencia
conectada a la historia de la ciencia. En esta 6ptica ha sido analizado el desarrollo
cientffico y académico de instituciones educativas como la Universidad Literaria
de Valencia. Tengamos en cuenta que ¢l estudio de diversos aspectos educativos
de la historia valenciana se inicié de antiguo (Orif i Figuerola, Teixidor i Trilles),
interesando sobre todo a los primeros investigadores valencianos el tema mencio-
nado de la Universidad de Valencia, pero también la cuestién de la red escolar de
la capital levantina y del resto de ciudades del reino valenciano. -

Numerosos han sido también los estudios sobre la corriente krauso-institucio-
nista, la corriente pedagdgica por excelencia de la burguesfa liberal espafiola con-
tempordnea. En dos decenios se han abierto o profundizado campos de estudio
importantes sobre la evolucién medieval y moderna de la escolarizacion en el Pafs
Valenciano, sobre la contribucion valenciana al movimiento cientifico, filoséfico y
pedagdgico renovador del siglo XVIII, sobre la incidencia educativa del catolicis-
mo social de finales del XXX y principios del XX y sobre las conexiones entre el
movimiento obrero v la educacidn hasta 1939.

del proceso escolarizador barcelonés del siglo pasado. En este autor las corrientes del cristianismo eri-
tico y del marxismo contribuyeron a modelar una visién de andlisis de la ideologia escolar, que €] per-
sonalmente no desarrolld posteriormente, aunque ha seguido dando muestras de su interés por el papel
de la educacion en la produccidn y reproduccién de una sociedad clasista. Quien s{ desarrollé con gran
provecho esta perspectiva fue Jordi Monés, a quien podemos considerar sin lugar a dudas el decano de
los investigadores histérico-educativos actuales, ya que otros autores mencionados en esta revisién —
como el mismo Tusquets— sélo se han dedicado parcialmente a la investigacidn histérico-educativa.
Posteriormente incidié en Ja Historia de Ja Educacidn catalana Josep Pallach, quien aplico una lnea
sociol6gica con ribetes durkheimianos al estudio histérico del profesorado de ensefianza primaria. Sin
embargo, Pallach no se dedicaba habitualmente a la historia educativa y el alcance de las fuentes que
utilizd en su estudio sobre los maestros publicos gerundenses era excesivamente restringido. Su tesis
fue dirigida por J. L. Garefa Garrido, comparativista, por aguel entonces catedritico de Ja Universitat
Autdnoma de Barcelona. :
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En 1971 Ledn Esteban presentd su tesis doctoral sobre la reforma universitaria
en la segunda etapa de 1a Tlustracidn valenciana. En cierto modo su direccién im-
pregné la andadura del Departament d’Historia de I’Educacié de la Universidad
valenciana. Por estas fechas destacan también las aportaciones de Vicent, Mariano
y José Luis Peset, de A. Gallego Barnés y de J. Gallego Salvadores 6 [. Guti€rrez
Zuloaga. Ya en el Primer Congrés ' Historia del Pais Valencia (1971) se presen-
taron un significativo niimero de comunicaciones sobre el tema.

Segiin Mayordomo®, fruto de este empuje inicial ha sido la presentacién en el
carso de las dos dltimas décadas de casi una veintena de tesis doctorales sobre la
historia educativa valenciana, en cuyo horizonte no pueden sjlenciarse nombres
como R. Calatayud, .M. Ferndndez Soria, L.M. Lazaro, C. Ruiz, Mercedes Vico,
P. Ballarin, J.A. Blasco Carrascosa, F. Canes y otros. Hay que citar también a in-
vestigadores de otros campos académicos como L. Robles, Lépez Pifiero y su
equipo, M. Peset, Navarro Brotons, Piqueras Arenas, M. Baldé, X. Paniagua, A.
Garcia Bonafé o M.F. Mancebo’.

En las Islas Baleares se ha desarrollado en torno a su Universidad un nicleo
renovador de la historiografia educativa: A.J. Colom, J. Oliver, B. Sureda, G. Ja-
ner Manila, 6 L. Moll, en otro campo académico. En una linea interdisciplinar dgil,
este niiclec ha ayudado con sus estudios a comprender mejor el peso o lastre de
los factores sociales en los movimientos metodolégicos y organizativos de renova-
cién escolar. En especial destaca la labor animadora tous azimuts de A.J. Colom,
en una perspectiva fructifera y abierta de la funcién social de la (historia} de la
educacidn, asi como Ia dedicacién metodoldgica de B. Sureda®, Ambos realizaron
un trabajo pionero sobre fuentes histérico-educativas impresas de Mallorca, de
gran utilidad, publicado en 1980, pero confeccionado cuatro afios antes. Me refie-
ro a la Bibliografia per a una Histdria de I"Educacié a Mallorca’.

Con todo, el nivel alcanzado hasta ahora en las lineas de trabajo abiertas y la
posibilidad de uso de una infraestroctura archivistica que ha mejorado tanto en los
tres tltimos lustros, permiten un moderado optimismo. El trabajo que queda por
hacer es ciertamente ingente: no tenemos una red de datos informatizados. No te-
nemos ni siquiera un buen inventario-catdlogo general de fuentes histérico-educa-
tivas. Tenemos un centro de documentacién mstonco-pedagoglca tradicional,
dotado de rico material vinculado a la renovacién pedagégica de las primeras dé-
cadas del siglo en Catalufia (en parte promovida por la Universidad de Barcelona),
y otro centro de documentacién en la Universidad de Valencia, donde se desarro-

8 A. Mavoroomo (1991): Historia local de I'educacis. Propostes i fonts per a una histéria de
'educacié en la societat valenciana, Universitat de Valéncia, p. 57.

7 Véase la visién de conjunto, a medio camino entre el ensayo espemahzado yla d1vu1gac1on
de AAVV. (1994): L’escola i els mestres. 1857-1970, Alacant, Generalitat Valcn01ana-D1putac10
d’ Alacant, 1994-1995,

® B. SUREDA GARCia; J. VALLESPIR SoLER; E. ALLEs Pons (1992): La p: oduccion de obras esco-
lares en Baleares (1775-1975), Universitat de les Illes Balears.

? En: Fontes Rerum Balearium, Vol. 11 (1979-1980), (2) 450- 480y 374—424
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lla incluso un programa de Doctorado en la especialidad. Los Escolapios tienen un
interesante archivo. En el dmbito geografico a que se refiere este ensayo, los Sale-
sianos y sobre todo los Jesuitas vienen desarrollando una cierta labor de recupera- .
¢i6én de 1a historia de su prictica educacional .

Aparecen en proyecto mds o menos consolidado, asimismo, centros de docu-
mentacidn histérico-educativa en un par de universidades catalanas, con aportacio-
nes de estudiantes que han realizado trabajos universitarios de historia educativa
local. Y 'sobre todo poseemos un instramento asociative, una Sociedad de Historia
de la Educacion del dmbito lingiifstico cataldn, que ha actuado y puede actuar mu-
cho mds como fermento o revulsivo. Puede decirse que, al lado de una estructura
universitaria en la que ha influido por una parte una tradicidn cultural determinada
y por otro la ausencia de flexibilidad interdisciplinar, existe una cierta descoordi-
nacién en la investigacién histérico-educativa méds o menos punfual y planteada
como iniciativa aislada. Para paliar alguna de estas deficiencias se planted la cele-
bracién de las Jornades d'Historia de ' Educacid als Paisos Catalans, y la crea-
cidn de la Societat d’Historia de I Educacic dels Paisos de Llengua Catalana, que
s6lo en parte ha logrado hasta ahora sus objetivos.

-IIT-

La renovacidn de la Junta de 1a Secietat d’Historia de I’ Educacid, después de
la dltima Asamblea general al término de las XIT Jornades d' Historia de |’ Educa-
cid (Bellaterra, Universitat Autdnoma de Barcelona, 30-31 de octubre de 1995),
debe permitir un nuevo impulso creador en el que confluyan, por un lado, las in-
quietudes de nuevos grupos de nuestras universidades. y, por el otro, el esfuerzo
realizado hasta ahora por las pocas personas (ue con tesén han mantenido a la So-
ciedad desde una Junta que no ha podido renovarse por falta de participacién acti-

10 £ estilo positivista, centrado especialmente en la recoleccién factual de datos, se ha prologa-
do en la meritisima obra del salesiano Ramdn Alberdi. Las instituciones y congregaciones religiosas
han cuidado en algunos casos su propia historia escolar. Es el caso de los escolapios, con aportaciones
antiguas, como la de P. CaLasanz Bau:. Historia de las Escuelas Pias en Cataluiia. 1751-1951, de
1951. Mencién aparte merece el jesuita Miquel Batllori, que no ha estado naturalmente solo en este di-
ficil cometido de analizar los elementos culturales y educacionales en la trayectoria de la Compaiiia de
Jestis. Hay que citar también necesariamente la obra de Antoni Borras, y referirse al modelo que supu-
$0 en su tiempo, aunque 1o trabajara explicitamente el tema de la obra educativa de la Compaiifa, Ig-
nasi Casanovas. Miquel Batllori i Munné (Barcelona,1909), Profesor de la Pontificia Universidad
Gregoriana de Roma, tiene una extensisima obra de historia cultural y eclesidstica. Ha estudiado, entre
otras, las figuras de Arnau de Vilanova (Obres catalanes d’Amau de Vilanova, 1947) y de Ramén
Liull, asf comeo distintas personalidades matlorquinas, como Jeroni Nadal o Miquel Costa i Llobera.
Ha estudiado el tema de los Jesuitas de la Ilustracién y Ia escuela cerverina, asi como la difusién del
Humanismo en los Paises Catalanes. Una muestra de sus trabajos para un publico no especialista apa-
recid en 1958 en el volumen Vuit segles de cultura catalang a Enropa. Assaigs dispersos.
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va, y que, de no ser por el entusiasmo de los colectivos que han ido asumiendo es-
tos afios [a organizacion de sucesivos encuentros, no hubieran podido sostener esta
dedicacién de afios. -

Entre los propésitos a medio plazo de la Sociefar figura materializar la crea-
cidn de centros de documentacién especializados, interesando a la cindadania en la
creacién de algo asf como un Museo piiblico de Historia de la Educacién en cada
uno de los territorios: Catalufia, Valencia y Baleares.

Se pretenden difundir planteamientos innovadores en Historia de la Educacién
a través de publicaciones propias y estimular el debate en torno al mejor conoci-
miento y reinterpretacién del pasado educative, via conferencias y cursillos, asi
como favorecer la colaboracién interdisciplinar con otros especialistas y campos
del saber en expansién,

La estrategia de los préximos afios deberd pasar por una potenciacién de las
sesiones de intercambio entre universidades y colectivos interesados en la Historia
de la Educacién en nuestra drea geogréfica. Tales intercambios deben tener como
punto de partida el debate metodol6gico y la nunca suficientemente aplicada inter-
disciplinariedad. Se trata, en particular, de suscitar el interés de Ia joven promo-
ci6n de investigadores, que va surgiendo desde dmbitos disciplinares diferentes.

Con esta voluntad de ser un instrumento al servicio de la comunidad cientifica y
de la comunidad territorial, nuestra organizacién no se ha mostrado nunca insensible a
las inquietudes y solicitudes de las instituciones, ni a los problemas de nuestras co-
munidades, como puede ser el de la funcidn social y educativa del idioma.

Tiene actualmente en estudio la celebracidn de unas Jornadas en Gandia. En-
tre los temas que podrfan tratarse en préximos encuentros figuran dos de especial
relieve: el de «Educacién y confesiones religiosas», donde se pasarfa revista al pa-
pel educative de las institiciones catdlicas; y el de «La Historia de 1a Educacion y
las fuentes documentales, archivos y bibliotecass.

Como ya se ha indicado, esta organizacién ha publicado periddicamente un
Full Informatiu de la Societat d’Historia de I’Educacid dels Paisos de Llengua
Catalana, dltimamente convertido en la revista Educacidé i Historia, cuyo primer
niimero ha aparecido en 1994, El segundo en 1995, conteniendo buena parte del
material presentado y debatido en las XII Jornadas sobre la historia de la ensefian-
za secundaria y la cuestién a debate «Educacidén-construccidn nacional». El mime-
10 3 de la Revista se confeccionard en parte a partir del compromiso de publicar el
resto de materiales de las XIf Jornadas. Precisamente, la continuacién de la publi-
cacién de la revista Educacid i Historia, heredera de 1a serie del Full Informatiu de
la Societat d° Historia de I'Educacié dels Paisos de Llengua Catalana, sers posi-
ble si se consigue crear un equipo editorial vigoroso y nutrido. Ello permitiré cu-
brir de manera satisfactoria varios de los objetivos acabados de proponer.

Otro objetivo es la difusién de las investigaciones en los propios territorios y,
muy especialmente, dar a conocer y difundir los materiales elaborados y publica-
dos.en el curso de las Jornadas sucesivas es otra de las prioridades de la Societat
d’ Historia de 'Educacid dels Paisos de Llengua Catalana. Para ello hace falta
una infraestructura de secretarfa mejor dotada. Difundir los propios materiales ela-
borados (como las Actas del dltimo Congreso) debe ser un objetivo prioritario.

271



Se debe proceder, ademds, a una acomodacién de los estatutos de la Sociedad,
que conjugue la filosofia inicial —sociedad civil de Historia de la Educacién— con
Ia necesidad de aumentar el esfuerzo y el concurso de los grupos universitarios.

Linea editorial: establecimiento, catalogacion e informatizacién de fuentes his-
térico-educativas.

En fin, en cuanto a la gestién econdmica de esta pequefia Sociedad, hay que
tener en cuenta que la época de «vacas gordas» (si jamas la hubo), quiero decir de
mecenazgo institucional, se ha evaporado. Cuesta conseguir recursos, y hay que
pensar en otras fuentes de financiacién, intentando conjugar la calidad del produc-
to (actividades cientificas y culturales) con la aportaciuén de cada socio.

IV-

A modo de recapitulacién de algunas ideas, digamos que una estrategia realis-
ta de detecci6n y explotacién de fuentes (requisito para la produccién historiogré-
fica en los temas educativo-culturales) pasa por una enérgica actuacién en la
manera como se estd organizando la red moderna de archivos. Y pasa por una me-
jor coordinacién entre grupos universitarios que operan en nuestra drea geografica.
Queda muchisimo por hacer aqui, pero estoy convencidoe de que tanto como una
mayor competencia técnica (para lo cual hace falta una formacién mds profunda
en las Ciencias Histéricas) hace falta en nuestras latitudes un debate teérico més
profundo sobre las dimensiones y modalidades del fenémeno educativo. Salvo ex-
cepciones loables, las corrientes dominantes no han salido de una posicién esco-
lar-centrista. No han salido de la escuela y del sistema escolar como punto de
referencia. En este sentido, apenas se ha empezado a estudiar el peso educativo de
la «exira-escuela», la influencia de los factores sociales que inciden en la llamada
educacién informal, tanto como en la educacién formal'.

'I' Bl problema tedrico y prictico se plantea, histéricamente, cuando se trata de vincular el efecto
de 1a pluralidad de «espacios educativos» de un territorio a la promoci6n o desarrolio cultural del con-
junto de este territorio, para la determinacién de to cual existen indicadores a tener en cuenta sistemd-
ticamente si se adopta la perspectiva global (y territorial} educativo-social, como pueden ser la riqueza
asociativa o el indice de alfabetizacion general, tanto femenina como masculina.

Otro de los grandes problemas que plantea la intervencién educativa-social es el equilibrio en-
tre el impulso animador exterior a la comunidad y la inefudible participacién de los propios implica-
dos en el proceso. La eficacia de un proyecto de desarrollo comunitario no reside tanto en la inmediata
solucién de los problemas que tiene planteada la comunidad cuanto en la responsabilizacion participa-
tiva de los propios cindadanos en la solucién de estos problemas. Esta tension entre heteronomia y au-
tonornia del agente educativo es percibida inmediatamente al estydiar histéricamente el papel de los
agentes sociales de tipo comunitario-voluntario (léase «asociaciones»). En efecto, subyace a muchos
andlisis de los efectos globales de la accién educativa la distincién entre una «educacién desde arriba»
y una educaci6n «de iguales». La primera equivaldria a la educaci6n bancaria de Paulo Freire, mien-
tras que la sepunda tendria la connotacién «liberadoras propugnada por este pedagogo brasilefio. (P.
Jarvis (1983): The Sociology of Adult and Continuing Education, trad. espanola Sociclogia de la edu-
cacidn continua y de adulitos, Barcelona, 1989, pp. 36 y ss.). . . .
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Grupo de Trabalho de Histéria da Educacio
da Associacdo Nacional de Pos-Graduacio
¢ Pesquisa em Educaciao (ANPEd)

MARTA MaRia CHAGAS DE CARVALHO
Universidade de Séo Paulo (Brasil).
Coordenadora do Grupo de Trabalho

de Histdria da Educacfio da ANPEd

O Grupo de Trabalho de Histéria da Educacdo integra a Assoctagdo Nacional
de Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educagdo (ANPEd), entidade criada em 1978,
que articula os programas de pds-graduacio em Educacio das universidades brasi-
leiras. : o : S :

O GT de Historia da Educacdo foi fundado em 1984 por um pequeno nimero
de pesquisadores, durante a 7* Reunido Anual da ANPEd. O GT nio foi, desde a
sua origem, um grupo de trabalho no sentido de grupo que desenvolve projetos de
pesquisa integrados em uma linha de investigagfo. Desde ¢ infcio, reuniu pesqui-
sadores que investigavam temas muito distintos, mas que viam no GT a possibili-
dade de discussdo e de socializagio de seus. trabalhos. Muito cedo, o GT
consolidou o seu perfil, ganhando clareza de que sua identidade passava «pela es-
pecificidade do trabalho do historiador em seus didlogos com as fontes e com a
teoria e nio pela presenga de determinados temas pretensamente unificadores»',

Desde sua origem, o GT dedicou-se ao estudo e & discussio de questdes meto-
doldgicas relativas & histdria da educagfo e & formacio de uma bibliografia bdsica
na frea, Esse objetive inicial imprimiu sua marca no GT, que gradativamente
construiu sua identidade como um forum de discusséo de questdes conceituais e
metodolégicas relativas & pesquisa em histdria da educagio. As priticas de debate
do GT permitiram, —como observou Clarice Nunes, ao fazer, em 1991, o balanco
de suwa gestio como coordenadora do GT—, «lancar um nove olhar sobre temas jd
trabalhados e avangar em novas perspectivas, como por exemplo as relagbes de

! Crarice Nunes: Uma histdria em construgdo (Documento de discussdo de balango de gestio
02/09/91).
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género e educagdo, ou mesmo o alargamento da concepgdo de fontes que, sem
desprezar o documento escrito, passam a realgar a importancia de outros supor-
tes, como a fotografia, ou outros géneros de narrativa, como os da literatura»”.

A estreita vinculacio da ANPEd aos Programas de Pos-Graduagfio em Educa-
¢#o das universidades de todo o pafs, confere ao GT uma sitnaco estratégica en-
quanto instincia apta a promover a circulacfio ¢ a articulagio dos trabalhos de
pesquisa que vern sendo produzidos em todos os Estados do Brasil. De fato, o GT
vem sendo escolhido pelos pesquisadores —j4 observava Guacira Lopes Louro® em
1992~ «como espago privilegiado para divulgagio de suas pesquisas, e vem tam-
bém provocando desafios e efetivos debates acad€micos». Essa demanda dos pes-
quisadores tem sido tdo grande que, de certo modo, os espagos das sessOes de
trabalho organizados nas ReuniGes Anuais parecem estar se tornando insuficientes,

Ao contririo do que a denominagio «grupo de trabalho» pode fazer acreditar,
o GT & integrado por um grande nimero de pesquisadores. O pequeno grupo fun-
dador foi progressiva e expressivamente ampliado e, hoje, as sessdes do GT nas
ReuniGes Anuais contam, em média, com a presenga de 60 participantes. Se consi-
derarmos as listagens de todos os que estiveram presentes em pelo menos uma das
sessdes do GT, em uma das duas dltimas ReuniGes Anuais, podemos dizer que de-
le fazem parte cerca de duzentos pesquisadores.

Esse crescimento numeérico traz consigo muitas possibilidades de crescimento
qualitativo do GT e da pesquisa em Histdria da Educagfo. Conciliar esse cresci-
mento com mecanismos que garantam a manutencdo de seu perfil como «espaco
de aprofundamento das questdes tedrico-metodolégicas» sem deixar de contem-
plar «nicleos e pesquisadores emergentes na drea» é hoje, acredito, o principal de-
safio que o GT enfrenta.

O principal material de reflexdo do GT da pesqulsa que vem sendo produzida
nos programas de pds-graduagio das universidades brasileiras. Isso porque os de-
bates das sessOes realizadas durante.as Reunides Anuais vem sendo feitos em tor-
no dos trabalhos que pesquisadores vinculados a esses programas apresentam.
Mas o espago de interlocugdo do grupo vem sendo sistematicamente ampliado, por
meio de convites feitos a especialistas de diversas outras dreas para participarem
das sessdes de trabalho do GT.

Muitas iniciativas de ampliacio dos espacos de discussdo do GT tem s1do to-
madas. Incluem-se nesse caso a organizago de eventos que aprofundem a discus-
sdo de temas especificos, e a participacdo do GT em outros féruns de discussio.
Em 1995, dois eventos impertantes foram promovidos: o semindrio Pedagogia da
Imagem e Imagem na Pedagogia, realizado na Universidade Federal Fluminense,
com apoio do GT e o Semindrio de Intercdmbio de Pesquisa do GT, organizado

* Idem, ibidem.

¥ Guacira Lopes Louro: Grupe de Trabalho de Histéria da Educacdo: histérico, avaliagio e
perspectivas. ANPEd. Historico e Avaliagdo dos Grupos de Trabalho. ANPEd, 1992, Caderno Es-
pecial.
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pela coordenagfio ¢ realizado na Universidade Federal do Rio de Janeiro. Além
disso, o GT vem dando ateng&io especial a iniciativas que possibilitem dar maior
visibilidade a sua producdo, por meio de publicag¢des. O langamento do livro Pes-
quisa Historica: Retratos da Educacdo no Brasil, composto pelas comunicagdes e
trabalhos apresentados na I7a Reunido Anual, é exemplo de esforgo nessa direcéo.

Para finalizar esta breve exposicio, quero ressaltar que o GT inicia um profi-
cuo relacionamento com pesguisadores em Histéria da Educagiio de outros paises,
participando, individual ou institucionalmente, de congressos internacionais e in-
centivando, com o respaldo da Diretoria da ANPEd, a participagiio de pesquisado-
res estrangeiros nas Reunides Anuais. Mas o passo mais importante nessa diregfo
foi, sem divida, a iniciativa de organizar, em Lisboa, em parceria com a Secgdo de
Histdria da Educaciio da Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Fducagdo, o 1°
Congresso Luso Brasileiro de Historia da Educacdo.
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Grupo de Estudos e Pesquisas «Historia,
Sociedade e Educacio no Brasil»: buscando
articular um colectivo brasileiro de pesquisa

Jost CLAUDINEI LOMBARDI
Coordenador Executivo HISTEDBR.
Universidade de Campinas-UNICAMP (Brasil).

1. INTRODUCAO

A presente comunicagfio tem por objetivo dar uma visfo panorimica sobre o
Grupo de Estudos e Pesquisas «Histéria, Sociedade e Educacdo no Brasil» e dos
principais projetos em desenvolvimento e/ou que serdo implementados no transcor-
rer de 1996-97. '

O Grupo de Estudos e Pesquisas «Historia, Sociedade e Educagdo no Brasils
(denominado HISTEDBR) foi constituido em 1986, inicialmente aglutinando um
grupo de doutorandos em Filosofia e Histéria da Educagio da UNICAMP, orien-
tados pelo Prof. Dr. Dermeval Saviani. Quando de sua constitui¢do, o grupo obje-
tivava, apenas, sistematizar o processo de elaboraco das teses de doutoramento,
buscando com isso potencializar quantitativa ¢ qualitativamente a sua produgéo.
Desse esforco inicial, seguiu-se a proposta de constitui¢@o de um coletivo de pes-
quisa. :

Apés a realizaciio de vdrios encontros na Faculdade de Educagio da UNI-
CAMP, no decorrer de 1990, o Grupo promoveu em 1991 o seu I° Seminério
(«Semindrio sobre perspectivas metodolégicas da investigagdo em Histéria da
Educagfio»). Partindo das andlises feitas sobre a producio histdrico-educacional
brasileira, levadas a cabo nesse semindrio, decidiu-se pela formalizagio do Grupo
e o inicio de um projeto de levantamento e catalogacio de fontes para a pesquisa
histdrica na 4rea da educago.

Com relagio & formalizagdo do Grupo, decidiu-se pela formagéo de um coleti-
vo de pesquisa em Histdria da Educagfio que aglutinasse os integrantes do grupo
inicial e outros interessados, sediado na Faculdade de Educagéio da UNICAMP,
sob a Coordenacfio Geral do Prof. Dr. Dermeval Saviani e a Coordenagio Executi-
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va do Prof. Dr. José Claudinei Lombardi, e denominado Grupe de Estudos e Pes-
quisas «Histdria, Sociedade e Educagdo no Brasil».

Além da formalizacgo de um coletivo de pesquisas, o debate sobre a produgio

histérico-educacional brasileira levou os participantes a concluirem que a escas-
sez, dispersdo e precariedade na organizagio e catalogagfo das fontes primdrias e
secund4rias fundamentais & pesquisa histdérica no Brasil era um dos principais fa-
tores responsdvel, entre outros, por uma produgfic «reincidente, pouco criativa,
pouco atualizada e, com freqiiéncia, apoiada em referenciais tedricos consagrados
ou em voga no momento». Em vista dessa andlise, embora considerando o levan-
tamento e catalogac#o bibliogrifica e de fontes como um tipo de pesquisa interme-
didria e instrumental, posto que é o ponto de partida para o processo de
investigacfio propriamente dito, o grupo tomou como pricridade a realizacgfio de
um projeto de levantamento e catalogacio das fontes, documentais e bibliog-
raficas, primdrias e secunddrias, fundamentais & pesquisa histérica na drea da edu-
cagdo.
Assim sendo, foi estruturade’ o Projeto «Levantamento e catalogacfo das fon-
tes primdrias e secundérias da educagdo brasileira (para uso de historiadores da
educacio e outros pesquisadores)», pensado em termos de um trabalho abrangen-
te, que envolvesse o maior niimerc possivel de estados brasileiros e que estivesse
aberto ao envolvimento de todas aquelas instituigSes universitirias ou de pesguisa
dispostas a se integrarem a um esfor¢o por resgatar a memdria histdrico-educacio-
nal, 0 mais exaustivo posswel

O coletivo de pesquisa, sediado na Faculdade de Educagiio da UNICAMP',
desde 1991, tem procurado articular a participaciio de grupos de pesquisa em His-
téria da Educagéo em vdrios Estados brasileiros: em 1991 eram 15 (quinze) Gru-
pos de Pesquisa em 14 (quatorze) Estados brasileiros; em dezembro de 1993 a
participagio passou para 17 (dezessete) equipes de pesquisadores em 15 (quinze)
Estados; em setembro/94 eram 19 (dezenove) Grupos de Pesquisa, em 17 (dezes-
sete) Estados. Em meados de 1995 o coletivo nacional de pesquisa estava consti-
tuido por 24 (vinte e quatro) Grupos de Trabalho, em 18 (dezoito) Estados:

ALAGOAS - Institui¢fio: UFAL - Universidade Federal de Alagoas; Centro de
Educacgfo; Departamento de Teorias e Fundamentos da Educagfio. Coordenacfio
do GT: Profa. Dra: Ana Maria Moura Lins. -

BAHIA - Institui¢do: Faculdade de Educagfio da Universidade Federal da Ba-
hia. Coordenagio do GT: Profa. Dra. Marna Regina Filgueiras Antoniazzi.

DISTRITO FEDERAL - Institui¢iio: Faculdades Integradas da Catdlica de
Brasilia - Pré-Reitoria de Pos-Graduacdo, Pesquisa e Extensdo. Coordenacio do
GT: Profa. Olgamir Francisco de Carvalho.

ESPIRITO SANTO - Universidade Federal do Espmto Santa Coordenagio
do GT: Prof. Dr. Jofo Eudes Rodrigues Pinheiro.

_ i Enderego do Grupo para correspondéncia: UNICAMP - Universidade Estadual de Campinas /
Faculdade de Educagfo / Departamento de Fitosofia e Histéria da Educagdio / Caixa Postal 6120/ Ci-
dade Universitdria / Bardo Geraldo / CAMPINAS-SP / BRASIL / CEP 13.081-970 / Tel-Fax: (019)
239-7401. : .
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GOIAS - Instituigio: Universidade Federal de Goids; Faculdade de Educagfo.
Coordenagiio do GT: Profa. Maria Zeneide Carneiro Magalhdes de Almeida.

MARANHAO 1 - Instituigdo: Universidade Federal do Maranhgio. Coordena-
cdo do GT: Profa. Dra. May Guimaraes Ferreira.

MARANHAO II - Instituicio: Universidade Federal do Maranh#o. Coordena-
¢do do GT: Profa, Dra. Maria de Fitima Costa Félix.

MATO GROSSO - Instituicdo: Universidade Federal de Mato Grosso -
UFMT. Coordenagéo GT: Profa. Maria Benicio Rodrigues.

MATO GROSSO DO SUL - Instituigiio: Universidade Federal de Mato Gros-
so do Sul. Coordenagdio do GT: Prof. Dr. Gilberto Luiz Alves.

MINAS GERAIS - Belo Horizonte - Instituiciio: UFMG - Universidade Federal
de Minas Gerais. Coordenagio do GT: Profa. Dra. Anamaria Casasanta Peixoto.

MINAS GERAIS - Tridngulo Mineiro - Institui¢io: Universidade Federal de
Uberldndia - UFU. Coordenagéio do GT: Prof. Dr. José Carlos Souza Aratjo.

PARAIBA - Instituicio: Universidade Federal da Paraiba - UFPb. Coordena-
¢io do GT: Prof. Dra. Maria de Lourdes Barreto de Oliveira.

- PARANA: Capital e Regifio Litordnea - Instituigio: Universidade Federal do
Parand - Grupo de Pesquisa «Educagio Brasileira e Paranaense». Coordenagio do
GT: Profa. Dra. Maria Cecilia Marins de Oliveira.

PARANA: Londrina - Instituicdo: UEL - Universidade Estaduai de Londrina.
Coordenacdio do GT: Prof. Dr. Levino Bertan.

PARANA - Maring4 - Institui¢Ao: Universidade Estadual de Maringd, Depar-
tamento de Fundamentos da Educagfio, Mestrado em Fundamentos da Educagfo.
Coordenacio do GT: Profa. Dra. Zélia Leonel.

PERNAMBUCO - Institui¢do: Universidade Federal de Pernambuco; Centro
de Educagao Mestrado em Educagao Coordenagao do GT: Prof. Dr. Ferdmand
Réhr.

RIO DE JANEIRO - Umvermdade Federal Fluminense e das Faculdades Inte-
gradas Castelo Branco. Coordenacio do GT: Profa. Maisa dos Reis Quaresma.

RIO GRANDE DO NORTE - Instituicgo: Universidade Federal do Rio Gran-
de do Norte; Departamento e Mestrado em Ciéncias Sociais; Departamento, Mes-
trado e Doutorado em Educagio; Departamento de HlStOl’ia Coordenagio do GT:
Prof. Dr. José Willington Germano.: =

RIO GRANDE DQ SUL - Universidade Federal de Santa Maria e da Umver—
sidade Vale do Rio dos Sinos. Coordenago do GT: Prof. Dr. Lidcio Kreutz. .

SANTA CATARINA - Instituicio: UFSC - Universidade Federal de Santa
Catarina; Centro de Cienmas da Educagao Coordenacio do GT: Profa. Dra. Marli
Auras.-

SAO PAULO - Instltmgoes envol\rldas UNICAMP, Faculdade de Educaciio;
UNESP - Campus de Presidente Prudente; UFSCar - Universidade Federal de Sdo
Carlos. Coordenagdo do GT: Profa, Dra. Maria Luisa Santos Ribeiro.
 SAO PAULO - UNICAMP - Instituigdo: UNICAMP - Universidade Estadual
de Campinas; Faculdade de Educagfio, Departamento de Filosofia e Histéria da
Educagéo. Coordenagfio do GT: Prof. Dr, José Clandinei Lombardi.

279



. SAO PAULQ - UNIMEP - Instituiggo: UNIMEP - Universidade Metodista de
Piracicaba. Coordenacio do GT: Prof. Dr. José Maria de Paiva.

- SAQ PAULO - PUCCAMP - Instituicio: PUCCAMP - Pontificia Umver31da—
de Catélica de Campinas. Coordenagfio do GT: Profa. Dra. Olinda Maria Noronha.

SERGIPE - Instituigio: UFS - Universidade Federal de Sergipe; Centro de
Educagdo e Ciéncias Humanas; Departamento de Ciéncias Sociais. Coordenagéo
do GT: Profa. Dra. Marta Vieira Cruz.

Além desses Grupos de Trabalho (GTs.) jd constituidos e com projetos em an-
damento, pesquisadores de outros Estados brasileiros estdo organizando GTs. e
elaborando seus projetos de trabalho e pesquisa. Nesse sentido ji estdo em fase
avancada os seguintes contatos: PARA - Universidade Federal do Pard; ACRE —
Universidade Federal do Acre e AMAZONAS- Universidade Federal do Amazo-
nas. Iniciamos, também, uma relagio de intercdmbio com Grupos de
Pesquisadores em Histéria a Educagéo de alguns paises Latino-americanos: Ar-
gentina, Coldémbia e Uruguai. Nas condi¢des do HISTEDER neste momento, esse
intercimbio nfo implica na integracio ao nosso grupo; trata-se de um aprofunda-
mento de relagdes que objetivam a cooperagao ¢ ajuda muitua, o intercimbio de
experiéncias e a troca de informactes.

De forma geral, os GTs. se articulam em torno de algum projetos comuns, ten-
do autonomia para o desenvolvimento de Projetos Temdticos, através dos quais
busca-se resgatar a meméria educacional brasileira. Em seguida, faremos uma bre-
ve exposiciio dos principais projetos desenvolvidos por todo o grupo (e que; por
1850 mesmo, sio de dmbito nacional).

2. PROJETO «LEVANTAMENTO E CATALOGACAO DAS FONTES
PRIMARIAS E SECUNDARIAS DA EDUCACAO BRASILEIRA
(PARA USO DE HISTORIADORES DA EDUCACAO E OUTROS
PESQUISADORES)»

- Este projeto foi pensado em termos de um trabalho abrangente, que envolvesse
o0 maior nimero possivel de Estados brasileiros e que estivesse aberto ao envolvi-
mento de todas aquelas instituigdes universitirias ou de pesquisa dispostas a se in-
tegrarem a um esforco por resgatar a memdria histdrico-educacional o mais
exaustivo possivel. Atualmente o projeto estd sendo desenvolvido por 24 (vinte e
quatro) Grupos de Pesquisa, em 18 {dezoito) Estados brasileiros: Além dos Gro-
pos de Trabalho ja constituidos e com projetos em andamento, pesquisadores de

2 Este projeto é coordenado a nivel nacional pelos professores doutores Dermeval Saviani e
José Claudinei Lombardi. Conta também com o apoio técnico de Gildenir Carolino Santos
(Bibliotecdrio da FE/UNICAMP) e Cldudio Luciano de Paula (Técnico em Informdtica da
FE/UNICAMP). Em cada um dos Grupos de Trabalho Estaduais hd igualmente um coordenador,
geralmente o proprio coordenador do.GT.
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outros trés Estados brasileiros estdo constituindo GTs. e elaborando seus projetos
de trabalho.

Por decisfio dos Coordenadores dos GTs., reunidos em setembro/1994, deci-
diu-se transformar este Projeto em permanente, de forma a continuamente se pro-
ceder & alimentacdio do banco de dados, com a consegiiente atualizagdo constante
do Catdlogo Histérico-Educacional.

A centralizagdo do Projeto estd sob a responsabilidade da Coordenagio do
Grupo de Estudos e Pesquisas «Historia, Sociedade ¢ Educacdo no Brasil», sedia-
do na Faculdade de Educagio, da UNICAMP, sob a coordenagio dos Profs. Drs.
Dermeval Saviani e José Claudinei Lombardi.

Com a amplitude e dimensdo atingida pelo projeto, mantendo-se a autonomia
intelectual e administrativa dos Grupos de Trabalhos Estaduais, o projeto s6 se
mantém vidvel através da garantia de um minimo de uniformidade em torno dos
seguintes aspectos;

a) na adogio dos mesmos procedimentos metodolégicos ¢ das mesmas nor-
matizagOes;

b) na utilizagiio do mesmo instrumento basico de trabalho para a cataloga-
-co: uma ficha catalogrifica padronizada;

¢) - na informatizacfo dos acervos bibliogrificos e documenteus pelo uso co-
mum do mesmo- programa ou sistema de computador especifico para tal
fim. .

Com relagdo aos procedimentos técnicos acima referidos, estes se reduziram

a0 seguinte:

a) identificac@io de arquivos, centros de documentagao e bibliotecas piiblicas
e privadas, através da utilizagdio de uma «Ficha de Identificacio das Uni-
dades de Pesquisa;

b) defini¢do pelo Grupo de Trabalho Estadual dos arquivos e bibliotecas cu-
jos acervos seriio levantados, organizados (se for o caso) e catalogados;

¢) levantamento e catalogacio das fontes, em conformidade com critérios e
delimitacGes estabelecidos por cada um dos Grupos de Trabalho (confor-
me j4 se disse, a catalogagdo das fontes & feita através da «Ficha de Cata-
logacdo de Fontes», onde cada um dos campos devem ser preenchidos de
acordo com as normas técnicas da ABNTY);

d)} processamento informatizado das «Fichas Catalogréaficas», através do SIS-
TEMA PROJETAQ: trata-se simplesmente de um banco de dados, com
menus que facilitam: a alimentagfio do banco de dados (por digitagio ou
copia de disquete), a consulta em video (por qualguer dos itens de catalo-
gacdo) e a impressdo de relatérios para o pesquisador/usudrio,

3 A ABNTa Associagdo Brasileira de Normas Técnicas. Entre outros assuntos, é ela a respon-
sivel pelo estabelecimento das normas bibliograficas.
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Com a énfase posta na informatizagio do catélogo, muitos s3o os beneficios
para o fazer cientffico do historiador da educagfio, entre os quais merecem desta-
que: a permanente alimentag@o do banco de dados, com a conseqiiente atualizagio
constante do Catdlogo Histérico-Educacional; a centralizagio dos resultados e o
intercimbio de informagGes entre instituicdes e destas com 0s pesquisadores (por
disquete ou CD-Rom, ou ainda através das redes de informdtica) e, consequente-
mente, a consulta dos pesquisadores ao banco de dados, permitindo nfo somente a
identificagfio das fontes, mas também sua localizagfo.

Finalmente, como a pesquisa estd em processo de execucdo e tendo em vista
que implicard em um tipo de trabalho permanente de alimentacfio do banco de da-
dos, outros Estados e pesquisadores interessados em seu desenvolvimento tém si-
do contatados para ampliar ainda mais a abrangéncia do levantamento. O estigio
atual do projeto € o seguinte: de centralizagio e armazenamento, em equipamento
de informatica adequado para tal fim, o Banco de Dados (Sistema Projetdo), pro-
duzido pelos diversos Grupos de Trabalhos Estaduais, de forma a compor um Ca-
tdlogo Informatizado de DDados sobre a Histdria da- Educagfio Brasileira; de
viabilizar para que o Catdlogo Informatizado de Dados sobre as Fontes da Histdria
da Bducacio Brasileira seja acessivel & Comunidade Cientifica, através da Rede
UniNet e dela para as redes InterNet e BitNet; de editar, se obtivermos financia-
mento, um Catdlogo Informatizado de Dados sobre a Histéria da Educagéo Brasi-
leira para os Grupos de Trabalho e Instituigdes integrantes do Grupo, bem como
para demais pesquisadores interessados, em disquete ou CD-ROM - posto que
nem todas as institui¢Bes de pesqmsa se encontram conectadas s redes de infor-
mética existentes.

3. «PROJETO DE INFORMATIZACAO (DIdmLIgADA)
DE FONTES PARA A HISTORIA DA EDUCACAO BRASILEIRA»*

Um dos principais desdobramentos do «Projeto de Levantamento ¢ Cataloga-
clow, tem sido a descoberta de obras raras de autores brasileiros ou que tratem do
Brasil e de um vasto acervo de documentos hist6ricos que estdo se deteriorando
em fungio do préprio tempo e, principalmente, das péssimas condicdes de arma-
zenamento. _ _

- Na forma como estfio, portanto, essas fontes de pesquisa nfo possibilitam sua
manipulagio pelos pesquisadores. Como os procedimentos usuais de manipulagﬁo
¢ utilizagéo dessas fontes (como xerox, por exemplo) contribuem ainda mais para
a deterloragao 0s recursos da informética se apresentam como uma possibilidade

* Este projeto ¢ coordenado pelo Prof. Dr. José Claudinei Lombardi, que conta no momento
com © seguinte apoio técnico: Ermelindo Tadeu Giglio (Prof. UNESP - Marilia; Doutorando em
Ciéncias Scciais. e Educagdo, - UNICAMP); Gildenir Carolino Santos . (Bibliotecdrio da
FE/UNICAMP); Cldudio Luciano de Paula (Técnico em Informética da FE/UNICAMP).
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para a preservagio dos documentos e obras em arquivos de imagens e texto, resul-
tantes do scanneamento dos mesmos. Assim armazenados, além do propric mérito
de preservaciio desses documentios e obras raras (o0 que evidentemente ndo exclui
os esforcos em manter os originais preservados, os trabalhos técnicos em sua recu-
peragdo fisica e armazenamento), suas imagens e textos poderfo ser mais facil-
mente intercambidveis entre os pesquisadores, de forma a tornd-los acessiveis para
a comunidade cientifica na 4rea de Histdria da Educacgfo Brasileira. Facilidade po-
tencializada, inclusive, face ao crescimento na utilizacdo de equipamentos multi-
midia e da conexfio dos centros de pesquisa em redes inmternacionais de
informética.

Face a0 acima descrito, para a viabilizacio do «Projeto de Informatizacao (di-
gitalizada) de Fontes para a Histéria da Educacio Brasileira» propde-se as seguin-
tes atividades/ objetivos: 3.1. Elaborar um Projeto especifico e encaminhd-lo as
agéncias financiadoras; 3.2. Promover uma ampla consulta junto aos GTs. partici-
pantes do Grupo quanto as obras raras e/ou documentos que, em fun¢ic dos tra-
balhos de pesquisa, devam ser digitalizados, editados e colocados a disposicéo da
comunidade cientifica; 3.3. Adquirir os equipamentos e saftwares adequados para
o scanmeamento, tratamento e armazenamento de imagens de obras e documentos
raros e para a produgio multimidia dos mesmos; 3.4. Viabilizar o treinamento de
recursos humanos habilitados ao trabalho com os equipamentos e programas ade-
quados para a digitalizacfio, tratamento, armazenamento:e edicfio de imagens e
textos de obras e documentos raros; 3.5. Iniciar experimentalmente os trabalhos de
digitalizagio, tratamento, armazenamento. e edicio de imagens de obras e docu-
mentos raros; 3.6. Editar e distribuir (em CID-ROM), em cardter experimental, al-
gum titulo contendo obras e documentos raros de interesse: da comunidade
cientifica que atua na drea de Histdria da Educag@o Brasileira.-

4. PROJETO DE INFRA ESTRUTURA: «LEVANTAMENTO :
CATALOGACAO E INFORMATIZACAO DE FONTES DA HISTORIA
DA EDUCACAO BRASILEIRA»’

0 desenvolvimento dos projetos de nosso grupo tem demandado um crescente
uso de recursos tecnolégicos, notadamente da informdtica, e que exigem a busca
de recursos juntc &s agéncias financiadoras, posto que ndo hd como a FE/UNI-
CAMP financid-los. O encaminhamento de proletos tem sido justificado face a
trés necessidades de nosso grupo. :

A primeira necessidade € uma decorréncia do projeto de levantamento e cata-
logaghio: para a centralizacio do Banco de Dados do Catélogo Histérico-Educacio-

¥ Este projeto & coordenado pelo Prof. Dr José Claudinei Lombardi, tendo o 'seg'uinte apoio
técnico: Gildenir Carolino Santos {Bibliotecdrio da FEIUNICAMP) e Cliudio Luciano de Paula
(Téenico em Informética da FE/UNICAMP).

283



nal, levantados pelos diversos Grupos de Trabalho participantes do Projeto Nacio-
nal de Levantamento e Catalogaciio de Fontes Primdrias e Secunddrias da Educa-
¢3o Brasileira. Mesmo contando com uma infra-estrutura prépria, localizada na
«Sala de Informdtica para Pesquisa» da FE/UNICAMP, o Banco de Dados do ca-
tdlogo (denominado «Sistema Projetdo») exige uma grande quantidade de espago
para armazenamento das informages ¢ um controle total sobre os usudrios que
alimentam o sistema, motivos que recomendam equipamentos préprios para tanto
(interligados & rede da FE e, desta, & InterNet).

Merece destaque o fato de que, com a informatizacio do catdlogo histdrico-
educacional, muitos serfio os beneficios para o fazer cientifico do historiador da
educagfo: a permanente alimentac@io do banco de dados, com a conseqiiente atua-
lizagdo constante do Catdlogo histérico-educacional; a centralizagio dos resulta-
dos €. o intercimbio de informagBes entre instituigbes e destas com o0s
pesguisadores (por disquete ou CD-Rom, ou ainda através das redes de informadti-
ca) e, consequentemente, a consulta dos pesquisadores ao banco de dados, permi-
tindo ndo somente a identificacfio das fontes, mas também sua localizacfo.

Além desse aspecto, o desenvolvimento e coordenagio dos projetos pelos pes-
quisadores-docentes participantes do Grupo t8m enfrentado vérias dificuldades:
demanda crescente de carga hordria para as atividades de ensino, dificultando a
dedicagfio & pesquisa; exiguidade de recursos financeiros para a pesquisa na area,
notadamente advindas de recursos proprios da IES; etc.. Como € sabido, entre ou-
tras dificuldades, as Universidades Pablicas do Estado de S3o Paulo pouco tém in-
vestido na ampliac@io de suas instalacdes fisicas. Em decorréncia disso, problema
que tem se agravado € a falta de espaco fisico para o trabalho - que na Faculdade
de Educaciio da UNICAMP se concretiza na impossibilidade de criacfo de novos
espacos para laboratérios e instalagdo dos Grupos de Pesquisa. Assim sendo, o
Grupo de Estudos e Pesquisas «Histéria, Sociedade ¢ Educacdo no Brasil» ocupa
uma tinica sala com 12 metros quadrados. E evidente que neste espago fisico tor-
na-se impossivel alojar todos os equipamentos e a equipe de trabalho.

Para atenuar a dificuldade de produgo de espagos fisicos, cujo custo é elevado
face &s condigBes orcamentirias das unidades de ensino/pesquisa/extensdo, uma
alternativa que se apresenta altamente eficiente € a integra¢io dos participantes
dos Projetos levados a cabo pelo Grupo através da informdtica. Podendo contar
com alguns equipamentos de uso comum (na Sala do Grupo ou na Sala de Pesqui-
sas), € possivel que todos os pesquisadores estejam integrados através de equipa-
mentos de informdtica, conectados em rede. Comparativamente ao custo da
construgio de novas instalacSes, o valor necessario para tanto ¢ diminuto.

A terceira necessidade resulta dos trabalhos de digitalizacdo, tratamento, arma-
zenamento e edicfio de imagens e textos de obras e documentos raros. Apesar da
tecnologia necessaria para o scanneamento e armazenamento de imagens estar dis-
ponivel no mercado de informatica, os pesquisadores da drea pouco dominam os
procedimentos técnicos necessdrios para tanto, além do fato do Grupo néio dispor
dos equipamentos necessdrios para tanto. A aquisicio de equipamentos e progra-
mas adequados para o scanneamento, tratamento, armazenamento de imagens re-
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sultantes de obras e documentos raros ¢, assim, fundamental para a continuidade
dos trabalhos desse projeto, atuando ao mesmo tempo como instrumento formador
de pesquisadores com dominjo das técnicas e procedimentos informatizados de
trabalho na drea de Histéria da Educacéio.

Em 1995 nosso Grupo conseguiu a aprovagio de uma Estacdo de Trabatho,
eguipamentos de entrada e armazenamento dos dados e sofiware com o sistema
operacional. Somente esse equipamento, porém, ndo é suficiente para a montagem
da infra-estrutura de informdtica necessdria a esse tipo de trabatho, que exige: pelo
menos mais uma Estagfio de Trabalho (conectada em Rede com a ji obtida), peri-
féricos de entrada de dados digitalizados e equipamento para a gravagéo dos pro-
dutos, impresséo dos resultados e conexfo com as redes de informdtica.

De uma forma muito geral, sfo nossos objetivos com esses projetos de infra-
estrutura: a) modernizar e ampliar os recursos de informdtica existentes na Biblio-
teca da FE/UNICAMP; b) modernizar e ampliar os recursos de informdtica
disponiveis para o desenvolvimento do projeto nacional coordenado pela FE/UNI-
CAMP e integrados em torno do projeto intitulado «Levantamento e catalogagio
das fontes primdrias e secunddrias da educagfio brasileira (para uso de historiado-
res da educacfio e outros pesquisadores)»; c) adequar os recursos de informdtica
necessdrios & concretizaciio dos Projetos de Pesquisa desenvolvidos pelo Grupo de
Estudos e Pesquisas «Histdria, Sociedade e Educagdo no Brasil», notadamente
quanto 2 aquisicio dos equipamentos ¢ programas adequados para o scanneamen-
to, tratamento e armazenamenio de imagens resultantes de obras e documentos ra-
ros; d) dotar o Laboratério. de Informética HISTEDBR, localizado na
FE/UNICAMP, das condi¢des adequadas para sua plena utilizagfo e conexdo i re-
de UniNet (e através dela & InterNet e BitNet), inclusive: energia elétrica estabili-
zada, estivel e filtrada e, ainda, ambiente com temperatura controlada através de
aparelho de Ar Condicionado.

5. PROJETOS TEMATICOS EM DESENVOLVIMENTO

Juntamente com o desenvolvimento dos projetos de &mbito nacional, e como
uma decorréncia do levantamento e organizacfio dos acervos, vérios projetos te-
maéticos foram ou estfo sendo desenvolvidos pelos pesquisadores vinculados ac
nosso grupo. De forma geral, a pesquisa temdtica tem procurado esgotar acervos
localizados nas regides em que estfo localizados os GGTs.. Estas pesquisas, conse-
quentemente, tratam de assuntos educacionais regionais e/ou t€m se centrado na
pesquisa biogréfica de autores brasileiros com reconhecida importancia histdrica.

Somente para exemplificar, mesmo tendo de deixar alguns projetos temdticos
sem citagfo (por auséncia de referéncia em nosso banco de dados), atualmente es-
tdo sendo desenvolvidos os seguintes projetos (por titulo e seu coordenador): -

A Diretoria de Instrugdo Piblica x O Controle Burocrdtico da Educagdo
em Alagoas - 1879. LUCIA VIEIRA DE LIMA ¢ SOLANGE TAVARES DA
SILVA. : : - '
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: O ensino primdrio e os critérios de qualificacéo do magistério na Provincia
de Alagoas (1855-1856). CARMEM DOLORES DE SALES AZEVEDO.

- A reforma Carlos Maximiliano e a educagdo em Alagoas (1920-1940). LO-
CIA TEIXEIRA CAETANO.

- Historia da Educacdo em Alagoas sob a dtica do Vice-presidente de Provin-
cia, no ano de 1856. MONICA REGINA NASCIMENTO DOS SANTOS.

A legisiagdo do ensino primdrio em Alagoas (1827-1842). JOSE RUBENS
SILVA LIMA.

‘Fontes primdrias da Historia da Educagdo em Alagoas: Correspondéncia da
Instrucdo Piiblica e Privada - Sec. XIX. ANA MARIA MOURA LINS.

A Historicidade da Praxis Pedagdgica dos Jesuitas no Brasil Coldnia (1549-
1697). MARIA REGINA FILGUEIRAS ANTONIAZZI.

Génese do ensino técnico no Brasil. IRACY SILVA PICANCO.

Escola Nova e Educacdo Fisica no Espirito Santo na Década de 30. DIRCE
MARIA CORREA DA SILVA.

Uma Instituigdio de Ensino Superior Pioneira no Centro-Oeste: Aspectos His-
téricos da Criacdo da' UFG. MARIA ZENEIDE CARNEIRO MAGALHAES DE
ALMEIDA. R

Recuperagdo bibliogrdfica da Histdria da Educacdo do Maranhdo. MAY
GUIMARAES FERREIRA.

O Servigo de Documentagdo Histdrico-Educacional - SEDHE/CCHS/UFMS -
e o Levantamento de Fontes Primdrias e Secunddrias da Educagdo Sul-mato-
grossense. MARA REGINA MARTINS JACOMELL

Fontes historico- educacionais no Tridrigulo Mineiro e Alto Paranaiba. GE-
RALDO INACIO FILHO e outros.

O Cotidiano da Escola na Paraiba (1890-1920): fontes convencionais e novas
no estudo da Histéria da Educacdo. ANA MARIA DE OLIVEIRA GALVAO.

O estrangeiro como parte integrante dos dispositivos legais do ensino da Pro-
vincia do Parand. MARIA CECILIA MARINS DE OLIVEIRA.

Legislacdo referente a formacgdo do professor - 1853-1961. MARIA ELIZA-
BETH BLLANCK MIGUEL.

. Educacéo e Cotidiano no Meio Rural Através das Memdrias de «Velhos» Pro-
fessores. MARIA REGINA CLIVATI CAPELO. '

Da Urbe ao Café: a educagéo em Londrina na década de 50. CESAR AU-
GUSTO MULLER LUIZ .

Elaboragdo de Indice para a documentagdo das Anngas Faculdades de Lon-
drina. LINETE BARTALO.

Levantamento e camlogagao de fontes primdrias e secundanas da educagao
em Pernambuco - Desdobramentos temdticos: O Ensino Piiblico em Pernambuco
a partir da Repiiblica: base legal ¢ desempenho real. LEDA REJANE ACCIOLY
SELLARO. :

O Colégio Pedro Il e 0 Ensmo Secunddrio no Brasil. SONIA MARIA LEITE
NIKITIUK _

O Instituto de Educagdo do Rio de Janeiro. LIETE DE OLIVEIRA ACCACIO.
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O projeto da Escola Nova no Rio Grande do Norte durante o governo José
Augusto Bezerra de Medeiros (1924-1927). MARTA MARIA DE ARAUIJO.

Luis Camara Cascudo: Perfil e Produgdo Intelectual: primeiras aproxima-
¢des. VANIA DE VASCONCELOS GICO.

Programas Governamentais, Educacdo e Combate & pobreza no Brasil. JOSE
WILLINGTON GERMANO.

Uma experiéncia histdrica: a descentralizacdo-do ensino no Brasil Imperial.
MARIA INES SUCUPIRA STAMATTO.

O limiar do Século XX: a obra de Castriciano (a educagdo ¢ o espirito moder-
no). ROSA APARECIDA PINHEIRO.

A experiéncia escolar dos imigrantes alemdes no RS: estudo histérico e for-
magdo de um banco de Dados no NETB (Nucleo de Estudos Teuto-Brasileiros) da
UNISINOS. LUCIO KREUTZ.

José Verissimo e a Educagdo Nacional: levam‘amento e catalogagdo de fontes.
GUARACIABA APARECIDA TULLIO.

A imigracdo americana para a regido de Campinas: uma andlise da educacéo
liberal no contexto historico e educacional-brasileiro, JORGE UILSON CLARK.

‘Muodelo Historico de alfabeuzagao em Sergipe ( 1985 1995 ) NADIA FRAGA
VILAS BOAS.

A instrugdio piiblica em Sergipe (1940-1950). MARTA VIEIRA CRUZ.

Conselhos Municipais de Educagao Estudo Generzco Hlstonco FLAVIA
OBINO CORREA WERLE. -

Escola Nacional de Educagdo Fisica e Desportos o pm]eto de uma época.
JOSE TARCISIO GRUNENNVALDT.

O processo educativo nos romances de Formagao uma aprendzzagem ou o
livro dos prazeres. HERMANQ MACHADO FERREIRA LIMA ..

Clarival do Prado Valladares: uma leitura complexa da cultura: WANI FER-
NANDES PEREIRA.

Por uma leftura complexa do mundo: notas sobre o pensamenro de Edgar Morin,
Henri Atan e Pierre Levy. MARIA DA CONCEICAO DE ALMEIDA MOURA.

Histérico dos Currtculos no Espirito Santo A[LSE T. CYPRESTE ROMA-
NELLIL.

Aspectos da Municipalizagdo do Ensino de Primeiro Grau no Maranhdo.
MARIA DE FATIMA FELIX ROSAR e MIRTIAM SANTOS DE SOUSA.. -

Trabalhadores esquecidos, oficios e profissdes desaparecidas: a marginaliza-
¢do elou exclusdo do trabalhador nacional livre - Sao ‘Pailo 1850/1 920. EDIO-
GENES ARAGAO SANTOS. :

As Idéias Pedagdgicas na Década de Trinta no Bmszl e na Colombza MAR—
THA CECILIA HERRERA CORTES.

~Museus Escolares, Pedagogium, Lic8es de Coisas: preniincios da mentalidade
cientifica na educagdio brasileira do f nal do século XIX MARIA TERESA PEN-
TEADO CARTOLANO.

A educacdo em Mato Grosso, no Século XIX a pamr dos relatorzos dos Presi-
dentes de Provincia: uma andlise preliminar. MARIA BENICIO RODRIGUES.
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. A Proposta Escola-Novista nas Instituicbes Metodistas de Ensino. ROSA GI-
TANA KROB MENEGHETTL

Universal e Singular: Acerca da Abordagem Cientifica do Regional. GIL-
BERTO LUIZ ALVES

O Debate sobre a Educacdo na Imprensa Durante a Primeira Repiiblica
(1889-1930). MARIO FERREIRA DE CASTRO.

6. FINALIZANDO

E muito diffcil num curto espaco de tempo (e de piginas) passar as informa-
¢Oes mais elementares sobre o funcionamento, os projetos e a produgio de um
Grupe de Pesquisa que tem priorizado estimular a organizaciio de coletivos de
pesquisadores em Historia da Educacdo num pafs continental como o Brasil.

Somente esse aspecto —o estimulo a formacfio de Grupos de Pesquisa— ja po-
derfamos considerar importante. Ao lado dele, porém, temos mantido como priori-
tdria a busca em criar as condi¢cdes necessarias para a realizag@o de uma produgio
histérico-educacional que supere um tipo de produgdo considerado «eincidente,
pouco criativa, pouco atualizada e, com freqiiéncia, apoiada em referenciais tedri-
cos consagrados ou em voga no momento». Os Grupos de Trabalho Estaduais t8m
demonstrado uma grande criatividade para tanto: nfio sé buscando localizar, orga-
nizar, levantar e catalogar acervos de interesse histérico em suas regifes, mas em
iniciar o trabalho de constrogfio histérica com base no material levantado.

Direcionar tedrica e metodologicamente uma empreitada dessa dimensfo é ta-
refa que nfio nos propomos a fazer. O exercicio de uma perspectiva pluralista e in-
terdisciplinar tem demonstrado que € ¢ melhor caminho, ao mesmo tempo em que
revela —no sofrido exercicio de conviver com as diferencas— toda sua riqueza.

Diferentemente, também, de outras experiéncias em organizar coletivos de
pesquisadores, desde o inicio temos procurado nos estruturar com um mfnimo de
burocracia: HISTEDBR é um coletivo com uma coordenacgiio nacional centralizada
{ou seria melhor convergida) na Faculdade de Educagio da UNICAMP; a instin-
cia deliberativa do Grupo é a Reunifio de Coordenadores dos GTs., que ocorre a
cada dois anos, por ocasifio do Semindrio Nacional de Estudos e Pesquisas «His-
téria, Sociedade e Educacdo no Brasil» ou, extraordinariamente, sempre que ne-
cessdrio; os Grupos de Trabalho se organizam por Estado, em alguns casos
regionalmente, e solicitam sua entrada em nosso grupo —a Unica condicio é que
participem dos projetos coletivos, dando sua contribuigéo e recebendo a produgio
dos demais GTs. y : :

Entendemos que o momento é em somar esforgos, suplantando diferencas, de
forma a criar no Brasil uma cultura de pesquisa histérico-educacional. Para tanto,
iniciamos em 95 duas iniciativas: .

a) a publicagdo convencional (em papel, impressa} de uma publicagiio do

Grupo (do Boletim HISTEDBR), de forma a socializar a produgio acumu-
lada e os encaminhamentos do trabalho;
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b) em iniciar a formacfo, em cardter experimental, de uma Rede do Grupo
de Estudos e Pesquisas «Historia, Sociedade e Educagdo no Brasil», sob
a denominacéio HISTEDBR, com a edi¢do informatizada de um Boletim
mensal, centralizada na Rede UniNet (que € a rede da UNICAMP) e dis-
tribuido através dela para as redes InterNet e BitNet.
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La Sociedad de Historia de 1a Educacion
Latinoamericana: un reto hacia la investigacion
historico-educativa

Diana E. SOTO ARANGO
Coordinadora de 1a Sociedad de Historia
de la Educacion Latinoamericana

Nos es muy grato-comunicar a-la comunidad académica espafiola y portuguesa
de Historia de la Educacién el proceso que hemos tenido los historiadores de la
educacién latinoamericana en el desarrollo de nuestro trabajo para lograr la funda-
cidn de la Sociedad de Historia de la Educacion Latinoamericang.

En marzo de 1983 se inicid, por parte de varios colegas espafioles y latinoame-
ricanos, un estudio referente a las investigaciones realizadas en Espafia sobre esta
drea. Posteriormente, el andlisis se amplié a Latinoamérica, dando aportes signifi-
cativos a la Historia de 1a.Educacién en América Latina. Ademds, el grupo men-
cionado. se marcéd metas, tales como identificar ¢ integrar a los colegas que
trabajaban en esta drea. Para alcanzar tal objetivo se desplazaron a los pafses de
América Latina y a los. congresos internacionales, casi siempre empleando sus
propios recursos, para conocer a los restantes investigadores de estas materias. Po-
€0 a poco, el grupo ha ido creciendo y consolidando su trabajo hasta integrar a 20
pafses latinoamericanos y a 3 europeos. )

La Red que se fue formando apoyé la celebracion del I Cologuio de Historia
de la Educacién Colombiana (1989); luego, organizé el I Congreso Iberoamerica-
no de Docentes e Investigadores en Historia de la Educacién Latinoamericana,
que se llevd a cabo en Bogota Colombia, en septiembre de 1992.

Fn el evento de 1992 varios de los integrantes de la Red de Historia de la Edu-
cacién Latinoamericana se propusieron, entre otros objetivos, fundar una Socie-
dad que integrara a los investigadores del 4re, con un Boletfn.y una Revista como
medios de difusién, ademds de impulsar un doctorado en «Historia de la Educa-
cidn Iberoamencana»

El balance que se hace’ porla actual Sociedad de Historia de la Educacicn es
que demuestra capacidad orgamizativa y poder de convocatoria en América Latina,
a través de los dos congresos que se han llevado a cabo, el primero, ya sefialado,
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en 1992, y el segundo en Campinas, Brasil, en 1994. Actualmente se prepara el 111
Congreso, que se realizard en Caracas, Venezuela, del 9 al 14 de junio de 1996, La
continuidad de estos congresos estd garantizada por haberse definido, desde Cam-
pinas, la sede de los préximos eventos: en 1998, Santiago de Chile; en el afio
2000, en Espafia y en el afio 2002, en México.

Destacamos que en Campinas, el 14 de septiembre de 1994, se constituy6 la
Sociedad de Historia de la Educacién Latinoamericana. Los miembros fundado-
res fueron los coordinadores de 1a Red y 1a legalizacién de 1a Sociedad se realizé
en Espafia, por ser la sede de Ia presidencia. Hay que decir que agradecemos a to-
dos los colegas espafioles y portugueses que participaron en la elaboracidn. de
nuestros estatutos y nos aportaron importantes ideas, que quedaron incorporadas
en el texto aprobado en Campinas en septiembre de 1994.

PROYECTOS DE LA SOCIEDAD

ORGANIZACION DE GRUPOS DE TRABAIO

Al crearse la Sociedad de Historia de la Educacidn Latinoamericana se pro-
puso fundamentalmente buscar los mecanismos que aportaran a nuestro continente
dmbitos para el desarrollo de los investigadores de nuestra drea.

Entre los hechos més significativos que se han llevado a cabo debemos refe-
rirnos & la organizacion de grupos de investigacién temdtica, donde participan
miembros de la Sociedad de diferentes paises. De tal manera, se aspira a que los
trabajos presentados en los congresos tengan garantizada la continuidad en una in-
vestigacién y que luego presenten resultados en los siguientes congresos. Se tiene
previsto que para el III Congreso estos grupos presenten un plan de trabajo.

Los grupos que se establecieron fueron los siguientes:

1. «I—hstona de los mowmlentos soc1ales ¥ educacwn popular en América
Latinas,

«Historia de las politicas educativas en América Latina».

«Tendencias tedrico-metodoldgicas en Historia de la Educaciony. '
«Hlstona de los rnovnmentos docentes y estuchannles en América Lau—
nan,

«Historia de las ideas fllosofico—pedacroglcas en Amerlca Latinas.

«Las Universidades en América Latina».

«La Escuela Nueva en Amenca Latina».

«Nuevas alternatwas en la ensefianza de la Historias. °

«Historia de la institucionalizacién de la escuela en América Latma»
«Historia de la difusién'y de la ensefianza de la Cienciax.

«Historia de los modelos educativos de las instituciones’ eciesmstxcas en
. América Latina».
12. «Centros y redes de informacidn educativa en América Latina.
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13. «Pedagogos latinoamericanos: su trayectoria y su pensamiento».

14. «Transferencia cultural y educacién de los pueblos indigenas en América
Latina».

15. «Historia de la capacitacién docente en América Latina».

16. «Laeducacién de 1a mujer en América Latina»,

17. . «Exilio y educacién en América Latina».

18. «Historia de la educacién regional y descentralizacién educativas.

DocToraDO EN HISTORIA DE LA EDUCACION LATINOAMERICANA

Teniendo en cuenta el estado actual de la formacién de los investigadores lati-
noamericanos en Historia de la Educacidn, se organizé v estructurs el Doctorado
en Historia de la Educacion Latinoamericana. Bste programa fue aprobado por el
Departamento de Historia de América If de la Universidad de Alcald de Henares y
se estd tramitando su financiacién con €l programa Alfa. En el programa Alfa que-
daron integradas 7 Universidades latinoamericanas y 4 europeas. Se tiene previsto
que el programa se desarrolle por un sistema semi-presencial de clases directas du-
rante 5 meses y, posteriormente, se complementara la formacion con ttores en ca-
da uno de los paises participantes. ‘

BOLETIN Y REVISTA DE HISTORIA DE LA EDUCACION LATINOAMERICANA

También hay que decir que llevamos editados tres nimeros del Boletin de His-
toria de la Educacién Latinoamericana. En este medio de informacién hemos da-
do a conocer resefias de libros, articulos, revistas e investigaciones en Historia de
la Educacién en América Laiina. Ademds, indicamos los congresos y actividades
académicas que se desarrollan en Historia de la Educacidn. Tenemos un apartado
que se destina a resefiar biograffas o cronologias de pedagogos latinoamericanos.
Nuestro Boletin es recibido por la mayorfa de las Bibliotecas Nacionales de los di-
ferentes paises de nuestro continente y por las instituciones y revistas que tienen
vinculacién con los miembros de la Sociedad.

En lineas generales, nuestra meta, atendiendo a los Estatutos, es la de apoyar
ia investigacién de nuestra drea en América Latina, desde la participacion indivi-
dual de cada uno de sus miembros. Es verdad que hemos logrado avances signifi-
cativos en la integracién, pero adn nos queda un largo camino por delante porque
el reconocimiento institucional de 1a Historia de la Educacién nacional y latinoa-
mericana es un trabajo a largo plazo.

Otro de nuestros objetivos a mediano plazo es el de editar la Revista de Histo-
ria de la Educacidn Latinoamericana, donde se reflejen prioritariamente los avan-
ces de las investigaciones de los Grupos de Trabajo de la Sociedad.

Aunque no sea nuestra prioridad Ia organizacion de las sociedades nacionales,
si prestamos todo nuestro apoyo a éstas en la medida que sefialen metas de trabajo
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de investigacién y politicas de integracion latinoamericana. Pero debemos dejar
claro que nuestra Sociedad estd formada por individuos y no por organizaciones.
Por ello reitero mi 1lamado a todos los investigadores espafioles y portugueses que
tengan interés por los temas de la Historia de la Educacién Latinoamericana a que
se vinculen a nuestra Sociedad.

Finalmente, agradezco una vez mdés a los organizadores del evento la invita-
cidn que se le ha realizado a la Seciedad de Historia de la Educacion Latinoame-
ricana para participar en este Encuentro, como ya lo hicimos también en el
celebrado en Sao Pedro do Sul, del 24 al 26 de abril de 1992. Esperamos seguir
contando con vuestra colaboracién en el desarrollo de nuestras actividades acadé-
micas y con la participacion en el IIf Congreso Iberoamericano que tenemos pre-
visto en Caracas, del 2 al 14 de junio de 1996.
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Colaboracion cientifica en Historia
de la Educacion entre Espafia y Portugal

. JosE MARIA HERNANDEZ DiAz
Universidad de Salamanca

LA qué se debe este alejamiento espiritual y esta tan escasa comunicacién de
cultura?. Creo que puede responderse: a la petulante soberbia espafiola, de una
parte, y a la suspicacia portuguesa, de la otra parte. El espafiol, el castellano.sobre
todo, es desdefioso y arrogante y el portugués, lo mismo que el gallego, es recelo-
s0 y susceptible. Aquf se da en desdefiar a Portugal v en tomarlo como blanco de
chacotas y burlas, sin conocerlo, y en Portugal hasta hay quienes se imaginan que
aqui se suefia en conqmstarlos Y, sin embargo Portugal merece ser estudiado .y
conocido por los espafioles»' (Unamuno) :

1. UNPASADO OSCURO’ 'PERO coN REFERENTES

La con frecuenma procelosa hlstorla de las relacmnes entre Espafia y Portugal,
desde sus mismos origenes medievales hace ocho siglos hasta los inicios del siglo
XIX, y la posterior andadura segregada y distante que ambos paises mantiehen por
separado hasta hace muy pocos afios, y ello con independencia de la sintonia de
regimenes politicos, han favorecido también los desdenes permanentes y los oscu-
ros y anodinos contactos culturales de ambos pueblos, asf como una tibia colabo-
racién cientifica en casi todos los. terrenos. Puede que la imagen de esta ausencia
de intercambios resulte especialmente llamativa en etapas préximas recientes, bajo
la influencia que en cada caso ejerce la dictadura franquista ¢ la del salazarismo-
caetanismo (el Estado Novo), por otra parte tan coincidentes en su prolongacién
en el tiempo o en los modelos de organizacion politica, social ¢ cultural que im-
plantan.

' Cfr, Migust pe Unamuno: Por tigrras de Portugal y de Espafia. Madrid, Bspasa, 1969 (7a.),
p. 16, i
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Esta historia proxima y semejante de Portugal y Espafia, tan cargada de cerra-
z6n, recelos y olvido mutuo, también alcanza de lleno al campo particular de la
Historia de la Educacién, si bien sus efectos se han ido mitigando, o han desapare-
cido de facto en los afios inmediatos que nos preceden. Los contactos entre histo-
riadores y sociedades cientificas hoy son cada vez maés frecuentes e intensos,
como seguramente lo son en otros campos de la vida piblica, econdmica o cienti-
fica.

Esa historia gris, pero real, de ambos pueblos igualmente ha engendrado efec-
tOS perversos para la memoria colectiva, ¥ ha facilitado en nuestro caso el olvido
de ricas tradiciones de intercambio pedagdgico, de intensos contactos educativos y
escolares, como 1os que se producen desde el ltimo cuarto del XIX hasta los afios
30 de nuestro siglo. Al menos desde la perspectiva espafiola, que hemos comenza-
do a estudiar’, la preocupacién por la ciencia, la cultura y la educacién de Portugal
estd presente y viva en las publicaciones e iniciativas pedagdgicas del sector de in-
telectuales mds innovadores de la época. Los hombres y mujeres de la Institucion
Libre de Ensedanza de forma destacada, y otros proclives a actitudes regeneracio-
nistas, préximas al positivismo:en ciencia o al republicanismo en politica, dejan
muestras fehacientes de su sensibilidad y proximidad hacia la ciencia, la cultura y
la educacién tal como se produce y desarrolla en Portugal.

- Si tomamos algin botdn de muestra, ademds de la conocida atencién que Una-
muno presta a Portugal, y no sélo como motive de interés literario y antropolégi-
co, nos puede servir el tratamiento que merece la educacién y la pedagogia
portuguesa en el «Boletin de la Institucidn Libre de-Ensefianza», en publicaciones
periédicas como «Revista Critica de Historia y Literatura espaitolas, portuguesas e
hispanoamericanas» o en la obra de Alice Pestana, de forma destacada la mono-
grafia que lleva por titulo «La educacién en Portugal» (1915), resultado de una in-
vestigacién costeada por la Junta para la Ampliacién de Estudios.

Carecemos de informacién suficientemente contrastada, pero de forma indi-
recta sabemos que a los estudiosos portugueses de la pedagogza y a los politicos de
la educacién les inferesan las propuestas de' mejora ¢ innovacién pedagégica que
emergen en la Espafia de la ‘época. Varios de ellos, como es el caso de Adolfo
Coelho, Bernardino Machado, Teofilo Braga, publican (a veces en portugués) en
las revistas espafiolas més influyentes. Por su parte, Giner de los Rios, Cossio o
Labra, entre otros, son intelectuales de prestigio reconocido en Portugal.

" 51 hemos tomado algunas referencias breves sobre el tema es con el dinico ob-
jeto de mostrar en ‘qué medida, antes de Ia larga ctapa de las dos dictaduras, los
flujos de informacién, conocimiento y trabajo en comuin en torno a los problemas
que plantea la educacién en Espaila y Portugal son més frecuentes de lo que la his-
toria posterior de negaciones y desprecios nos pueda haber transmitido. Aquellas

2 Cfr. Jost Maria HernAnpez Diaz: «La educacién en Portugal vista desde Espafia (1880-
1930)», en A. MoraLgs; MARIaNOG ESTEBAN DE VEGa (coords.): Los fines de siglo en Espaiia y Portu-
gal Salamanca, 1997 (en prensa). If Encuentro Hispano-Luso de Historia Comparada. Salamanca,
noviembre de 1995.
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actuaciones y escritos de intelectuales y pedagogos espafioles y portugueses, ante-
riores a los afios 3, tratan de modificar en el terreno de la cultura la larga andadu-
ra precedente de recelos y desconocimiento a que se referfa el comentario de
Unamuno que hemos situado en la cabecera de este breve comentario, inserto
en la nueva perspectiva de fecundas y mds intensas colaboraciones cientificas,
COMmo me aventuro a pronosticar para el campo de la Historia de 1a Educacién que
10S Ocupa.

Es cierto que la historiografia educativa de ambos pafses, sometida a patrones
temdticos y metodoldgicos de la hace algunos afios calificada por M. de Vroede
«historia tradicional de la educacién», alcanza un escaso desarrollo hasta los afios
70 de nuestro siglo. Un factor explicativo en ambos casos es, sin duda, la falta de
libertad de pensamiento e imprenta y de apertura intelectual al exterior, conse-
cuencia de las condiciones politicas vigentes en ambos paises. Ahora bien, tampo-
co puede olvidarse la trayectoria internacional vivida por los estudios
histérico-educativos, la decisiva transicién operada desde la exclusividad de la ori-
ginal «Historia de la Pedagogia» a la posterior «Historia de la Educacién».

Los conocidos estudios de A. Novoa para Portugal y de A. Escolano’ para Es-
pafia advierten de la importante evolucidn sufrida por la Historia de la Educacién
en la Peninsula Ibérica en las dos iltimas décadas. La disciplina objeto de estudio
ha alcanzando un marcado reconocimiento cientifico, las investigaciones en Histo-
ria de la Educacidn han incrementado su secuencia de publicaciones de manera
importante, la metodologia empleada se acerca a los criterios dominantes en otras
dreas cientfficas préximas, las comunidades cientificas en Historia de la Educa-
cién se redinen con frecuencia en congresos de estudio, publican e intercambian
materiales, encuentran acogida en las sociedades internacionales... Nos encon-
tramos, sin duda, en una etapa rica y fructifera, muy diferente a la de los afios
60, pues el salto dado lo ha sido en profundidad, en su vertiente cuantitativa y
cualitativa. - i

2. LO QUE NOS UNE ES DECISIVO

Las colaboraciones e intercambios individuales que hasta hace escasas fechas
se han producido, aun siendo enriquecedores, hace ya tiempo que se mostraron in-

3 Ambos trabajos forman parte del elenco de colaboraciones recogidas por A. Novoa; I. Ruz
Berrio (eds.): A Histdria da educagao em Espanha ¢ Portugal. Investigagoes e actividades. Lisboa,
Sociedade Portuguesa de Ciencias da Educagfio, 1993, Ver las pdginas 11-22 y 65-84 respectivamente.
Amplian estas perspectivas para Portugal / Encontro de Histdria da Educagao em Portugal. Lisboa,
Fundagao Calouste Gulbenkian, 1988, y para Espaiia, J. L. GUERENA; J. Ruiz Berrio; A. Tiana (eds.):
Historia de la Educacidn en la Espaiia contempordnea, Diez afios de investigacién. Madrid, CIDE,
1694. En ambos estudios se recogen suficientes trabajos que permiten alcanzar un balance de los éxi-
tos y limitaciones del desarrollo de la historiografia portuguesa y espafiola en el 4mbito de la Historia
de la Educacidn.
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suficientes v han ido dando paso a encuentros y cooperaciones mucho més verte-
bradas. No deja de ser curioso que €l camino del intercambio real institucionaliza-
do enire investigadores portugueses y espafioles en Historia de la Educacién no se
iniciase de forma bilateral y se haya producido por la via de Europa, que haya te-
nido que cuajar a través de la coincidencia de historiadores espafioles y portugue-
ses en congresos de la International Standing Conference for the History of
Education {recuerdo los de los primeros afios 80 en Paris, Budapest, Wolfenbiitte!
y posteriores), o la presencia conjunta en programas de Ia Unién Europea como el
Erasmus, Acciones Integradas y otros procedentes del Fondo Social Europeo.

. Hoy es ya un hecho cientificamente afortunado el intercambio a que hemos
ajudido, diffcilmente reversible, pero que precisa consolidarse con mayor calidad e
intensidad. Los contactos habidos entre las juntas directivas de las Sociedades
Cientificas de Historia de la Educacidn, los Encuentros Ibéricos de Historia de la
Educacién celebrados en San Pedro de Soul (1992) y Zamora (1995), la Accidn
Integrada desarrollada entre historiadores no estrictamente de la educacién en
Coimbra (1993) y Salamanca (1995), otras jornadas y seminarios como los mante-
nidos en Céceres sobre politica y educacién®, la defensa de tesis doctorales de in-
vestigadores poriugueses en universidades espafiolas con tribunales mixtos de
profesores de ambos paises, el intercambic constante de publicaciones y revistas,
este conjunto de actuaciones debe continuar avanzando y madurando. Porgue, ade-
mads, sabemos cémo hay que hacerlo:

El tipo de Historia de la Educacién que se nos ofrece cultrvar en el momento
presente es cominmente aceptado por buena parte de los colegas espanoles ¥ por-
tugueses

El esfuerzo reahzado en la deteccidn, clasificacion, catalogac1én y uso de
fuentes ha sido enorme, y comienza a ofrecer frutos cuajados, aunque el terreno
por cultivar en esta direccion deba continuar siendo explorado y roturado. La me-
todologia utilizada en las investigaciones mds recientes resulta muy acorde a las
corrientes historiograficas dominantes en otras comunidades cientificas de histo-
riadores de los dos paises y las de 4mbito internacional. Los espacios objeto de es-
tudio comienzan a combinar el referente local con el internacional, iniciando de
forma tenue una aproximacién comparada de la interpretacién histérica. Los pe-
riodos histéricos que se investigan, sin olvidar otras etapas mds alejadas, tienden a
acercarse a Ia denominada historia presente. Los campos teméticos contindan cen-
trdndose de forma dominante en el estudio de los diferentes aspectos que confor-
man los sistemas nacionales de educacidn emergentes de los cambios ocasionados
por la transicién del Antiguo Régimen al nuevo orden liberal (desde las monogra-

* Véanse los textos de las intervenciones en B, DomiNouez Robricuez (coord.).: Polftica v edu-
cacion. El caso de Esparia 'y Portugal. Salamanca, Hespérides, 1996.

5 Remitimos a las sugerentes aportaciones recogidas en varios trabajos de historiadores de la
educacién de los mds diversos paises, cfr. K. SaLiMova; E. V. JOHANNINGMEIER (eds.).: Why should we
teach History of Education. Moscow, The Library of International Academy of Self-Improvement,
1993,
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ffas institucionales, los andlisis cuantitativos y seriales, el estudio de los procesos
de alfabetizacién, la formacién de los profesores, se tiende con cierta prudencia —
no exenta de algunos temores por el riesgo— a abordar elementos mds internos del
proceso escolar, -de la historia del curriculum, o a ir completando ciclos temporales
y temdticos del propio sistema escolar hasta hace poco descuidados). Pero también
se abre con insistencia la necesidad de abordar campos nuevos situados en la de-
nominada educacion no-formal, o a formular nuevos planteamientos historiografi-
cos en el tratamiento de las mismas Ciencias de la Educacién, a adentrarse en una
historia conin que tanto nos une como la de Latinoamérica, y no sélo en la co-
muin etapa colonial. En definitiva, Jos nuevos modelos y modos de hacer en Histo-
ria de 1a Educacién han sido comprendidos y difundidos entre los investigadores,
y sélo queda mantener el esfuerzo para alcanzar un futuro préximo m4s esperanza-
dor atin en el que debamos caminar de forma mds estrecha y combinada, aunque
siempre en contacto con otros estudiosos, instituciones v sociedades cientificas de
todo ¢l mundo.

3. LA COOPERACION NECESARIA

Toda accién cooperativa que se proponga en el dmbito de la Historia de la
Educacién entre investigadores portugueses y espafioles debiera tomar en conside-
raci6n algunos criterios previos y bastante sencillos. Tales son el respeto profundo
a las propias tradiciones'y procesos de las respectivas comunidades cientificas; fa-
vorecer la conciencia de trabajos con decididos componentes comparativos (tanto
en la metodologfa de andlisis cuanto en los objetos de estudio espacio-tempora-
les); mantener e incrementar los niveles de calidad alcanzados en las investigacio-
nes desarrolladas hasta el presente y tratar de situarlos y diseminarlos en el
contexto de la comunidad cientifica internacional; solicitar y ampliar los contactos
con otras disciplinas y dreas de conocimiento cercanas (estd de sobra referirse a
los mal llamados historiadores generales, pero resulta atn 1mprescmd1b1e tanto
como evidente), entre otros.

Los canales que van a permitir aproximarse a los objetivos ya trazados debie-
ran recoger, al menos, los siguientes tipos de intervenciones en materia de Historia
de la Educacitn: garantizar la fluidez de la informacién intercambiada, fomentar
la iniciacién de acciones-programas conjuntos de investigacidn, facilitar la forma-
cién de investigadores mediante el desarrollo de cursos de especializacién 0 doc-
torados compartidos, asumir en un determinado grado la responsabilidad de la
defensa académica de la disciplina Historia de la Educacién en los planes de estu-
dios de las diferentes titulaciones donde se imparta (o pueda llegar a introducirse),
y de forma especial en el campo general de Ia formacién de profesores.

El intercambio de informacién resulta perentorio e imprescindible en la pro-
puesta de toda accidn investigadora y académica conjunta. Conviene que vayamos
accediendo a instrumentos telemdticos que facilitan 1a informacién de forma ins-
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tantdnea o rapida, pero deben mantenerse los contactos personales e instituciona-
les ya logrados, el envio de publicaciones periédicas y monografias a las bibliote-
cas de los: centros de investigacion y a los correos individuales. En todo este
campo instrumental los recursos son ya en estos momentos, afortunadamente, muy
amplios y eficaces, pero deben gozar del apoyo y la alimentacién constante y
oportuna de todos los investigadores y de las sociedades cientificas que quieran
compartir la dicha del conocimiento mutuo para enriquecerse intelectualmente.
Noticias de encuentros, congresos, ediciones de Iibros, de articulos de revistas, de
exposiciones histérico educativas, acoatecimientos y conmemoraciones relevantes
producidas en el marco internacional, en el propio pais o en el contexto latino, de-
bieran de quedar garantizados por el adecuado funcionamiento de los 6rganos e
Instrumentos de difusion ya existentes: circulares delas Juntas Dlrectwas boleti-
nes, mcorporaczon a redes informaticas, por ejemplo. '

-La investigacién compartida es, sin duda, un objetivo pnontano a alcanzar,
aun contando con las consiguientes dificultades. Conviene pensar enla posibilidad
de configurar grupos de investigacién de los dos paises en torno a temdticas y con-
textos espacio temporales de interés comiin. Y aquf las posibilidades resultan ser
inmensas, aunque siempre limitadas por los recursos econdmicos y humanos dis-
ponibles, Por sefialar solamente algunos ejemplos, cabe plantearse a medio plazo
una revision histortografica de la accién comun en las colonias (como se planteaba
en el congreso de 1a ISCHE celebrado en Lisboa en 1993), la incidencia educativa
y cultural de los elevados saldos de los procesos migratorios vividos por millones
de trabajadores de los dos paises en Europa desde los afios 60, las consecuencias
escolares y educativas derivadas de las transiciones politicas que desencadenan las
caidas de las respectivas dictaduras a mediados de los 70, la influencia ejercida
por la Iglesia Catélica sobre la educacién y la mentalidad de los ciudadanos en una
perspectiva del tiempo braudeliano de larga duraci6n, los efectos de Ias recientes e
importantes reformas escolares que viven Portugal (1986) y Espafia (1990}, las
consecuencias que para la educacién y la cultura de ambos pafses se derivan de su
incorporacién a la Unién Europea el uno de etiero de 1986, un balance comparado
de las politicas educativas defendidas por corrientes republicanas o conservadoras
desde los inicios de los respectivos sistemas nacionales de educacidn, el conoci-
miento del estado cultural de la Raya de Portugal o Lusitania Intenor en el pasado
medio y proxlrno el estudio de los movimientos musefsticos y exposiciones histo-
rico educativas, el andlisis de formas diversas de intervenci6n educativa en planos
e instituciones no-formales, el estudio comparado de 1a presencia de la disciplina
Historia de la Educacién en los Planes de Estudios de las titulaciones de Educa-
cién impartidas en las diferentes universidades espanolas y portuguesas, por suge—
rir sélo algunas indicaciones. En el II Encuentro Ibérico celebrado en Zamora en
1995 se acordé gue el siguiente, a celebrar en Portugal en el entorno de 1998, se
ocuparfa de estudiar diferentes aspectos hist6ricos relativos a los profesores, cues-

_tién que nos parece absolutamente pertinente sirva de objetivo de estudio histérico
comparado.
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Los resultados de las presentes y futuras investigaciones conjuntas deben con-
tinuar difundiéndose en ediciones bilingiies, como también debieran intentarse
otros materiales de uso comiin en la investigacion (enciclopedias, diccionarios, se-
lecciones de textos, ediciones criticas de cldsicos, por aventurar algunas vias),

Los recursos materiales que deben obtenerse para garantizar el funcionamiento
de tales grupos de investigacién han de proceder de todo tipo de instituciones pii-
blicas (universidades, municipios, Comunidades Auténomas, Ministerios de Edu-
cacidn) y privadas (fundaciones, cajas de ahorro, entidades financiaras, sociedades
filantrépicas). Dignos de ser considerados son, por ejemplo, las Acciones Integra-
das de fondos europeos comunitarios, los derivados del Fondo Social Europeo por
caminos como la Fundacién Rei Afonso Enriques (Porto-Zamora), programas ya
consolidados como Sécrates, Leonardo, Alfa o Intercampus, todos aquellos que
pueden ser aprovechados en materia de intercambio docente e investigador,

La formacién y cualificacion de especialistas en Historia de 1a Educacion, en
el seno posiblemente de otros programas tematicamente mds amplios, debe ser
asimismo un objetivo de desarrollar en los préximos afios. Pasos incipientes se
van dando en la co-direccién de tesis doctorales, en el intercambio de conferen-
ciantes y profesores invitados, en la conformacién de tribunales de tesis doctorales
con profesores portugueses y espaiioles, en la organizacién de programas de doc-
torado conjuntos a través de programas como Alfa, pero seguramente es esta una
andadura compleja que sélo ha hecho que comenzar.

Finalmente, por ahora, parece tener interés comiin la consolidacién de nuestra
comunidad cientifica en el contexto disputado por otras comunidades y disciplinas
académicas dentro de los planes de estudio de la formacién de técnicos en educa-
¢idn, y en particular de la formacién de maestros y profesores de segunda ense-
flanza. Hsta via estd poco explorada y cultivada, es cierto, pero si los vientos no
son nada favorables en el concierto internacional para la Historia de 1a Educacidn,
mucho més alld de lo que suceda en el mundo ibérico, nuestra responsabilidad pa-
rece evidente, y se nos exige un compromiso decidido de debatir, aclarar y defen-
der el sentido formativo de una materia como la nuestra en un contexto de clara
dominancia tecndcrata y desideologizada. El esfuerzo también debiera orientarse
hacia la mejora de las metodologias docentes empleadas por quienes cultivamos y
ensefiamos materias directa o préximamente conectadas al campo de 12 Historia de
la Educacién. Aqui debiera imponerse un comiin compromiso de presencia en el
debate académico, y no precisamente defendiendo posiciones puramente corpora-
tivas.

Para terminar, la vieja autarquia intelectual que ha caracterizado con demasia-
da frecuencia, y larga trayectoria, a los historiadores de la educacién de Espafia y
Portugal, camina ya a su disclucién. Juntos hemos trazado vias de intercambio, de
accion investigadora conjunta, que deben irse afianzando de forma realista y repo-
sada, conectados a otros movimientos y sociedades cientificas préximas del 4mbi-
to nacional e internacional, pero siempre procurando mantener una cierta
identidad de los pueblos ibéricos, también por los canales que abre la Historia de
Ia Educacion.
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En torno a las relaciones entre moderantismo
y educacion en Espaiia

LEONCIO VEGA GIL
Universidad de Salamanca.

I. ACTO ACADEMICO EN EL INSTITUTO CLAUDIO MOYANO

Una de las actividades incluidas en el programa del II Encuentro Ibérico de
Historia de 1a Educacidn se centraria en la presentacién del libro «Moderantismo y
educacion. Estudios en tormo a la Ley Moyano» y también, en el mismo acto, se
ofrecerfa a los asistentes un breve pero brillante concierto de guitarra. Ambos ac-
tos se desarrollarfan en el salén del Instituto de Ensefianza Media «Claudio Moya-
no» y presididos por el director del mismo el profesor Aquilino Segurado
Lorenzo; un edificio de gran belleza arquitectdnica y artistica que sufrirfa en 1992
una remodelacidn global al objeto de hacerlo mis funcional y modernista, a la vez
que su restauracién trataba de acabar con un problema endémico que amenazaba
con un deterioro progresivo de la madera; nos referimos al problema de las termi-
tas. La construccién de este edificio destinado a ser el emblema de la ensefianza
secundaria en Zamora merece alguna referencia més explicita. Un problema endé-
mico que ha padecido el sistema escolar espafiol durante todo el siglo XIX ha sido
la escasez de edificios escolares propios construidos para desarrollar la funcién
educadora del Estado con ciertas garantias sanitarias, ambientales y pedagdgicas.
La creacién del Ministerio de Instruccién Publica en 1900 serd aprovechada por
los liberales para relanzar un vasto programa de construcciones escolares que ten-
drd especial significado (para dar mejor respuesta al amplio y técnico plan de estu-
dios de secundaria y por la ampulosidad y belleza arquitectonica y artistica que se
le dard a estas «catedrales civiles» para la educacidn) en la ensefianza secundaria.
El edificio destinado a Instituto en Zamora se comenzard a construir en 1902 y se
terminard en 1909 a pesar de que su utilizacidn se retrasard hasta 1919, Los men-
tores del centro serdn Romanones y el Subsecretario de Instruccién Piblica, el za-
morano Requejo Avedillo y, asf, se convertird en el baluarte del liberalismo
zamorano. La ubicacién del Instituto General y Técnico provocarfa un apasionado
debate en el seno de la sociedad zamorana ya que la Diputacién habfa adquirido
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terrenos para su construccién en las afueras de la ciudad; algunos colectivos socia-
les vafan en ello un peligro por cuestiones de seguridad y sanidad para sus hijos.
No obstante, dadas las necesidades de amplios espacios para las précticas agrico-
las e industriales y otras actividades educativas, se mantendrd la decisién de la
corporacién provincial. El ensanche de la ciudad, que comenzard unos afios des-
pués, integrard plenamente el centro en la estructura urbanistica de la ciudad. Al
comenzar ¢l afio de 1933, y a propuesta del claustro de profesores, se unird a su
denominacién oficial el nombre de Claudio Moyano'. _

F! acto académico se completaria con un acto cultural; un concierto de guitarra
que nos ofrecerfa el musico y director del Estudio de Miisica de Zamora Luis Ma-
ria Martin Negro. Interpretaria piezas como «Audio, scio», «Summa diabdlica»,
«Scire, tacere», «De vita beata» y «Sic luceat lux», con una gran plasticidad que
provocaria en los ayentes mucho entusiasmo y admiracidn.

2. LAFIGURA Y LA OBRA

Con motivo de complirse en 1990 el centenario, del fallecimiento de Clandio
Moyano Samaniego distintas entidades, grupos y personas nos propusimos hacer
un esfuerzo por rememorar la figura y obra de este ilustre, preclaro politico y pro-
pietario zamorano. Pretendiamos no sélo conocer més y mejor el siglo XIX y las
implicaciones politicas, econémicas, sociales y educativas de Moyano sino, tam-
bién, hacer que sus ideas y proyectos fueran conocidos por la sociedad, en un in-
tento de traspasar el marco académice donde habitualmente se mueven los
especialistas y eruditos. En un primer momento las instituciones zamoranas cola-
borarian en la celebracién de una Semana Cuitural con actos en Fuentelapefia (lu-
gar en el que la mayor parte de medios y estudicsos coinciden -en que naceria
Moyano) y en el salén de actos del Instituto que lleva su nombre gracias, todo ello,
a la intensa labor desarrollada por el profesor Miguel Angel Mateos.

En un segundo momento se pretendia organizar alglin evento de mayor calado
profesional y universitario. No obstante, 1a sobrecarga de trabajo de algunas insti-
tuciones y'lo apretado de la agenda de otras, hardn muy dificil la puesta en marcha
de este segundo proyecto, Finalmente, el Instituto de Estudios Zamoranos me pro-
puso la cooidinacion de un bloque de trabajos de investigacion que se plasmaria
en una publicacién monogrifica en la que se reflejaria la reflexién profesional so-
bre-la dimensién politica y educativa de la obra de Moyano. Una figura de enorme
significado para entender e interpretar de forma precisa el desarrollo poiitico y

! La Orden de ampliacién de la denominacién se publicatia en la Gaceta de Madrid €1 9 de fe-
brero de 1933. Para mds informacién sobre aspecios histdricos del Instituto pueder verse nuestro tra-
bajo «Educacién y sociedad en Zamora (1778-1936)», Historia de Zamora (en prensa);, también la
signiente Memoria de Licenciatura: Instituto de Segunda Ensefianza de Zamora (1846-1919), (M. Te-
resa Peldez Franco), Universidad Pontificia de Salamanca, 1989 (inédita).
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econdmico del estado liberal a lo largo de las vicisitudes decimondénicas, en espe-
cial la era isabelina. Una persona con estrechos lazos en la vida académica de la
Universidad espafiola (tanto en el marco de la actividad docente en economfa poli-
tica o derecho politico-constitucional, como en la gestién académica desde su car-
go de rector); sensible hacia la cuestién educativa y la improrrogable
uniforrmzacion, centralizacion y secularizacidn de 1a funcién educadora; empefia-
do en el establecimiento de una eficaz red de comunicaciones ferrovidnas; tam-
bién destacar su empefio en la defensa de una linea de equilibrio interno. en el
partido moderado en el que siempre milité, a pesar de que su moderantismo tras-
ciende la mera y circunstancial accién polftica.

Los trabajos que en la obra se recogen han sido elaborados expresamente para
formar parte de esta monografla por los investigadores que consideramos mejor
conocedores de cada tema de estudio. En los aspectos formales del libro destaca-
riamos el motivo de la portada que mcluye una fotografla del 6leo que la Diputa-
cién Provincial de Zamora dedicarfa a Moyano con motivo de la aprobaci6n de la
Ley de Instruccién Piblica.de 1857; obra de arte que actualmente preside el reno-
vado y modernista salén de actos del instituto zamorano de ensefianza media
«Claudio Moyano», poniendo de manifiesto el contraste entre el formalismo y la
ampulosidad de nuestro pasado oligdrquico y la S1mp1eza y sencillez del moderms—
mo artistico.

La perspectiva desde la que se ha planteado la revisién de esta etapa de nues-
tro pasado deja al margen las ciiestiones administrativas, institucionales y acadé-
micas por considerar que ya existen pubhcacmnes que dan cumplida cuenta de
cémo y con qué medios se produjo la reorganizacién de la escuela, es decir, la
configuracién y consolidacién del sistema estatal de educacién, Nuestra propuesta
de trabajo se enmarca en el debate, el pensamiento, las ideas y los proyectos de
politica educativa que confluyen en la determinacién de la realidad material. Es
decir, las aportaciones que en la obra se recogen pretenden abordar el debate en
torno de los temas claves de la Ley Moyano: principios politicos, el modelo de es-
cuela primaria, institutos de ensefianza secundaria, la universidad liberal y ¢l apa-
rato administrativo que componia la estiuctura del sistema. Por tanto, es un libro
sobre Moyano y el modelo liberal del sistema estatal de educacién que la Ley de 9
de septiembre de 1857 legitimarfa; un modelo que queda cubierto por el concepto
mis amplio de moderantismg, -

En la organizacién de la obra aparecen en un primer bloque los trabajos que
tienen un mayor cardcter general (estado liberal, politica educativa, imagen y re-
percusiones de la norma) y en un segundo apartado las que tratan de manera mo-
nogrifica cada uno de los tres niveles bdsicos del edificio escolar que la ley
firmada por el entonces Ministro de Fomento Clandio Moyano, deslindaria con
claridad por primera vez y que ya permanecerian indefinidamente como base es-
tructural de nuestro sistema educativo. En la ordenacién de los trabajos de investi-
gacion hemos conjugado criterios de generalidad-particularidad vy también la
importancia y peso espemfico concedido por los moderados a cada una de las
plantas del edificio en su servicio a la sociedad espafiola. -
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3.. LAS APORTACIONES

El libro comienza su andadura, después de una breve presentacién escrita por
nosotros, con el estudio que realiza el profesor Miguel Angel Mateos Rodriguez
sobre la figura politica y social de Moyano y del abolengo familiar al que pertene-
ce. Esta figura sefiera del partido moderado se interpreta y comprende mejor si la
enmarcamos en la éptica del moderantismo como forma de vida, que trasciende
los limites del moderantismo como sisterna politico. Un Claudic Moyano que pro-
cede de una familia acaudalada y que, ademds, ha incrementado su patrimonio ris-
tico de forma considerable a través de los procesos desamortizadores; un austero,
«recio y fino ilustrado» (p. 15), defensor de los intereses del campo en la regién
castellana y autoproclamado defensor de Jos intereses agropecudrios zamoranos
durante la era isabelina (desde el distrito politico toresano), desde una concepcién
politica y econémica netamente proteccionista. Resefiar también los datos propor-
cionados por el profesor Mateos en torno a la «patria chica» de Moyano que, se-
giin el volumen de fuentes estudiado, parece inclinarse mds por Fuentelapefia que
por la Béveda de Toro. Moyano cumplia varios requisitos que tuvieron las figuras
mds influyentes de la vida politica y econémica decimondnica: notable hacendado
territorial, capacidad burocrética y de gestién, polftico de accién y orador brillante.
Destacar también el haberse constituido en benefactor de su tierra natal como lo
prueban los anexos de este trabajo en los que se comprueba su implicacién directa
en la restauracién de monumentos artisticos locales como la reparacién de la Igle-
sia de Santa Maria de los Caballeros en Fuentelapefia, un monumento mis de los
muchos zamoranos desplegados en 1a cuna del arte roménico.

El extenso y exhaustivo trabajo que nos ofrece el profesor Manuel de Puelles
Benitez, aborda las grandes coordenadas politicas en las que se enmarca la confi-
guracién del Estado liberal y del sistema educativo espafiol en el segundo tercio
del XIX., Queda suficientemente explicada la inversién politica del liberalismo ga-
ditano al liberalismo moderado (primero: igualdad, libertad y propiedad; segundo:
propiedad, libertad e igualdad), que se explica desde el marco del liberalismo doc-
trinario que vendria a recortar principios comno los de igualdad y libertad en mate-
ria educativa, que habian tenido un significado amplio a principios de siglo con los
liberales de Cadiz, Cierre que significaba una restriccién general de las libertades
ptiblicas operada por el moderantismo en defensa de la propiedad, la libertad res-
trictiva y la intervencion administrativa en la ensefianza, producto de las pretensio-
nes de conjugar los intereses de la ensefianza privada con la necesaria y progresiva
secularizacion de la educacion. La hipétesis de trabajo del profesor Puelles nos
viene a subrayar la importancia y papel preponderante que han jugado los factores
politicos {mds alld de los sociales, econdémicos o demograficos) en el nacimiento v
consolidacidn del sistema piiblico de educacién. Todo el liberalismo espafiol coin-
cide en la idea de que la construccién del Estado y la consolidacidn del sistemna
educativo deben ser procesos coordinados y sincrénicos, dado que serd la educa-
ci6n la encargada del desarrollo de las funciones de socializacién politica del ciu-
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dadano en aras de que el Estado no se interpretara como imposicién de los privile-
giados a las clases populares; otros objetivos culturales, sociales y econémicos se-
rdn también cometido a desarrollar por el sistema educativo, No obstante, el
modelo legitimado a través de la Ley Moyano serd mis «estatal» y menos «nacio-
naly; es decir, estari al servicio del Estado y éste en manos de la clase politica que
lo dirige. Una clase politica que es, a su vez, instrumento de las fuerzas reales do-
minantes (nobleza, jerarquia eclesidstica, oligarquia, los generales, etc.), que no te-
nfan interés real en la organizacidn de la educacién. Por tanto, el sistema educativo
refleja, en primer lugar, las virtudes o debilidades del Estado. Y «un Estado débil,
una clase media debilitada politicamente y una clase hegeménica poco interesada
en la educacidn explican, entre otras razones,..., el desarrollo anémalo del sistema
educativo liberal» (p. 63).

El tercer trabajo de investigacion que recogemos es el que ha elaborado el pro-
fesor Agustin Escolano Benito. Después de presentar a Moyano como modelo de
consenso y pragmatismo, de contrastar la imagen de «angel de las escuelas» conla
realidad escolar de la Espafia de 1a época y de argumentar el cardcter nacional de
la Ley Moyano, se concentra en el estudio de los limites ideclégicos de los mode-
rados {pactos con la iglesia, sufragio censitario, liberalismo doctrinario en materia
educativa, etc.) para terminar repasando las consecuencias educativas de la Ley en
materia escolar y cultural. El profesor Escolano dibuja un perfil de Moyano como
hombre de centro politico situado entre las «aventuras» del liberalismo progresista
y las posiciones tradicionales de los grupos conservadores. Entre el integrismo
neocatélico del tandem Orovio-Catalina y Ia defensa de 1a educacién popular y pi-
blica desde la cobertura y supervisidon por parte del Estado como defendfan demd-
cratas y progresistas. Ahora bien, esta actitud, netamente moderantista, parece més
una filosoffa, un pensamiento, un modelo tedrico de vivir y sentir, que una reali-
dad en la toma de decisiones econémicas y pedagdgicas, Ambitos impregnados de
pragmatismo y ordenancismo. : _

En torno al proyecto de ley destacar la habilidad politica y técnica de Moyano;
politica por ser capaz de contrarrestar los envites de los grupos neocatélicos en su
pretensién de recoger de forma explicita 1os derechos de la Iglesia ¢n materia edu-
cativa. Téenica por ser capaz de arrancar de las Cortes la aprobacidn de una ley
que elaboraria el Gobierno, lo que suponfa eniregar ai ministro en cheque en blan-
co en una materia tan delicada como la educacién. En cuanto a las consecuencias
pedagdgicas y culturales de la aplicacién de la Ley Moyano, destaca el prof. Esco-
lano el consenso politico, la estructuracién del sisterna en tres niveles, el estableci-
miento de la obligatoriedad y gratuidad (limitada) de la ensefianza elemental, la
regulacidn de la carrera docente, el asentamiento (polémico) de la libertad de ense-
fianza, el pacto escolar con la Iglesia y la centralizacién administrativa de la edu-
cacion. No obstante, en términos culturales, la ley no fue capaz por-sf séla, como
no podia ser de otra manera, de erradicar las elevadas tasas de analfabetismo o de
dar cobertura escolar a toda la infancia en edad de asistir a la escuela o de propor-
cionar instruccién y educacién a la poblacion adulta. El problema educativo era
parte de un problema mads global (econémico, politico y social).
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El siguiente articulo es el que redactamos nosotros mismos y en el que hemos
pretendido un andlisis politico e ideoldgico de la ensefianza secundaria atendiendo
m4s a los proyectos politicos elaborados que a las normas aprobadas y aplicadas.
Un estudio que planteamos en base a tres coordenadas: la naturaleza de la ense-
fianza secundaria {sentido, dependencia/independencia, funciones sociales y aca-
démicas, integracion, principios en que se apoya, etc.); contenidos-programa
(apIicacién cientifico-técnicos y los netamente tradicionales) y, finalmente, la
proyeccién social (los destinatarios).

Serdn los afios treinta y cuarenta del siglo XIX los que supondrin la transicion
de la tradicidn a la modernidad en el marco de la ensefianza secundaria en Espafia.
En la superacidn del modelo tradicional de colegios, incluido el hibrido calomardi-
no, por el de institutos, de reminiscencias francesas, que se consolidardn con el
Plan Pidal de 1845, No obstante, en términos de discusién de las bases politicas de
la nueva ensefianza secundaria, el ciclo circunscrito entre 1837 y 1842 serd de es-
pecial significado.en la elaboracién de modelos y proyectos. Unos mds moderados
y conservadores (Someruelos, Hompanera de Cos, etc.) y otros més vinculados al
liberalismo progresista como el de Infante de 1841. El debate sobre éste tiltimo
permitird poner de manifiesto las divergencias internas del grupo progresista; di-
vergencias que afectaban a la presentacién de la reforma (para los mids «puros»
debian presentarse dos proyecctos, uno sobre la secundaria y otro sobre la supe-
rior), a la denominacién de este arco educativo vy a la defensa que el proyecto ha-
cia de dos tipos de institutos.

Respecto al modelo de andlisis triangular que hemos ofrecido haremos en pri-
mer lugar alguna referencia a‘la naturaleza y sentido de los estudios secundarios.
Los liberales moderados no pretendian una ruptura con los estudios de gramdtica,
latinidad y humanidades, sino adaptarlos e integrarlos en la nueva cobertura insti-
tucional una vez asumida la nueva terminologia v aceptada la circunscripeién geo-
gréfica de referencia, las provincias, recién operada la reforma-administrativa de
1833. Adaptacién que acarreard otros fendmenos colaterales como jerarquizacién
de la'instruccidn y la dependencia de la secundaria respecto de la superior en esta
primera etapa. En cuanto a la funcionalidad académica de estos estudios, todo el
grueso del liberalismo coincide en una doble via; los estudios de aplicacién y los
de acceso a la ensefianza superior, aunque todos los proyectos hardn hincapié en el
apoyo a esta segunda via. En términos sociales, los liberales llegan a defender una
triple funcionalidad de los estudios secundarios (preparacién para la vida, para los
estudios superiores y para las profesiones de grado medio vinculadas al desarrollo
industrial y comercial}, aunque siempre hardn un esfuerzo mayor en desarrollar la
funcién de enlace con los estudios superiores y académicos de las facultades,

Los planes de estudio se conformarian en ciclos partiendo del cardcter elemen-
tal de los contenidos que configuran el programa en un intento de cubrir las nece-
sidades morales, culturales y profesionales de las clases medias y productoras. Es
por ello que las cinco Iineas bésicas del cirriculum trataban de desarrollar las fun-
ciones académicas, pedagdgicas e ideolégicas que llenaban ese vacio personal, so-
cial y profesional de los colectivos burgueses para los que estaba pensado este
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modelo. Unos estudios que primaban el cardcter humanista y tradicional del curri-
culum, pero que expresaban las expectativas del moderantismo doctrinario tanto
en términos polfticos como intelectuales. Actitud ligeramente opuesta a las prete-
siones tanto del liberalismo mds progresista y pragmdtico del momento como tam-
bién a las ofertas presentadas por el primer liberalismo.

El tridngulo se cierra con la proyeccién social de este tramo del sistema esco-
lar. Unos estudios presididos por el reduccionismo social. Estaban destinados a
grupos diferentes en funcién de la doble via académica. Por un lado, los estudios
mds elementales debian servir a la burguesfa provincial y local gue requeria una
mayor formacién e instruccién para sus vastagos y, por otro, los-conocidos como
de aplicacién que cubrian las expectativas de los grupos dirigentes en la medida en
que a través de ellos adquirfanla base cultural y académica necesaria para el acce-
so a los estudios facultativos.

No podemos dejar de hacer referencia en este debate de ideas ‘en torno a la
configuracién de la ensefianza secundaria, a la familia Montesino (D. Pablo y su
hijo Cipriano); el primero también serd reconocido como gran impulsor de las Es-
cuelas Normales, las escuelas de parvulos y la modernizacién de los métodos pe-
dagégicos e, incluso, como motor de la reforma universitaria de corte liberal. D.
Pablo viene trabajando en la reordenacién de la ensefianza secundaria desde su re-
greso a Espaila con motivo de la amnistia decretada en 1833. A comienzos de
1836 elabora un breve opisculo sobre la ensefianza secundaria y la superior en el
gue recoge su experiencia y conocimiento de los sistemas educativos europeos; un
texto de marcado cardcter pragmadtico y liberal que parece servir de acicate al de-
bate politico, pedagégico y académico sobre el disefio de los nuevos centros de se-
cundaria y de la universidad, a la vez que su influencia en el Plan del duque de
Rivas serd notoria. Su hijo Cipriano, también desde las filas progresistas, se empe-
fiard en la modernizacidn técnica y pragmdtica del sistema educativo; es decir, en
Ia revolucién industrial, pero sentando ésta sobre una profunda y extensa base pe-~
dagdgica.

El trabajo que nos ofrece el profesor José Marfa Herndndez Diaz parte del
acercamiento al modelo liberal de Universidad que se va configurando a lo largo
de la primera mitad del XIX para acercanos a los principios que cimentaron la re-
forma operada en los afios cuarenta (secularizacidn, libertad de ensefianza y gra-
tuidad) y concentrar el esfuerzo final en las cuestiones universitarias debatidas en
el parlamento con motive de la tramitacién de la Ley de Bases (presencia de la
Iglesia en la Universidad, nimero y ubicacidn de los establecimientos universita-
rios) para concluir que con esta norma se consagra y consolida defmltivamente el
modelo liberal moderado de Universidad. - ‘

También en la configuracién del modelo liberal de universidad la figura de P.
Montesino vuelve a brillar con luz propia. Sus propuestas se decantan, en términos
politicos, por el gobierno y direccion de las universidades por parte del Estado,
la centralizacién administrativa, la secularizacién, la libertad de ensefianza y el
no a la gratuidad de estos estudios, Pedagdgicamente defiende la introduccion de
las ciencias experimentales en los estudios superiores, nuevos métodos y sistemas
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de ensefianza, nuevas [Grmulas y tipos de acceso al ejercicio docente del profeso-
rado, etc.

El Plan del duque de Rivas (1836} serd la expresién del liberalismo moderado
que confluird en el Plan Pidal de 1845 y la Ley Moyano de 1857. En materia uni-
versitaria, el Plan se define por la centralizacién y estatalizacidn de estos estudios,
recorta la libertad de ensefianza y abandona definitivamente el principio de la gra-
tuidad absoluta del sistema educativo en plena sintonia ideolégica y social con los
grupos politicos moderados. La reforma del liberalismo progresista con Espartero
se centrarfa en modificaciones de los estudios juridicos, comienzo de la centraliza-
cién de bienes universitarios vy se consolidan los principios de centralizacién, je-
rarquizacidén y uniformidad en la ensefianza y en la gestién administrativa.

El Plan Pidal consuma la desaparicién de la universidad tradicional y legitima
el nmuevo modelo de universidad liberal, de cardcter y sentido moderados, asumida
incluso por el proyecto de Alonso Martinez en 1855, y se integra casi literalmente
en la Ley Moyano. Los principios politicos de la reforma universitaria podrian
quedar resumidos, seglin nos explica y argumenta el profesor José M. Herndndez,
en las siguientes coordenadas: secularizacion de la universidad, libertad de ense-
fianza y gratuidad. Estos incluyen otros como uniformidad, centralizacién, orde-
nancismo, conirol de los textos, etc.

En la discusién de la Ley de Bases de 1857 sélamente parece haber acuerdo
pleno para todos los politicos de las Cortes en Ia no gratuidad de la educacién su-
perior y el exclusivo protagonismo del Estado sobre la tercera ensefianza, mientras
que cuestiones como la libertad de ensefianza y la secularizacion de la vida univer-
sitaria siguen estando en el punto de mira de los grupos ultramontanos que siguen
empeflados en la ultrapresencia de la Iglesia en la educacién piblica y en la uni-
versidad. El niimero de establecimientos universitarios también serd objeto de po-
1émica. Se han reducido hasta los diez existentes, probablemente sobran algunos,
sugiere Moyano, pero no es el momento de entrar a fondo en esa cuestion, ya gue
cada parlamentario optarfa por una posicién personal y no politica en este tema;
por ello es preferible dejar que funcionen los que se mantienen.

La investigacion sobre la escuela, desarrollada por el profesor Herminio Ba-
rreiro Rodriguez, se plantea desde una dptica motodolégica novedosa en este li-
bro, 1a sintesis historiografica. En este debate se repasan los conceptos y limites de
expresiones como «revolucién burguesa», relaciones «iglesia-estado»s, la «consti-
tucién del sistema educativo», v el modelo liberal para la escuela primaria; este
andlisis intelectual riguroso le permite al prof. Barreiro concluir que la debilidad e
inestabilidad de la escuela, en esta etapa, era inevitable, dada la provisionalidad
{cardcter experimental) con la que se estaba construyendo el sistema educativo li-
beral.

~ Con el advenimieto de la I Repubhca Esparfiola se crea la conciencia de que el
Antiguo Régimen ha caido para siempre y serd el momento de-superar definitiva-
mente el modo de produccién feudal en la historia de la sociedad espaficla. Si tras-
ladamos. esta tesis (de marcado cardcter politico, econdmico y social) al campo
educativo y observamos los andlisis que nos ofrece el profesor Barreiro en su estu-
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dio tomando como referentes los autores citados, los parrafos y frases subrayados,
Ias finas y puntnales extrapolaciones y otras indicaciones metodologicas, podemos
percibir que ese feudalismo estd también presente en la educacién y la cultura es-
pafiola hasta bien entrado el siglo XIX. Una tesis apoyada en los trabajos de Pe-
set/Garma/Pérez Garzén; en los finos andlisis sociolégicos de C. Lerena; en
Cecilio Alonso y en los estudios de los profesores J. Ruiz Berrio, M. de Puelles
Benitez y A. Vifiao. Un sistema educativo débil, el que se configura y consolida a
lo largo de 1a era isabelina, y una escuela débil {deficiente escolarizacién, elevadas
tasas de analfabetismo, falta de medios y recursos para el desarrollo de las tareas
escolares, escasa 0 nula formacidén del maestro, muy mal dotado y atendido, etc.)
es reflejo de un Estado débil y, tal vez, una sociedad fuerte; horizonte decimondni-
co gestionado por los moderantistas y que tiene mucho més de feudal que de mo-
dernismo pedagdgico liberal. '

El libro dedicado a C. Moyano y a la Ley de Instruccién Piblica de 1857 se
cierra con el trabajo exahustivo y sosegado que nos ofrece el profesor J.A. Jimé-
nez Eguizabal sobre las repercusiones de la educacién como servicio piblico en la
configuracién y consolidacién del aparato administrativo del sistema estatal de
educacién. El prof. Jiménez Egnizdbal comienza por repasar los hitos educativos
decimondnicos y sus aportaciones més destacadas en la conformacidn de una es-
tructura administrativa de cardcter publico para la-ensefianza y la educacién. Estos
serén el Informe Quintana (1813), el Reglamento General de Instruccién Piiblica
(1821), Plan General de Instruccién Piblica (1836), Plan de Instruccidn Prlmana
(1838), Plan Pidal (1845) y Ley Moyano (1857).

Un aspecto de importancia destacada en la administracién educativa del siste-
ma escolar es el referido a la inspecci6n: La funcién inspectora serd el brazo ejecu-
tor de la politica educativa y ¢l enlace necesario entre la administracién piblica de
la ensefianza y la realidad material de la esuela. Un instrumento responsable, por
tanto, del progreso, racionalizacién y desarrollo de la escuela siguiendo el modelo
centralizado de cardcter francés. Es esta dimensién de la administracién educativa
la que examina el profesor Jiménez Eguizibal, especialmente la etapa de configu-
racién, nacimiento y consolidacién que se circunscribe a la era isabelina,

Una figura destacada, también ahora, sera 1a de P. Montesino por cuanto es el
ingpirador de la Comisién de 1834 encargada de elaborar un plan general de ins-
truccidn primaria en la que, entre otros debates, se discute sobre el concepto, senti-
do y funciones de la inspeccidn; una inspeccidn que Montesino interpreta como un
nexo de unidn entre Normales y maestros en €jercicio v no una mera supervision
administrativa. No obstante, la Ley de instruccion primaria de 1838, que creaba
las Comisiones locales y provinciales de primera ensefianza, asignaba a éstas, co-
mo una de sus atribuciones mas caracteristicas, la de visitar los establecimientos
de ensefianza; esta asignacion supone el nacimiento del «sentido corporativo de la
inspeccidn» segiin el profesor Jiménez Eguizédbal.

Un paso de suma importancia en la regulacién profesional de la funcién ins-
pectora se dard con el real Decreto de 30 de marzo de 1849 que a la vez que opera-
ba una reorganizacién profunda de las incipientes y jovencisimas Escuelas
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Normales, creaba la inspeccién provincial y la nacional; un inspector por provin-
cia al objeto de supervisar y apoyar el desarrollo de la escuela primaria y seis ins-
pectores generales cuya misién estarfa concentrada en el control y supervision de
los procesos.pedagdgicos y administrativos de formacién de maestros que se desa-
rrollan en las Normales. Una inspeccion educativa que nace como mero brazo eje-
cutor de la administracién piblica y que tendrd ese cardcter burocritico y
ordenancista -hasta finales de siglo en que comiencen a surgir voces criticas que
propiciardn un ambiente mds favorable hacia una dimensién mds pedagégica y
técnico-profesional de la funcién inspectora.

4. OBSERVACION FINAL

En definitiva, el sistema estatal de educacidon que legitima la Ley Moyano se
inscribe en el sentir politico, social e ideoldgico del moderantismo en ese esfuerzo
permanente por sitnarse en Ja via del medio, en posiciones intermedias de equili-
brio, intentando conjugar las expectativas de los grupos populares con las de los
grupos oligdrquicos y conservadores; un intento de equilibro. que siempre seria
perjudicial para el desarrollo educativo y socio-politico de las clases populares por
su mayor grado de indefensidn. :

Esperamos gue Ja comunidad cientifica y Ia soc1edad en general den buena
acogida a esta obra que hemos tenido la oportunidad de coordinar y que con el
pretexto de rendir un merecido homenaje a la figura y la obra de Claudio Moyano
Samaniego (1809-1890) ha pretendido repensar una etapa de nuestra historia deci-
monoénica de especial significado en la educacion, por ser el momento de. configu-
racién y consolidacién de la nueva estructura escolar en Espafia con sus aciertos y
también con alguna laguna,

Una obra que creemos de gran utilidad no sélo para los seguidores y admira-
dores de 1a figura de Moyano o para los zamoranistas, sino también para profeso-
res y alumnos universitarios y, como no, para todas aquellas personas sensibles a
cualguier aportacidn de cardcter cultural y académico,
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