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"Y ghora, antes de terminar, se explicard el
‘lector por qué hemos titulado este trebajito Job_y
- la Geografia. Es que se parecen tanto aquel sufri-
do varon y esta ciencia complaciente! No hay cosa
que aquel no soportd y que ésta no sea capaz de re-
cibir. Sobre Job, como sobre la Geograffa, se pue-
de echar todo. Ninguno de los dos protestard, ni gi-
guiera se quejard. Job padecid desgracias, ruinas,
abandono, miseriag fisices y morales: fue un acapa-
rador de calamidades., Sobre la Geografia caen lag
elucubraciones de doctos e indoctos, las fantasias
de los imaginativos, los relatos de los viajeros,
las murmuraciones de los puebleos, las querellas de
los politicos, las investlgaciones perdidas. Y asi
la Geograffa y Job vienen a parecerse hasta en el re-—
- sultado final. Los dos se hen convertido por ulti-
mo en un vertedero. Sino que Job encontrd por fin
su remedio, ;Quién lo hallard para le Geografla ac-~
tual?”,

URABAYEN 1946, p. 280.



INTRODUCCION

|

Preocupados por la profunda sensacidn de crisis y por

la desorientacidén en la que se encuentra en la actualidad,

el docente de geografia que no parece capaz de poder hallar
1o que debieranconstituir sus seﬁgé’de identidad como profe-
sional de esta materia, nos propusimos como objetivo de nues-
tro quehacer -dirigiéndonos precisé@ente hacia la busqueda
‘de las raices de dicha crisis— el andlisis de las dificulta-
des de esta disciplina como materia de ensefianza en el bachi-
1llerato (1) desde'el primer tercio del pasadd giglo, pués
vfue por estas fechas cuando la énseﬁanza secundaria espafiola
se empez6 a perfilar con cierta sustantividad dentro del sis-
temé educetivo éspaﬁol. |
Nuestra hipdtesis de partida era la de que, en realidad,
la»geografia ~COmo ciencia'y como objeto de estudio-, ha vi-
vido siempre en lo que pudiéramos denominar como una situa-

cidn de crisis permanente, en una constante . tensidn origine-

da por‘la'necesidad imperiosa de afirmar su cardcter especi-
fico frente e la amenaza que constituyd el desgajamiento de
partes cada vez mds importaentes de lo que se habia veniao
considerando como su objeto de estudio tradicional, especisl-~
‘mente a partir del siglo XVIII -como acaba de mogtrarse re-
cientemente en un trabajo aparecido en nuesiro pals- y desde

finales del siglo XIX,



Esta siivacidn de "crisis permanente" por la que ha-

i
pasado la geografia, y en la que, nos atreverismos a decirw,

se encuentra gsumida an con difercntes intensidades segin
: i

nos fijemos en un pafs o en otro, crefamos que era posible

interpretarle como consecuencia de un doble atraso, cientf-

fico~general y cienti{fico-educacional, Cientifico—génerélg
porque, normalmente -poxr lo menos_hasta la década de los
afios sesenta, y no en vodas las naciones-, en la geografia
han penetrado con enorme dificultadila problemédtica episte-
fmolégica y los planteamientos tedricos elaborados en el drea
cientifico-social, hasta tal.punto gue esltamos convencidos
de que este es unc de los problemas mds importentes existen-
tes en la geografia, asi como una clave que daria luz a no
pocas de las insuficiencias de las explicaciones suministra-
das.por los trabajos geogrdficos que se han ocupado de diver-~
sos problemas. Enfoques tedricos, que eran vitales pare po-

der encontrar un sentido a la organizacidn del espacio en lag

sociedades modernas, en las que no existian ya conexiones di-

rectas significativasb entre el hdmbre ¥y el medio que le ro=-
deaba. Y, cienﬁificb—educacion&l, debido a que, al igual que
en el caso anterior, tanto en lo referido a les criterios pa-~
ra la elaboracidn de planes v programas de estudio de nuesirs
disciplina como & los méitodos utilizados en su ensefienza, 1os
’geégrafos -y los espeafioles en pérticular" han tardadd en in-
corporar,'o no lo han hecho, las pautas que provenisn de sugm
ciencias referenciéles en lo que a esto respecfa: las educa-

cionales.
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Légicamente, le estructura de nuesira tesls doctoral,
& la que hay que considerar en la 1ineé de las investigaéio—
nes que sobre la historia de las ideas educativas en nue%tra-
disciplina se ilevan a cabo por parte de lo que fﬁe-
ra de Catalufia 8e conoce -en opinidn de slgunos- como la "Es-
cuela de Barcelona", estd en'funcién de nuestra hipdtesis de
paftida. Log doce capftulos que cdnstituyen la misma pueden
~muy bien dividirse en dos partes:—la primera de ellas abarca
el perfiodo comprendido entre los éﬁos 1836 y el comienzo de
vnuestra guerra civil, estando compuésta por los siete capi-
tulos inclufdos en el primer volumen. La segunda. -formada
por cinco capitulos y dos apéndiées-, se ocupa del periodo
;que se extiende entre’el‘aﬁo 1936 y la promulgacidén de la Ley
General de Educapién en el afio 1970, La conclusidn que se
"presenta, ademds de recapitular sobre lo expuesto intents
una‘interpretacién de lo que ha supuesto la década de los

o

afios setenta para la geografia espafiola, y defiende la tesis
de que, en el momento actual -afio 1983~, nuestra disciplina,
con la "amenaza' de una nueva reforme de las ensefianza medias,

sigue frente al reto de recuperar el doble desfase antes ci- .

tedo, con elkagravante dé que, especialmente en el dmbito
cient{fico-educacional —aunque recientemente se haya defendi-
do que las cosas no &an mejor en el cientifico-general (2)-,
el problema se ha agudizado enormeménte desde el afio 1970,
sin que nuestra -comunidad cientifica, por lo menos hasta el

momento, parezca haberse dado cuenta de ello.
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‘Dentro de la primera parte de nuestra tesis doctoral
se plantcan diversos problemas. El primér capitulo ofrecei
una panorémica sobre la evolucidn de las ideas pedagégica%,
especialmente a partir del sigloe XIX, y su plasmacidén en él

drea de la ensefianza geogrdfica por medio de la adopcidn del

principio de la geogrgfia 1océ1 (Heimatkuﬁde). El segundoy ter-
ceréapitdm expmen-pese a existir eﬁ'la actualidad diversos
trabajos que han enalizado con mucﬁo més detalle esta cues-
tién (3)-, les vicisitudes que acompafiaron a la implahtacién
del sistema educétivo liberal en Espéﬁa, vinculadas a los pro-
blemas de la consolidacidn de la revolucién burguesa en nues-
. tro pafs (4). ILos capituios cuarto y quinto abordan el proble-~
ha'de la imagenvque se teﬁia de nuestra disciplina comclmatej
ria de ensefianza, tomando como'baSe tanto las disposiciones
legales como la propia idea que los geégrafos'poéeian de ©s-
ta cﬁestién. Finalmépte, en lo que a esta primera parte se
refiere, los capif&ios sexto y séptimo hacen énfasis en los
intentos realizadosudurante el perfodo comprendido entre la
Res%auracién y el afio 1936 por romper el doble ..desfase se-
fialado, dentro del esfuerzo mds amplio éhcaminado a que el
sistema educativo en su cbnjunto cumpliese.una tarea mds acor-
de con la realidad socioecdnomica del pais;

La segunda parte de nuestra tesdis doctdral tiene comc
puntﬁ de partida la guerra civil, pués, con sus secuelas de
todo tipo, supuso un corte brutal en la dindmica que}habia

seguido hasta entonces la problemdtica educativa espaficla,



Los cinco capiiulos que la componen (5) se ocupan de lo si-
guiente: el octavo y el ddécimo analizen la filosofia educa-
cional del nuevo régimen asi como las ideas bédsicas de la geo-
grafia de nuestro pals durente la década de los afios cuaren-
té, aspecto este que continua en el capftulo doceavo -apar-
tado primero~, si bien para el periodo comprendido entre los
afios 1950 y 1970.

Con el fin de poder comprobar hasta qué punto era correc-
ta o no nuestra hipdtesis de partida, la cual considera a la
crisis actual de la geografia espafiola como materia de ense-
ﬁanza como el resultado del doble alraso que hemos sefialado, .
era necesario tener un punto de referencia sobre la evolucidn
de las ideas geogrédficas en otros palses. Por ello, a modo

de digresién que en sbsoluto consideramos viciosa, los capi-

"tulos noveno y onceavo ofrecen al lector, antes de abordar

el tema de cuales eran las ideas dominantes en la comunidad

de gederafos espafioles a partir de 1936 ~-cosa que efectua-

mos en el capftulo décimo y en el apartado segundo del capi-
tulo doceavo-, una interpretacidn de la historia del pensa-

miento geogréfico cldsico considerada como la historia de una

imposibilidad, a saber, la de querer penetrar en la estruc-

]

tura interna de la accién social, como causa que explicard

’

las modificaciones habidas en el paisaje cultural, a travl

6]

de lo concreto en el peisaje, es decir, de una maners indi-

recta y no de un modo directo como lo hacen ya desde hace lar-

go tiempo los cientificos sociales, que distinguen claramente -
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entre el medio "internmo" y el medio "externo", noc permitien-
do correlacionesg directas entre el uno y el otro é ia hora.
de explicar la accidén social con trascendencia espacial, Jﬁn—
to &a estb, se exponen en el Ultimo apartado del capitulo on-
ceavo 1as dificultades del principio de la geografie local
como‘articulador de las secuencias de aprendizaje geogréfico,
¥y su sustitucidn ~1lo cual no significa en absoluto que se
prescindé de 1o "cercano" en la clase de geograf{a~, en cone-

xidn con las discusiones que se realizaron desde los afios cua

!

renta en las ciencias de la educacidén sobre este tema, por
otros que tuviesen en cuenta los evances realizados en .este
campo cbmo_los del "principio ejemplar", el de la geografia
regional, el de la geogréfia general, la polémica sobre si la
geografia como_maferia de ensefianza debia integrarse en dreses
" de conocimiento o era una disciplina integradora o la prOgraj

macién por objetivos. Ideas que, también en cierta manera a

modo de digresidn, proporcionan al lector una base que le pQ—
sibilita, en el d1timo apartado del capitulo doceavo, una
mejor comprensidén de las discusiones habidas en el campo de
la ensefianza de la- geografia espafiola de los aﬁos'cincuonta

y sesenta. .

No quisiéramos finalizar esta introduccidn sin dejar
~constancia de nuestro agradecimiernto hacia una serie de per-
sonas e instituciones que han posibilitado que este tesis

doctoral pudiera realizerse. Gratitud que, gecgrdficamente,
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se reparte entre dos civdades: Barcelong y Santander,

En la primersa de ellas, el contacto con el profesori

Ramén Grev. Ferndndez despertd en nosotros el interds hacia

la reflexidn tedrica sobre ciertos problemas de la geogréfia
actual asf como la ineludible necesided de abordar esta cues-
tién no sélo dentro de los lfmites estrechos de nuestra dis-
ciplina, sino también a partir del mds amplio contexto hist§-
rico y cultural en el que dicha problemdtica se evidenciaba.
Agui en Santender, y en uns situacidn especialmente delicada
. por nuestra parte, el Departamento ﬁe Geografia de'esta.Fa—
cultad acogid con carifio e interés el tema de investigecidn
desarrollado en la tesis doctoral que se presenta, poniendo
a nuestra disposicidn toéo tipo de facilidades para poder
reelizar - la misma.

Se ha convertido en un tépico 1la importancia que todos
los doctorandos cgpceden al papel desempefiado por el direc-
tor de su investigaciéh, en 1o que se refiere a que ésta
lyegue a buen fin. De tﬁdos modos, y aun siendo conscientes
de que nuestra afirmacidn pueda ser considerada como mera
retdérica, nos vemos obligados a indicar expresamente que, de
no habernos topedo -casuélmente, por cierto~,ahoré hace Jjus-~

tamente ocho afios con el profesor Horacio Capel Sdez, la si-

tuacidn en la que nos encontremos no se hubiere produ-
cido. Su estimulo y ayvda, en las numerosisimes ocasiones en
las gue hemos trastado conjuntemente problemas relacionados

con nuestrs investigacidn -y otros- en el "lugar de encuen-
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tros".que pare diversas personas se ha convertido la barcelo-
nese calle de Juan Gliell, han sido de un valor incalculable,

Pinalmente, todo trabajo de investigacidn que se reali-
za en esas condiciones diffciles de profesor recien nombrado
-en las que uno, acabados sus estudios, tiene tanto qué ense-
flar que le suele quedar muy pococ tiempo para aprender-, con-
lleva cierto sacrificio tanto para el autor del mismo como
para las personas con las que convive, quienes, a fuerza de
seguir cotidianamente, lo deseen o no, las incidencias del
mismo, se convierten de facto en Ycorrealizadores". Y este
ha sido el caso de Karmele y de Aitor, sin cuyo apoyo, con-
cretado en mﬁltipies maneras entre las que no_ha faltado la
saludable protesta, esta tesis doctoral serfa, ain, un pro-
yecto.

A todos ellos -gin olvidar a Carlqs Gémez Bldzauez y

a Francisco Sdez Picazo, que, con su apoyo entusiasta reali-

zaron, sin estar obligados a ello, el "milagro" de que la
Biblioteca Municipal Menéndez Pelayo funcionase con eficacia-,

muchas gracias.
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Notas & 1a intreduccidn

(1) Dejamos de lado el papel descmpefiado por le geografia
en otros miveles de las ensefianzas nedias, asi como
tampoco haremos referencia & la geografia del curso
prevniversitario. Esperamos pcder ocuparnos en el futu-
ro de estas cuestlones.

- (2) BOSQUE SENDRA, J.; RODRIGUEZ RODRIGUEZ, V., SAHNTOS PRE-
CIADO, J. M.: La _geografisa cuﬂntluatlva en la universi-
dad v la investigaciodn espaiiola, “"Geo-critica', n¢ 44,
Barﬂelona, marzo, 1983, 47 op. A lo largo de este {raba-~
jo se recalca la debllldad y la prdctica 1nex1sten01a

" de la geografna cuantltatﬂva en nuesrro pais, asi como
la pos icidn hegemdnica de la concep01on regional o pai-

- sajistica,.

(3) Ha de quedar claroc que, pese & su importancia, no se

: 'tratargn aqui aspectos relacionados con la evolucidn
"general de la politica educativa, entendida esta dentro
del marco mds amplio de las modificaciones habidas en
nuestre pals durante el periodo cbjeto de nuestro estu-
dio en los sectores econdmico, social y cultural, pues,
junto al hecho de que nuestro interés apunta hacia otra
direccién, el lector interesado puede consultar una se-
rie de obras entre las que destacamos las siguientes:
JIMENEZ FRAU, A.: Ocaso v Restauracidn (Ensaye sobre la
Universidead hsnanola lioderna), México, 1948, TURIN, Tt
Le_educacidén v la escuela en Esnana de 1874 & 1902, Li-
beralismo y %radicidn, Madrid, Aguilar, 1967 (11959).
RUIZ BERRIO, J.: Politlca ey colar de Espafia en el sialo
XIX (1808- 1833), Madrid, C,S.I.C., 1970. SIMON PATILH,
M= del C.: La_ensefianza privada seglar de grado medio
en Madrid (1820-1868), Madrid, C.S.I.C., 1972. PESET, i.

'y PESLT J.L.: La Universidad espafiola (ciglos XVIIT N

XIX). Despotismo ilustrado v revolucidn liberal, IMMadrid,
Taurus, 1974. VARIOS AUTORES.: la ensefisnza en Espafie,
Madrid, A. Corazdn Ed., 1975, PEREZ GALAN, M.: La cnge-
fianza en la II Repdblica Espafiola, Madrid, Cuadernos pa
ra el Didlogo, 1975. MEDINA, E.: La lucha por la edqg&
cidn en Egpafia (1770-1970), Madrid, Ayuso, 1977, MOLERO,
A.: La reforma educativa en le II Repdblica. Primer bienio,
Meadrid, Saptlllana, 1977. HONES, J.: El Depgamsp,_o"q~
ler i la renovacid pedmedeica a Csialunya (1B833-105¢ ),
Barceltna, Ediciones de La Iagrana, 1977. SAmﬁulu«O M. s
La politicea ecducativa de la II Repdblice durante ol ble-
nio ezenists, wadrid, C.o5.1.C., T97 T SAFUR, ﬂ.. Te ediu-
cacidn en la Espafia revolu01cnaﬂlw {1936~ 1939) Nedrid,
Baicicnes de la Piqueta, 1978. Lz PUELLES, M.: PolwuxCd
y legisglacidn educativa en la Egpafia contemnﬁrened, Te-
sls doctoral inédita, Facultad de Derecho de la Universi-




(5)

dad Complutense, Madrid, 1979. DE PUELLES, M.: Lduca-

cién e ideolopsfa en la_ Bspoila conteémpordnea (1767-1975),
Becelona, labor, 1980. LOZANO, C.: L& ecuczcion republi-
cana, Barcelona, Edicioncs de la Universidad de Barcelona,
1980. VIKAO, A.: Polftica v educacidn en log orisenes: de
la Espafia_contemporénes, Exemen especial de susg relacio-
nes en la ensefionza gecundaria, Hedrid, 1982.

Ia marefin legisletiva relacionade con la Instruccidn PU-
blica durante este periodo que anzlizamos es encrme, CONLO
tendrd ocasidn de comprobar el lector. Una bibliogrefia
bédsica sobre el constitucionalismo espefiol pucde verse

en DE ESTEBAN, J.: Constituciones espaiiolas v exiranjie-
ras, 2 vols., Madrid, Taurus, 2% ed. 1979 (1% ed. 1977).
Referido solamente al caso espafiol, que es la que utili-
zaremos nosotros casi siempre, DE ESTEBAN, J.: Las Cong-
tituciones de Espafia, Madrid, Tdurus, 1981, También es de
alto interés la consulta, entre otros, de SANCHEZ AGESTA,
L.: Historia del constitucionalismo espeaficl, Madrid,

- Centro de Estudios Constitucionales, 1978 (1? ed. 1955);
- SOLE TURA, J. y AJA, E.: Constituciones y periodos cons-

tituyentes en Espafia (180B-193%6), Madrid, Siglc XXI,
1978 (%% ed. 1977). |

A los que habria que afiadir dos apéndices sobre las me-
terias que formaron parte de los planes de estudio del
bachillerato espafiol entre los afios 1836 y 1970 (anecxo
primero), ¥ .los cuadros horarios de dichos planes (anczo

segundo ),
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1.-PEDAGOGIA Y GEOGRAFIA HASTA COMIENZOS DEL SIGLO XX:
SURGIMIENTO E INSTITUCIONALIZACION DE LA HEIMATKUNDE.

A un nivel general, y sin entrar todavia en el caso
espafiol, presentamos en este capitulo un resumen del proce-
so que han seguido las ideas pedagdgicas. El primer aparta-
do se ocﬁpa de esta cuestidn, considerando, sobre todo, el
siglo XIX y el primer tercio cde nuestra centuria. En el se-
gundo sefialamosg el relativo paralelismo que hubo entre la
renovacidn pedagdgica y la evolucidn de la ensefianza de la
geografia, tomando como ejemplo el principio de la Heimat-
kunde como estructurador de los contenidos que se impartian
en diéha materia., Pinalmente, el tercer apartado estd dedi—

~cado a analizar el proceso de institucionalizacidén de la

leimatkunde como drea de enseilanza a comienzos del siglo XX.

1.1,-Jas innovaciones en el proceso de enseiianza: de

la "Diddctica IMagna' a la "Escuela Nueva'.

Los precursores de la moderna Diddctics.-Etimoldégica-

mente,_la'palabra "Diddctica es de origen griego ¥y signifi—
ca ensefiar, siendo este el sentido Qué le asigﬁan 1é mayo-
ria de los autores que tratan del temai(l). Si bien es cier-
to que esta palabra posee en este idioma mﬁltiplesAVariantes
que se refleren e elementos diversog del proceso educativo,

Blankgrtz (2) sefiala que no hay que atribuirle desde sug



orfgenes un sentido estrictamente pedaglgico., Para esgte
autor, lo "diddctico" fué més bien una variante de los poe-
mas épicos griegos que coexistfan con los histéricos y herdi-
cos; Esta misma acepcidn se mantuvo en la traduccidn -latina
que le dieron los romanos, no desaparecid durante siglos pos-
teriores y adin pucde encontrarse en nuestros dfas (3).

Los cambios econdmicosg, sociales y politicos que tuvie-
ron iugar en Europa durante la Baja Edad Media y el descu-
brimiento del Nuevo Mundo, trajeron como resultado un replan-
teamiento no sélo de los ideales educativos del medievo si-
no también una exigencia de modificacidn de los métodos de
enseﬁaﬁza. Como precursores de una nueva didécticé, entendi-~
da ja en un sentido estrictamente pedagégico y cuyos prin-
cipios bdsicos se formularon en el siglo XVII, hemos ds se-

fialar a Vives, Rabelais y Montaigne (4).

La evolucidn de las ideas pedagégicas'durante el gi-

glo XVII.- Abbagno y. Visalberghi, en su historia de la pe-
dagogia, nos éeﬁalan'el escaso desarrollo de la ensefianza -
reslista a comienzos del siglo‘XVII, y‘el contraste exis-
tente entre.los pianes de estudio de los centros qﬁe impar-
tfan una engefisnza de tipo clésico y las ﬁacademias",-cuyos
programas pudieran célificarse en cierto modo como de "en-
sefianza profesional®™. Mientras que en el primer tipo de eg-
tudngﬂhabia una total ausencia de materias modernas ccomo

las ciencias naturales, la geograffa o la historia (o se re-
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legaba su aprendizaje a los dltimos afios), en las academilas
mencionadas se preocupaban por ofrecer dentro de su curri-
culo disciplinas que fuesen tiles para la vida (5).

Este escaso auge de la ensefianza utilitaria a comien-
zos del siglo XVII, en una época de desarrollo cientifico,
técnico y cultural, hacfa que existiese un profundo desfa-
se entre las exigencias que la sociedad de entonces plantea-
ba al sistema educativo en su conjunto, y los contenidos im-
partidos por dicho sistema (6).

La consecuencia de ello fué 1a necesidad de plantearse
una mejora de los métodos de enseflanza vigentes hasta enton-
ceg, con el fin de poder alcanzar un doble objetivo: una en-
sefianza mds eficaz de lo que se impartf{a desde antafio y la
ampliacidn dellos conocimientos que se daban en losg distin-
tos niveles.de ensefianza, de tal manera que se tuviesen tam-.
blén en cuenta las nuevas necesidades sociales.

Ellmovimiento debrenOQacién pedagdgica del siglo XVII
cuenta con diversaé figuras, siendo dos de las més importan-
" tes Ratke y Comenio." . ‘

Ratke,(157l~l635),qﬁé se denominaba a si miémo como
"diddctico", propuso como principios fundamentales de su
sistema pedagdgico los siguientes: la bdsquéda de un métodd
"néturalﬁ acorde con la nafufalezé que condujese hacia un
aprendizaje mds efectivo, la concesién de una gran importan;
cia al_éstudio de la 1ehgua matérna en los primeros afios,
la. necesidad de que la enSeﬁanéa pasara a la tutela del es-

tado y de que se trabajase con planes de ensefianza y con 1li-
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bros de estudio uniformes. Los alumnos debfan ser guiados
para que desarrollasen el sentido crftico de la observacién
as!{ como una capacidad propia de raciocinio. Finalmente, Rat-
ke fue un defensor del método inductivo para llegar al cono-
cimiento de las cosas,

Juan Amds Comenio (1592-~1670) es considerado en los ma-
nuales o en los diccionarios especializados de pedagogia (7)
como una figura de importancia capital, tanto para la Diddc-
tica como para la Pedagogfa. Prente a sus antecesores, que
hicieron hincapié en los aspectos metddicos y en la técnica
de transmisidén de conocimientos, Comenio se dirigid hacia
el sentido educativo-formativo de los contenidos, con lo
que situd a la Diddctica en el amplio marco de la Pedagogla.

Esto se pone de manifiesto en la obra que le ha conver-
tido en el fundador de la Diddctica Moderna: la Didéctica
Magna (8). Pese a su tftulo, este trabajo pudiera ser consi-
derado muy bien como un trétado de pedagogla, ya que losg pri-
meros quince capitﬁlos plantean cuestiones relacionadas cén
- la fundementacidn de‘ia educacidn y sélo desde el capftulo
XVI al XXXIII se tratan problemas relacionados con el método

de la ensefianza (9).

Le pedagogfe del sizlo XVIIL: Rousseau y Pestalozzi.-
El siglo'XVIII'es el siglo de la Ilustracidén, un movimiento
de cardcter cultﬁfal,qﬁe'concibé;a la educacidn como el mo-
: tor.de'cambio de la sociedad. Debido & ello se la dedica u-

na gran atencidén, intentando extenderls al mayor numeroc po-
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sible de personas y elevar su calidad tanto en lo que se
refiere a 1los cohtenidos que se imparten eh la misma,'éomo
a la racionalizacién cientifica de los métodos empleados en
la ensefianza (10).

 Como todo intento de resumir las ideas de una centuria
en la obra de una de las figuras representativas, el nuestro,
2l tomar como paradigmas en la renovacidn educativa 'a Rou-
sgeau y a Pestalozzi, no deja de plantear dificultades; pe-
8€ a que pueda ser también defendible.

Los problemas se presentan no s6lo por dejar al,margén
del hilo principal de nuestra exposicidn a numerosos autores
que; como Kant, Herder, Goethe y Schiller, tuvieron importan-
cla por las ideas pedagbgicas que expuvgieron -gi bien margi-
nales respecto a otros campos que cultivaron—,'éind también
por no poder tratar con la extensidn que se merecen corrien-
tes renovadoras de la engeflanza como el filantropismo (11).
Adends, y eato es de mayor'importancia, el hecho de querer
seguir en nuestra exposicién-un orden crdnol&gico nos ha lle-
vado & selecionar dos autofes cuya obra no puede encuadrarse
‘sin reservas dentro de los presupuestos filosdéficos de la
Ilustracién (12), ' '.

De éarécter polifacético, Rousseau (1712-1778) destacd
al principio como poeta, misico y novelista, alcanzando gran
fama.en esta Ultima actividad con su novela "La nueva Eloi-
sa" (1761). Como pedagogo, este autor ha pasado a lé higto~

ria gracias al "Emilio" (1762), obra que, de forma novelada



y a lo largo de los diversos libros que la componen nos va
marcando las fases de un proceso educativo ideal (13).
Evidentemente, "E1l Emilio" de Rousseau no es un trata-
do sistemdtico de pedagogfa, pero presenta multitud de suge-
renclas. De entre todas ellas, que conjuntamente bien pudie-
ran constituir los principios pedagdgicos de su "sistema®
-educafivo, gefialarfamos tres como los mds wrelevantes: la
importancia concedida a la educacién para el desarrollo de
la persgnalidad humana, pﬁes "a las plantas las endereza el
cultivo, y a los hombres la educacidén" (14); la necegidad
de que la educacidén esté en concordancia con la naturaleza
si.sglquiere obtener resﬁltados satisfactorios (15), vy la
gdecuacién de los contenidos al nifio, a sus intereses y al
'grado de desarrollo e?olutivo en el que ge encuentre (16).

' Hemos sefialedo ya los principios pedagdgicos bésicos -
del "Emilid",'entre los que se encontraba el de la adecua-. -
cidn de los contenidos.de la ensefianza a los intereses y a
las capacidades del nifio, La misma estfuctura novelistica
en cinco libros del "Emilio", viene a representaf-las di-
versas etapas de.desarroilo:pdr las Que pasa el educando,

A lo-largo dé las dos primeras,'haéta los doce aiios,
el elemenfo determinante es una’educacidn sensofial; eh un
marco de libertad, en el_éue el juego desarrolla un impor--
tante pépel formativo.‘Los priméros meestros de la filés&-
fiae_nps dice Rousseau en su 1ibro segundo, son los éGanos

sensoriales, ¥ la sustitucidn de los sentidos por los libros .
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no serfa para él aprender sino servirnos de la razdn de
otros; En la tercera fase del desarrollo,.entre los doce y
los duince afios, el alumno estd en condiciones de asimilar
todo tipo de conocimientos, interesdndose sobre todo por las
caugsas de las cosas: es la fase del estudio y del trabajo ma-
nuel, A partir de lecs quince afios se abre la cuarta fase
del desarrollo, la fase de la rezén, en la que, tras el apren-
dizaje del cuerpo, comienza el aprendizaje del espIiritu (17).
Ya indicamos que el "Emilio" es un libro de sugerencias
siendo muy consciente su autor (véase prdlogo) de que no pre-
senta.ningﬁn método educativo acabado. Sin aféh de exhausti-
vidéd, v para concluir nuestra exposicidn, sefialamos otras
ideas contenidaé en la obra de Rousseau que zerén recogidas
por log renovadores de la escuels o comienzos de nuestro si-
gloé_la inportancia dé la motivacidn para el aprendizaje (18),
la defensa de la enseﬁanza active (19), el empleo de la en-
scfianza intuitiva (20), el utilitarismo en lo que.se refie-
re al principio de 1a selecéién‘de los donténidos de la en-
seflanza (21), y la prfticé & la ensefianza tradicional desde
' mﬁltipléé aspectos entre los que destacan sus ataques al ver-
.balismo ¥y al uso de libros de texto en la enéeﬁanza (22).
A la vista de todo lo expuesto, no es de extrafier que
algunos autores consideren a Rousseau como el Copérnico de
ila ?edagogia} antes de 81, éata habia estedo centrada en tor-
no a losg cbntenidos; a8 parbtir de'él, la pedagogia girgré al-

rededor del educando. Su influencia en los movimientos pos-



teriores de renovacién pedagdgicae serd enorme (23).

Otra de las figuras relevantes en el campo de la reno-
vacidn pedagbgica fue Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827).
A caballo entre los siglos XVIII y XIX, su biograffa presen-
ta también miltiples facetas., Nacido en Zurich, abandona sus
estudios para dedicarse a la explotacién agricola de una fin-
ca -Neuhof- que adquirid gracias a un ventajoso casamiento.
Tras una gestidn calamitosa de la misma entre los -afios 1774~-
1775 Pestalozzi convirtid una parte de esta propiedad en un
centro educativo para niﬁos»pobres, que habrfa de finenciar-
se gracias a los trabajos realizados dentro del mismo por
los élumnos. En un marco de gran penﬁria, la experiencia g6~
1o pudo mantenerse durante cinco afios, desapareciendo la ing-
titucida.

Pegtalozzi saludé la llegada de le revolucidn france-
sa como un'triunfo contra_el absolutismo; Los cambios poli;
ticos acaecidos en su pals le llevaron'a~la'direccién de un
centro de niﬁés huérfanos en Stans (1798), Esta expériencié
duré sdélo seis meseé, ¥y, en lps afios posteriores, pasé a di-

rigir diversos centros de formacién de maestros: en Burgdorf

(1799-1803), en Muenchenbuchsee.(1804) y en Yverdon (1804~
1825), siendoiaqu{ donde Pesta1ozzi alcanz$ una gren famé.

- Dado que este autor fue muy remiso a sistematizar sus
_ideas; sus principios pedagégiOOS'sé encuentran diseminados

en diversas obras, siendo dos de ellas las més importantes:
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El Método (1800), y sobre todo, Wie Gertrudis ihre Kinder
lehrt (1801) (24),

;Cuales son los rasgos bdsicos de la obra pestalozziana?.
ﬁejando aparte el fuerte sentido religioso que impregna toda
la produccidén de este autor, hay que sefialar en primer lugar
que la finalidad de la pedagogia de Pestalozzi es colectiva
Y no individual ~como en el caso de Rousseau~ (25). Siempre
dedicado a sectores marginados de la sociedad, pobres, huér-
fanos, Pestalozzi intentd éombinar su educacidn intelectual
con la manuel para posibilitarles después el acceso regular
- a uné fuente de ingresos que le permitiese salir de la mise-
ria. |

En segundo lugar, Pestalozzi, al igual que los reforma-
»dores anteriores, conéede una gran importancia a la educae-
cidén desde los primeros afios de la vida (26) y critica variocs:
agpectos dé lé escuela’tradicionalz gu funcidn aletargadora °
(27), su aiejamiento dé 1la nafur&leza, ¥y, COmo consecuencia
su verbalismo, (28) y la escasa atenciénjrprestada al edu-
cando a la hora de seleccionar los contenidos y lés métodos
- de la enseflanza a impartir (29). 4 _ _

En.tercer'lugar, la propuesta de Pestalozzi para la re-
novacidn de le ensefianza consisfe en considerar é la ;gﬁg£-
cién como el principio bdsico de la instrucciédn (30). Pesta-
lozzi harpaéado a la historie dé la edﬁcacidn como ei pedago-
go de la intuicidn, Ahéra bien, su concepto de intuicidn es

diferente al utilizedo por Comenio., Mienfraslque en éste la
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intuicién‘significa una vuelta a las cosas, es decir, es

una intuicidn pasiva, en Pestalozzi la intuicidén tiene un

cardcter activo: la sustitucidn del objeto realzado por la

penetracién del sujeto.Intuir es observar, y esta accidén es
‘una consecuencia de la atencidén.

La intuicidén en Pestalozgi no se refiere & la percep—-
¢ién de ideas a travds de los sentidos, sino & realizar y
o dar manifestacidén a las ideas. La intuicidn sensible es u-
na realizacién concreta qﬁe posibilita la comprensidn de una
idea que vive ya en el alumno, Como elementos constitutivos
de la intuiqién, que posibilitan la aprehensidén de objetos
de cualquier clase, seﬁaia Pestalozzi al nimero, a la forma
vy a la palsbra (31).
| Finalmeﬁte, hay due‘indicar que Pestalozzi es un peda-
- gogo preqqupado por hallar un método de instruccidn psicold-
gico (32),'cuyas_leyes sean idénticas a las que rigen a la
naturaleza sensible (33). |

gcdmo sintetizariamog la aportaciSn pestalozziana en el
marco de la renovacién pedagdgica?, Pestalozzi-eéiel creador
de la escuela popular. Hésté,él, la éscuela era una escuela
de‘matéria, de datos, de contenidos: el enfoque didéctico
era "materialista®™ (34). A partir de su obre, lé eSCueialse
convierte en una escuele.de formas: lo que interesa es ense-
- flar a pénsar, a dibujar ¥y a expresarse; Pestalozzi ha paéa—
do a la historias como él pionero del formalismo didéctico,

como opuesto al "materialismo"™ que harfa hincapié en la ma-
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teria, en los contenidos.

Herbart y Willmannn: las ideas pedagdégicas en el siglo

XIX.- Aunque existen también otras figuras de importancia
como la de Froebel ' ~:, entre otros; la historia de la pe-~
dagogfa del siglo XIX estd dominada por Johann Friedrich
Herbart (1776-1841). Nacido en Oldenburgo, estudid filoso-
f{fa en Jena con Fichte, siendo profesor privado de una femi-
lia en Berna a lo largo de los afios 1797--1800 durante los
cueles visité a Pestalozzi y se convirtié en un admirador

de sus métodos. Sus trabajos pedagdgicos mds importantes sgon

Ailgemeine Pedagogik (1806) (35) y el Umriss paedégogischer

Vorlegungen,aparecido en 1835 (36).

En la obra herbartiana iia pedagogfa ge construye basdn-
dose en dos. aportaciones: la de la Etica, que fija el £in
ﬁitimo de la educacién, y la de la Psicologfa, que, como meé‘.
dio, indica los caminog a elégir sl se quieren alcanzaxr ibs
objetivos propuestos (37). El ffn €ltimo de la'educaciSn.
segﬁn Herbart era ayudaf a alcanzar la perfeccidén moral, A
ella se llegaba garantiZando'la existencia de tres condicio-

nes: el gobiernc, la educacidn.y'la instruécidn. Con la pri-

mera se lograba la pureza del sistema educativo; con la se-
‘gunda ge influfa sobre el.alumnb ¥y la tercera era el elémén~
to capital de la educacidén (38).

El concepto de instruccidn educative en Herbert lleva
parejo el concepto de interés, pues la misién de aquella es,

precisamente, la de despertar el interés en el educando, .Lo
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egsencial para que una instruccidn sea efectiva es que des-
pierte el interés. Herbart hace una divisidén de éste en dos

grandes grupos que pudiéramos denominar como los interesesg

cognoscitivos y los intereses afectivos. Cada uno de estos
grﬁposvse subdivide. en tres apartados: intereses de tipo em-
pirico, esfeculativo y estético (como componentes del primer
grupo) e intereses simpdtico, social y religioso (como inte-
grantes del segundo grupo). (39). |
Finalmente hemos de hacer referencia a otro aépecto'bm—

- portante de la obra de Herbart: su teorfa de los gradog for-

males de la engefianza. Dos eran las fases en torno a las que
ge articulaba la exposicidén de una leccidn: la fase de la

penetracidn =-a lo largo de la cual se profundizsba en una

experiencia nueva- x la fase de la reflexidn en la que se re
lacionaba 1o nuevo cen lo ya conocido. Cada fase se descom-
ponfa en dos seéuencias, cada una de las cuales constituyen.

log gradosg formales de la instruccidn: la secuencia de 1ls

claridad, la secuencia de la asociacidn, la secuencia de la
O T ——————— .

sistematizacidn -en la que se articulaba lo nuevo déntro de:
un todo-vy la secuencia del método (40),

‘La importancia de la obra de Herbart, el menor de los
grandes pensadores alemanes entre Kant y Hegel, tal.y}como
nos lo sefiala Ortega en elhprdlogo a le traduccidén de la Pe-

dagogfa general hecha por Luzuriaga (p. IX), fue enorme, pu~

diéndoée decir que toda la diddctica del siglo XIX ~pese a

que é1 no empled nunca es ta expresi&n—, es herbartiana (41).
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Pedagogo realista, en un contexto histdrico en el que eran

abrumadora meyorfa los de tendencia idealista, Herbart fué,
gobre todo un sistematizador de la Pedagogia realizada has-
ta entonces. Su intento de elevarla a la categoria de cilen-
ciale llevd a cornceder una gran importancia a la Psicologfa
(42) y a poner un fuerte énfasis en los aspectos metdédicos

de la ensefianza. Esto trajo como consecuencia un cierto re-
legamiento de la preocupacién por el educendo, la primacfa
del papel del maestro y el situar la leccidn o el'programa
en el centro del proceso educativo, lo cual serd criticado
por los renovadores de la pedagogia escolar a finéles del

siglo XIX y a comienzos del XX (43).

La éegunda de las grandes figuras de la renovacidén pe-
dagdgica del siglo XIX, si bien su'vida sobrepasd dmplismen-
te dicho sigle, es la de Otto Willmann (1839-1920). Nacido
en Lissa, cursé esfudios en las universidades de Breslau y
Berlin, tras ios cuales se dedic§ al estudio y a ia précti-
ca de la_pedagogia: como instiuctor enlun seminario: de pe;'
dagogla dirigido por Ziller, el discfpulo de Herbart, y co-
mo profésor en una escuela de Leipzig desde el aﬁ6 1863 .has;
ta el afio 1868, A partir de 1872 y hasta 1903160upd la cdte~
dralrecien creada de Fildéofia v Pedagogie en la Universidad
de Praga, siendo precisaﬁente durante este perfodo cuando

aparecen sus dos obras principales:.Didaktik als Bildungg-

lehre (1882-1889) y Geschichte des Idealismus (1894-1897)
(44).
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Tres son los objetivos fundamentales que persigue Will-

mann en su Didaktik als Bildungslehere. En primer lugar, uno

de cardcter general expresado en el prefacio de dicha obra:
dar un tratamiento cienti{fico a los estudios relacionados con
la Teoria de la Educacién y con la Teorfa de la Enseiianza (45).
En segunda luger, establecer una vinculacidén entre las con-
'cepciénes social e individual de la Educacidn y de la Forma-
cién (Bildung). En tercer lugar, basar la Diddctica ~y tam-
bién la Pedagogia- en la Sbciologia y en la Historia,

La necesidad de relacionar de una manera equilibrada la
concepcidn social y la concepcién individual de la Educacidn
y de la Pormacidn es tratéda por Willmenn en la introduccidn
de su.trabajo (46), & la hora de deglindar los &mbitos de
la Diddctica y de la Pedagogia. Si no se da una debida rela-

" ¢idn éntre estas dos concepciones de la Educacidn y de la
Formacién,'se‘cae en 1o que Willmann llama unilateralidades.
_ Si se anteﬁone la Educacidén avla Formacién, tal y como suce- .
dié en el siglo XVII, subordinamos la Pedagogila g la Didéc-
tica ("dldactlsmo") Si, por el contrarlo, es la Fbrm301dn

- la que prevalece sobre la Educacidn, cqnvertlmos & la Di-
déqtica.en un apéndice de la Pedagogfa ("pedagogismo"), tal
¥y como.sucedid a lo largo del siglo XIX (47). Lé miSidﬁ de
la teorfs de la Educacién y de la Ensefienza, nos.diré'Wil}~ '
mann, "...8510 serd comprendidaven todé su extensiéﬁ sl se
combina por antlcapado el punto de vista individual con el

"ocial..." (48).
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Una de las aportaciones més originales de la obra de
Willmann fué la fundamentaciédn histérica y socioldgica que
dié a la Diddcticea -y también a la Pedagogie-, es decir, la
consideracidén de la reflexidn histérica y social a la hora
de elaborar la Teorfa de la Formecién y la‘TeorIa de la En-
sefianza. Sélo de provecho, sefiala egte autor, "...puede ser—
vir a 1g Pedagogla filoséfica el informarse del factor his-
térico..." (49). Pare Willmenn, la Diddctica, "...como teo-
ria de la adquisicidn de 1lo que posee un valor formativo,.."
(50), ha de elaborarse teniendo en cuenta el andlisis histé-
rico de las instituciones educativas, con el fin de poner
de-manifiesto los principios bdsicos que hean pgrmanecido a
lo largo del tiempo, que serdn lcs que, en clerto modo, nos
sefialen elkcémino por el que debe marchar la juventud (51).
| Dos son las consecuencilas que se derivan.de la exigen--
cia planteada por Willmann de que se‘tenga en cuenta el fac~'
tor nistérico a la hora de elaborar una teorfa de la Forma-
cién y de la Enseﬁanzai una de cardcter general y otra de
~cardcter metddico. Pér una parte, la crftica a considerar
al Egtado como la ﬁnicavinstéﬁcia educaaora tal y como, on
su_opinién, sucedid a lo largo de los siglog XVIIT y XIX . -
- (52), Por la.otra, la propqestd de un método de enseﬁanzéA
génétioo: durante su époéa de fofmacién el nifio, o el joven
: tenia‘que seguir~una trayectoria gimilar a la llevada a cén
bo'pof la humenidad en su conjunto (53).

La obra de Willmann tuvo una graﬁ trascendencia peda-
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gbégico-diddctica, habiéndose incorporado ideas suyas en la
concepcidn de la Diddctica que se entiende como una Teoria
de la Formacidén, cuyos principios fueron desarrollados, en-

tre otros, por Nohl, Litt, Spranger y Weniger.

La "revolucidn" de la ensefianza en el siglo XX: la Es-

cuela Nueva,~ A finales del siglo XIX comienzg e desg-

rrollarse en diversos paises -Inglaterra, Alemania, Suiza,

Bélgica, Francia, ...-, un movimiento de renovaciég pedagd-
gica que se ha conocido con el nombfe de Educacién Nueva o

Escuela Nueva,

En su critica a los fundamentos de la escuela tradicio-
nal, es eyidente que esta corriente renovadora no parte
del vacfo, pues adoptard puntos de vista de autores que he-
mos tratada en este apartado, sobre todo de Rousseau., Por
gu filosoffa naturalista y por su énfasis en respetar las
peculiéridadés del niﬁo a la hora de seleccionar contenidos
v métodos de_enseﬁanza, el pensédor ginebrino se convertird
en el precurscr de los defénsores de la Escuela Nueva, Plan-
‘chard, en el capitulo correspondiente a la educacidn nuevé
de su manual de Pedagogia,sintetiza las caractefisficas de
_loé centros de eﬁseﬁanza que perteneceh éAié Escuela Nuevas
gon internados rurales, ;a iabor‘éducativa se iealiza'en un
~marco familiar, y el método de enseflanza que se sigue es el
liberal, "...a vecés libertario"(54).‘ ‘ |

105 principios de la Escuela Nueva -la casi totalidad

de ellos- se formularon en cl Congreso de Calais celebrado



- 17 =

el afio 1921, afio en el que se cred también la Ligue Inter-

nationale de L ’Education Nouvelle, y se refieren a diver-

sos dmbitos: a la organizacién general, a la educacién fisi-
ca y a la higiene, a la formacidén intelectual y a la forma-
cidén moral, social y estética (55).

Basta el surgimiento de este movimiento innovador e-
‘xigtid un gren desfase entre los principios de la teorfa pe-
dagégica_y la préctica educativa cotidiana, Hacia finales de
giglo, gracias a una serie de céntros inmovadores (56) se
produjo una aproximacidén, inténténdose llevar parslelamente
la teorfa y. la préctica educativa. o

Las etapas de este intento de mejorar las_condiciones

~de la enseflanza son tres:

1l.-Bisqueda de una fundamenitacidn pedagdgica de la ac-~

tivided escolar.Ante la insatisfaccidn de la pedago- -
gig y de la diddctica {radicionel, en su mayorfa de
base herbariiana, los defensores de la Escuela Nue~
" va acudieron a la teoria, a la pedagogia;‘Esta es
la fase que, algunos autores (57), han deﬁominado
‘como la "generacién'de los espacios" y que se extien-
db desde 1889 hasta 1900.‘Dufante la misma se_proé
duce la ruptura del espacio'escolar tradicional,

2.-Creacidn de una nueva base tedrica: la educacién in-

fluye en la pedagogfa, creando una nueva teorfa, Es
la denominada "generacidn de los métodos de engeflan-

za" -que se extiende croncldgicamente entre los afios
q g1 .
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1901 y 1916: el método Montessori, el método de proyec-
tos, el método Decroly, etc. |

3.-Racionalizacidn del trabajo. Abarca el perfiodo compren-

dido entre 1916 y 1931, La primera y la segunda fase de
la Escuela Nueva suministraron el marco y el contenido

de la préctica pedagdgica. En la tercera se toma con-
ciencia clara de que una reforma de la escuela supone

una reforma de su contexto. Es la "generacidn de los
planes": el plan Dalton, el plan Jena y el plan o el sis-
tema de Winnetka,

Hemos sefialado ya que la primera fase del movimiento re-
novédor de la Escuela Nueva estuvo dedicada a la bisqueda de
une fundementacidn tedrica para su prdciica pédagégica. El
modelo de escﬁela existente, la "escuela tradicional', no se
acepta ya que presentaba diversas insuficiencias. ;Cudles son
los rasgos de la "escuéla_tradicional"?. Resumiéndolos mu-~
cho, podemoé decir que esta escuela estd centrada en el maes—i
tro y en el prpgrama; que no.prepara para la vida Yy que no
tiene en cuenta el princiﬁio de la adecuaciédn de 105 conteni-
"dog de la ensefianza a la edad del alumno.

Frente a este modelo de eScuela se propondfé otro que no
considere las relaciones‘maestro—alumho como relaciones de
poder, que no esté centrada en el programa, sino en el nifio,
yvqué tenga’en cuenta los avances de la psicologfa evolutiva,
La importancia de este punto es fundemental, pues, como in-

dica Aebli (58); la diddctica tradicional, con el principio
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de la intuicidén como fundamento de la misma, se basaba en

una concepcidén de la psicologfa de tipo sensualista-empiris-— -
ta que consideraba al sujeto de une manera pasiva, como una
especie de placa fotogrédfica en la que se iban plasmando las
impresiones sensorigles.

Es precisamente en esta fase del movimiento renovador
donde se produce la ruptura del dmbito escolar, del espacio
humano escolar, proponiéndose las escuelas—grénja -Ccomo es-
cuelas al aire libre-, la escuela-taller, en la que el tra-
bajo manual es un estimulo para el trabajo intelectual, la
escuela-estudio, la escuela-laboratorio y la escuela-hogar
doﬁéstico, entre otras. |

La segunda fase del movimiento renovadof de la Escusla
Nueva es la de los métodos de ensefianza, De entre los diver-
gos existentes, seiialamos brevemente tres de eilos, comenzan-—

do por el método Montessori. Desarrollado por esta pedagoga

italiana (55) empgzé a aplicarse -sobre todo a’pérvulds-‘a ,
finales del primer decenio,de nuestro siglo, siendo sus pun-
tos bésicos los siguientes: la individualizaéidn del proce-
so educativo -el alumno es coﬁsidera&o'como el‘elemento ca~-
pital del mismo-, la libertad y la actividad.

En-seguﬁdo lugar, si bien'dentro de una perspectiva en

la que el factor social es el elemento clave de la reforma

- educativsa, héy que sefialar el método de proyectos desarro-
llado por Williem H, Kilpatrick -un discfpulo de J. Dewey-
a partir de 1918 en la Columbia Univefsity. El proyecto



tiene como misién articular el aprendizaje de los conocimien-
tos cognoscitivos e Instrumentales que son necesarios para
desenvolverse en la vida cotidiana, estructurdndolos en tor-
no a un programe de trabajo. El desarrollo de un proyecto
consta de cuatro etapas: la intencidén (el préposito de dar

solucidén a un problema concreto); la preparacidén (localiza-

cidén del material necesario); la ejecucidn (utilizacidn de

los medios oportunos) y la apreciacién o veloracién de los

resultados obtenidos. Existen diversas clases de proyectos
en funcién del objetivo que se persiga: aquellcos que aspi-
ran a realizar algo concreto; los que proponen el empleo
de.un ﬁroducto; los que tienden a solucionar un problema de-
finido y, finalmente, los que quieren alcanzar el dominio
de ﬁna técniéa completa, En los proyectos no existe una pro-
gramacidn temporal fija, pudiéndose formuiar pfoyectos glo—-
bales o por materias (60). | |
'Finalménte, nos queda por gefialar 1a contribucidén de
0. Decroly (1871—1932)'a1 movimiento de la Escuela Nueva,
.Pedagogo belga, estudid medicina y fue profeéor‘de‘Psicolo~
gia en la Universidad de Bruselas. Pese a sus NUMEToB8as apor-—
taciones al campo de la renovecidén de la engeflanza, este .-
-autor ha pasédo a la historia de la pedagogfa como el.pedé-
£0go della globalizacidn.ﬁ de los centros de interés., Para
'Decroly, el conocimiento del niﬁo no es analftico sino glg—
bal e indiferenciado en sus pfimeras etapas, Ahora bién, pa-

ra que se ponga en movimiento .en el educando esta funcidn
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globalizadora, hace falta que se despierte su interés. ILa
necesidad de dar una solucidén a este problema le llevé a
buscar las necesidades vitales del ser humano y a articu-
lar los programas escolares no por materias, sino tomando
como base estos centros de interds, que, para €1, son las
necesidades de tipo bioldgico: la alimentacidén, la defensa
-contfa los peligres, la lucha contra la intemperie y las
necesidades derivadas del hecho de que el hombre es.un ser
social (61). |

Durante la dltima fase en este movimiento de renova-
cién pedagdgica que fue la Escuela Nueva, se efectué una
racionalizacién.de los métodos de enseflanza: es lo que se

conoce como la "generacidén'de los planes de esfudio". De en-
-tre las abun&antes_exberiencias que se llevaron a cabo en
relacidn con esta cuestién, nos referiremos al plan Dalton, . .
al plan Jeha v al plan Winnetka (62),

El plén Dalton fﬁé ideado por una educadora americana,
Helen Parkhurst, y lleva el nombre debla ciudad del estado
de Massachusetts en donde empezé_a experimentarsé’a partir
del afic- 1916, Las caracferfsticas dé este plan son las si-
guientésr concibe el aprendizaje como un proceso individua-
lizado; ia organizacidn del_cufso respeta el prbgrama; pe-
ro distribuye la materia de une manere especial: en bloques’
mensualés ¥y en unidades de trabajc;i enAla organizacidnAe$~
colar, el maestro no fiene una posicidén predominante, ¥y las

.clases se transforman en laboratorios (de Historia, de Geo-
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grafia, etc.)f Finalmente, en lo que se refiere a los tex-
tos escolares, éstos no existen en un senfido estricto. Ca-
da alumno recibe un cuadernillo en el que figuran los concep-
tos y las técnicas qua‘habré de aprender el alumno durante -
el aflo,

Peter Petersen (1884-1925) fué profesor de Pedagogfa de
le Universidad de Jena y director de su Instituto de Pedago-
gia'y de un centro experimental. Fué aqui, a partir del afio
1924, cuando empezd a poner en prédctica su plan qﬁe presen—
taba una serie de innovaciones tanto en lo que se refiere.a :
la manera de concebir el proceso educativo (sustifuf& las
claées magistrales por grupos de trabajo), como en lag for-
mag de actividad'escolar desarrolladas por dichos grupos:
~utilizacidén de las fiestas, de lasg conversaciones, de los jue-
gos y del trabajo escolar'en gentido estricto,

El sistema Winnetkaesw: método de individuelizecién
de la ensefianza, que tomé este nombre del barrio rural de
Chicago en el .que Cérlton Washburne, nacidern el afio 1890
en esta ciudad, realizd sﬁ experiencia a partir de 1922. La
| finalidéa que persegufe este autor era la de implantar una
organizacién escolar regida'por.tres principios bédsicos: la

individualidad (adecuacidén de la enseflanza a las cépacidades

dé cada persoﬁa),'la sociabilidad (estfmulo de los aspectos

sociales latentes en el educando), ¥y la utilidad para la vi-

ds (cbmo cfiteriq de seleccidén de los contenidos de los pro-

gramas escolares).
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1.2.-Renovacidn pedagdgico-diddctica v ensefianza de la

geograffa: el principio de la Heimatkunde

A lo largb del apartado anterior hemos presentado a gran-
.des rasgos las ideas fundamentales de una serie de autores,
cuyas aportaciones tuvieron una gran influencia en la modifi-
cacidn de los procesos de ensefianza. Dado que en dicho aparta-
do se pretendia Unicamente exponer el nicleo bdsico del pen-
samiento pedagdgico de los dos Ultimos éiglos, sobre todo, no
se hizo ningune referencia al dmbito concreto de nuestro in-
terés en el que plasmaron las innovaciones pedagdgicas: la en~
gefianza de la geografia,

;Cudndo y cémo se han ido abriendo. paso en esta discipli-
na las nuevas ideas pedagdgicas?. ;Cudndo aparece la geogra-
ffa como ma%eria de ensefianza diferenciada?. La inclusidn de
la geografia en el curriculo se produjo a lo largo de la edad
moderné, dentro de plénes de estudlic orientedos hacia la trans-
migién de un saber‘de tipo "realista", cuyos contenidos y‘ha-

"~ bilidades instrumentéles cabacitasen al alumno para poder de~-
éenvolverse en las diversas situaciones con las que se enffen— 
tard mds adelante, y opuesto a la ensefianza verbéliéta tradis

cional.

Ensefienza "realista" v aparicidn de la geografia\‘

como asignatura en los planes de estudio a lo largo de los

'._sigios YVIT v XVIIT,~ Dn_Alemania’(63)_esté comprobada la exis-— -

tencia de la ensefianza de la geografia, con la ayuda de mapags,
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en un Gymnasium de la‘ciudad de Nurenberg en el afio 1510.

En Espafia, Luis Vives, en su De tradendis disciplinis (1531),

sefialaba en lo que respecta a la cuestidén de la divisién de
las artes que "..,.para buscar la comodidad del que aprende .
ve o habla que dividirlas de tal modo que apareciesen prime-
ro las relacionadas con la naturaleza, Aunque este autor no
'detalia materias concretas, los objetos de estudio que pro-
pone ",,,ciudades, naciones y pueblos, montes y rios..."
(64) pueden considerarse  como incluidos en la tradicidn
del pensamiento geogrdfico (65).

Con su defensa de la engefianza intuitiva, la obra de
Comenio supuso ya un impulso importante para la enseﬁanza
de la geografia (66), pudiéndosele considerar comq‘ﬁno de

los primeros patrocinadores de la Heimatkunde, entendida és-

ta como principio estructurador de los contenidos de todo -
tipo de ensefianza (67), ¥ no sdio de la geografia. Frente al -
' verbalismo'y a la enseﬁanza huera de su époce, su Diddctica
Magna propuso el empleo de una metodoiogia de tipo "natura-
lista"; defendiendo las dénominadas "lecciones dé.cosas",
Precisamente en esta linéa, y con fuérte eco en lo que se

refiere al desarrollo de la Heimatkunde, se inserta su Or-

bis pictus (1658), obra en la que estdn representadas gréfi-

cemente muchas cuestiones geogrdficas (68).
El pietismo, al que se le congidera como el creador de
las primeras escuelas alemanas de formacién profesional (Real-

schulen), fué entre los siglos XVII y XVIII otro.de los mo-
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vimientos reformistas en el Campo de la educacién dentro

del cual desempefi§ también un papel relevante la ensefan-
.za de la geograffa, en unos planes de estudio con una fuer-
te componente utilitaria, En el Pedagogium y en la escuela
para huérfanos que dirigfa en Halle el fundador del pietis-
mo, August Francke, se impartfan clases de geograffa reali-
zédndoge ocasionalmente excursiones y visitas de trabajo (69)

De lo dicho en el apartado anterior habrd quedado cla-
ro para el lector la influencia de Rousseau y de Pestalo-
zzl, en lo que se refiere a la propuesta de una enséﬁanzé
que parte de lo concreto y mds cercano el nifio. Siguiendo
la.huella de los reformadecres de la pedagogfa del siglo XVII
-por una»parte-; pero transformando en realismo pedagdgico
el naturelismo de Comenio -por la.otra-, el Emilio de Rou-
sseau (1762) dard otro fuerte impulso a la ensefianza dé la
geografia,

Aduciéndo ragones de tipo psico-pedagdgico el pensador
ginebrino fue un implacable-critico de la ehseﬁanza tradicio~ -
nal y un defensor de la énseﬁanza activa (70) y de las "lec- .
cionesvde cosas", arguméntando muchas veces con ejamplos geo- -
gréficos-‘ |

"Querels ensefiar la jeografia (sir)a ese nifio, y le
vais a buscar globos, esferas y méquinas; !quanta (gic) md-
quinal!. ;A qué vienen todas esas representaciones?. jPor que
no principlals ensefidndole el objeto mismo, para que a lo
‘'menos sepa de. que se trata?" (71). |

Esta feroz critlca & la ensefianza verbaligtae trad1c10~
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ﬁal se basa en que desconoce los fundamentos de la psicolo-
gia evolutiva infantil, lo cual la convierte en inﬁtil, pues,
en realidad, el nifio no aprende nada. De nuevo vemos en Rou-
ggeau una argumentacidén de sus tesis con ejemplos geogrdfi-
cos que no han perdido actualidad:

"En cualquier estudio que sea, nada son los signos re-
presentados sin la idea de las cosas representedas. No oba~
tante limitan siempre al nific a estos signos, sin poder ha-
cer nunca que comprenda cosa ninguna de las que representan.
Cuando piensan que le ensefian la descripcidén de la tierra, .
sélo le engefian a conocer mapas: le ensefian nombres de clu-
dades, de paises, de rfos, que no concibe que existan en o-
tra parte que en el papel donde se los muestran. Me acuer-
do de-que vi, no se donde, una geografia que empezaba asi;
;qué es el mundo?. Una bola de cartdn., Ksta. precisamente

es la geografi{a de los nifiog. Asiento como incontestable,
que después de dos afios de esfera ¥y cosmograffé, no hay ni
éiquiera un nifio de diez afios, que en virtud de las reglas
que le hen dado, supiera ir de Madrid a Getafe (de Paris. a
Saint Denis en el original, AL). Asiento como incontestable,
que no hay uno que con un plano del jardin del Retiro (jat-
dfn de su padre en el original, AL) sepa seguir sus vueltas
y sus revueltas sin extraviarse. Esos son los doctores que.
saben a punto fijo la situaéiﬁn de Pekin, Isapshan, Méjico,.
y todos los pueblos de la tierra" (72). '

Precisamente, y para evitar esta esterilidad del'pro4
" ceso educativo, y &sta es otra de las cuestiones que hacen
incluir a Rousseau cuando se presenta un estudio sobre la

evolucidén histdrica del principio de la Heimatkunde, este

autor toma partido por el método de ensefianza que va de 1o

cercano & lo lejano. Utilizando de nuevo un ejemplo de nues-~
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tra disciplina nos dice que, para el nifio, "serdn sus dos -
primeros puntos de geografia el pueblo donde vive y la ca~
sa de campo de sus padres; luego los lugares intermedios,
luego los rfos de lag inmediaciones, y al fin el aspecto
}del sol y el modo de orientarse" (73). Como se ve, Rousseau
es uno de los primeros formuladores de manera clara del

»prindipio metédico de la Heimatkunde para la estructura-

cidn de los contenidos en la ensefianza,

La otra figura del siglo XVIIT que tuvo una fuerte
trascendencia en la renovacidn de la ensefianza en general y
de la geografia en particular fué la de Pestalozzi, no sdlo
.por la importancia de su obra sino también por la influen-

. cia que ejercid sobre el gedgrafo C. Ritter, que, junto con
A. Humboldt, es considerado en la mayoria_de las historias

de nuestfa,disciplina cémo el créador de la gecgrafia modéré'
na (74).

gCual era el‘papel concedido por .Pestalozzi alla geo-
grafia en su sistema educativo?. Hemos sefialado &a en el a-
partado anterior que pars €1 la intuicidén era el principio
bdsico de la instruceidn, y'due esté'intuicién-se referia
a dar reéliza&ién N manifestacidn a las ideas y no a la pér-~
cepcidn de las mismas a través de los'sentidoé, Cpﬁo elemenf
tos constitutivos de esta intuicién y, por lo tanto, bomo
base de todd tipo dek.aprendizaje, Pestalozzl, sefiald al ni-
merc, a la forme ¥y & la palabra,

Para comprender cémo se articulaba la geograffa en el
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gsistema pestalozziano de ensefianza, hemos de volver de nue-
#o a su trabajo "Cémo Gertrudis ensefia a sus hijos" (1801).
En sus cartas séptima y octava, este autor dedica su aten-
cidn a lo que para €1 son los primeros medios elementales’
de la instruccidén: el sonido, el lenguaje y el ndmero (75).
Del sonido §e derivan tres medios especiales de instruccién

e los que Pestalozzl denomina como la teorfa de los sonidos,

en la que se trate de los medios para formar los drganos del
lenguaje, la teorfia de las palabras, que se ocupa.de hacer

conocer los diversos objetos, y la teorfa del lenguaje, me-

diante la que los nifios aprender a expresarse con correceidn
sobre los objetos ya conocidos.

Es precisamente en relecidn con esta teoria de la pala-
bra como medio especial de instruceidén -Pestalozzi la deno-
mina también teoria del némbre-,-cuando este autor trafa a
colacidn a‘una‘serie de materias entre las que se encontra-
ba la geografia, con el fin de que los nifios desarrollasen
su capacidad de 1ecfura.vNuestra discipiina.era utilizada .
como auxiliar de los métodos de aprendizaje de la lectura,
empleén&ose a véces"para tal fIn'“...pliegos enteros delgeo-
graffa escritos con las abreviaturas més concigas..." (76).

Junto a otros autores que a lo largo del sig16 XVIIT
concedieron uha gran impoftancia al estudio de la geografia,
como fué el caso de J. G. Herder o F. G. Resewitz y P. Vi-
'llaumé (77), hay que hacer referencia al movimiento filan~

tropista como impulsor del programa ilustrado en le ensefian-
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za, en cuyos planes de estudio estuvo también representada
la geografia. Como se ha indicado ya en el apartado anterior,
las figuras de este movimiento fueron J. B. Basedow y C.G.

Salzman, Precisamente, este dltimo fundd§ un Philanthropinum

en Schnepfental al que asistid el gedgrafo C. Ritter y en
cuyos planes de estudio la geogrgfia ocupaba una buena posi-
cién. Habfa, ademds, abundantes excursiones de trabajo y se

utilizeban los métodos intuitivos de ensefianze (78).

Ta consolidacidn de la Heimatkunde como principio metd—

dico estructurador de contenidos de la clagse de geograffa a

lo largo del siglo XIX.- A.lo largo del siglo XIX, el proce-

so que culmind con la implantacién de la Heimatkunde como &-

rea de ensefianza (79), en la que se trataban de una manera
globalizadgra agpectos de diveréas disciplinas del drea cien-
tifico-natural y del drea clentifico-social durante los cua-
tro primeros afios delestudio, ¥ hasta la misma ensefianza "rea-
lista", pasaron pér fases de mu& diverso signo. |

Por una-parte,.és | durante " este siglo cuando se
desarrolld la obra de C. W. Harnisch (1787~ 1864) y de F. A.
Finger (1808~ 1888), la - cual es conslderada como 1a primera

~caracterizacién de la Heimatkunde como drea de enseflanza (80).

Harnisch concibid a 1la Hglmatkunde como la,prlmera etapa de
su Weltkunde (81), en la que se utilizaba dmpliamente el -
principio metddico "de‘io cerdano a 16 1ejanoh pafa la estruc-
turacidn de los contenidos della clase: se comenzaba por el

estudio de la escuela, amplidndose el radio hacia espacios méds
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lejanos, el pueblo, la comarca, la regidn, etc. Junto a la
finalidad preparatoria para la clase de geografia de la

Heimatkunde, tembién exigida por Harnisch, Finger planted

la necesidad de una ensefianza intuitiva en la misma, que tu-
viese por objeto el estudid del entorno mds inmediato (82):%

Por otra parte, no faltaron las criticas a la ensefisnza
intuitiva por su excesive orientacidén utilitaria, provenien-

tes de autores neo-humanistas como J.F. Niethammer (1766~
1848). Ademds, la reaccidn conservadora a mediados del siglo

XIX elimind en Prusia a la Heimatkunde como materia escolar,

y sdlo a partir de las disposiciones de 1872 volverd a implan-

tarse esta materia de ensefianza (83).

Herbart v la ensefianza de la geograffa.- ;Cual fue la

‘actitud de las dos grandés figuras del campo pedegdgico del',
siglo_XIXQ cuyas obras hemos comentado en el apartado anterior,
respecto al papel que debfa jugar la geografia como materia
.de enseflanza?, _
En lo que se refiere a Herbart y a toda su'eSCuela, en-
"tré cuyos miembros destacan 1&9 figuras de Ziller.y de Rein,
- la geografia aparece cuando se trata el tema de‘la concentra-
giéé, es decir, de la agrupacidn en torno a ﬁn micleo de las
diversas materias que componen el plan de ensefianza (84).-

| Hasta 1a obra de Herbart se habien elegido diversas na-
teries 6omo aglutinadoras de todag las demés que componfan

los planes de estudio. Asi, en la engefianza cldsica era el
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egtudio del latin el que desempefi§ este papel, mientras que
Comenio querfa sustituirlo por los correspondientes idiomas

nacionales. En su Umriss paedagogischer Vorlesungen, Herbart

considerd a la geografia como la materis asociadora.por ex-
celencia, cuyo objetivo pedaglgico fundamental era el de u-
nir una serie de conocimientos diversos (85).

El carécter}asociador de la geografia le viene gdado,
precisamente, por ser la ciencia de la localizacién de los
diversos fendmenos sobre la superficie terrestre. Asi, en u~
na nota que acompafia a la definicidén de la geograffa como
materia asociadora (86), en la que Herbart aclara cdmo habria
de procederse en la clase de geograf{a, apunta como objeti-
vos a conseguir la comprensidn de la situacidn geogréfica
contradictoria enla que se encuentran ciertos puntos y el co-
nocimiento de loé productos y :[de su utiliiaci6n por parte .
del'agricultor; el artesano o el comerciante. |

Herbaft divide a la geograffa en dos partes: una geo-
graffa fisica y una geografia politica. Para la préctica de
la primera harfa falta, en su opinidn, ciextos conocimientos
" del drea de 1aS'ciencias'naturales. La tarea de la segunda
seria el estudio de las divérsas»manerasque tiene el ser hu-
mané'de habitar y de uti;izar la tiefra. El oﬁjetiVo pedagé-.
gico de la eﬁSeﬁanza de la geografia gserfa, precisamente, el
reléciﬁnar'estas diversas facetas de la accién del hombre so-
‘bre ei medio geogrdfico (87).

Finalmenté,,hay qﬁe pefialar que también Herbart es un
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defensor de la ensefianza intuitiva y del principio metddi-

co de la Heimatkunde: "el lugar en el que estan situados el

profesor y el alumno -nos dice- es el punto & partir del cual
se orienta y desde el que debe expandirse conceptualmente su
“perspectiva" (88).

Esta concepcidn de la geografia como ciencia asociado-
ra fue mantenida por los discfpulos de Herbart. Asi,Rein, a
la hora de tratar el problema de la agrupacidn de las mate-
rias que componen el plan de ensefianza, hace una doble divi-
gidén. Por una parte, aquellas wue se ocupan del estudio de la
vida humena (la rama histérico~humanistica) entre las que |
se'encﬁentran la his%oria, la literatura; la lengua, etc.
Por otra parte, lag disciplinas que tretan de la vida de la
natﬁraleza}(fama naturalista). Dentro de este apartado se en-
6uen%ran la geograffa, las ciencias naturales y las matemd-
ticas. La ubicacidén de 1= geografia en el primer lugar dé es?
te ségundo’ﬁloque‘por parte de Rein no es casual, sind que -
se debe precisamente al cardcter asociador‘que le concede,
por sSer una diencia—puente entre el drea de humanidades vy el

drea de la naturaleza (89).

Otto Wiilmann v la ensefianze, de 1la geografia,- Como ya
sé sefialé en el apartado.énterior, la segunda de las grandes
- figuraes de la renovacién pedagdgica del siglo XIX fue la de
O. Willmann. Nacido en el aﬁo 1839, tenf{a pues 20 afios cuan-

do se produjo el fallecimiento de A, Humboldt y C. Ritter.
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.;Cual era la idea que tenfa Wilimann de la geograffa?. ;Qué
papel otorgaba a nuestra disciplina como materia de ensefian-—
za?,

Una conferencia pronunciada por este autor el 3.de di=
clembre de 1866, es decir, 16 aﬁos'antes de que apareciese

publicado el primer volumen de su Didaktik als Bildungslehreg,

¥ que ha sido editada por primera vez en sus‘obras completas
(50), nos permitird dar respuestas & estas dos interrogentes
y comprobar hasta que punto incluyd Willmenn estas:ideas en
su trabajo sobre la fundementacidén de la diddctica como una
teorfa de la formacidn.

' Aﬁtes de comenzar a comentar las ideas expueétas‘por
Willmann en su conferencia, cuyo tema fue précisamente el
de la ensefianza de la geografia, conviene hacer una suéin#:
ta referencia a la cronologfa de la produccidn.cientificai4
de los dos grandes gedgr&fQS'coeténeos a este pedagogo: Cii
Ritter (1779-1859) y P. Ratzel (1844-1904) (91).

Hemos  indicado ya que Willmann tenfa 20 afios cuandoige=~
~produjo la muerte deiA; Humboldt y de C. Ritfer;.y;'comd
veremos mds adelante, era bieh‘consciente de la importancia-
de dmbos en la fundementacidn de la geografia moderna. Esto:
nos permite pénsar que Willmann; pese a no ciltarles expre;
sémente, poseia un_buenﬁcbnocimieﬁto de los trabajos:bddgicos

Y

«de Ritter- Die Erdkunde im Verhaeltnis zur Natur und "~ ge=

'_.sdh1uhte deg Menschen, 2 vol., Gottingen, 1817 y 1818, - y le

monumental obra Die Frdkunde im Verhaeltnis zur Natur und’
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zur Geschichte des Menschen, oder gallgemeine vergleichende

Geographle, als sichere Grundlage des Studiums und Unterrichts

in physikalischen und historischen Wissenschaften, Berlin,

19 vols,, 1822-1859 (92),

En lo que se refiere a la obra de Ratzel, es muy diff-
cil que haya podido ejercer algun tipo de influencia sobre
Willmann, y esto es asi por dos razones. la primera de ellas
es de Indole meramente cronoldgica: las grandes obras‘ratze—'
lianas o bien aparecen el mismo afic de la publicaéién del

primer volumen de la Didaktik als Bildungslehre de Willmann

(93), o son posteriores incluso al segundo volumen que salid
a la luz el afio 1889 (94). La segunda razdén, de gran peso
también, .esta basada en la diferente concepcidén del mundo y
de la ciencia de los dos autores: mientras que Ratzel intro—
dujo en la geografia ideas procedentes del p051tiv1smo v dol
derwinismo, Willmann fue un autor totalmente inmerso en una
vigidn criétiana del mundo. Esto pudiera haber sido la cau-
se., en nuestra opinidn, de 1a desatencidn pfestada por el pe- -
dagogo alemdn a divgrsos»frabajos aparecidos en la brimera
~ época dé.Ratzel‘que'preséntan gran interés (95), y su orien-.
tacién hacia Ritter, un gedgrafo cuya concepcién del mundo y
de 15 ciencia le era mucho méS'afIn.‘

La conferencia pronunciada por Willmenn en el afio 1866
nos.suministra elementos = suficientes sobre su concepcidn
de la geografia as{ comb de la funcidén que para é1l debia cum-

plir como materia de ensefianze. Como puntos fundameniales de
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su exposiqién podemos geflalar tres: en primer lugar, el mal
recuerdo que tiene de la ensefianza geogrédfica recibida duran-
te su Jjuventud que, ".,.consistia sobre todo en una marafia

de nombres, niumeros y datos de la mds diversa fndole ‘que ha-
bia que memorizar para volverlos a olvidar rdpidamente" (96).
En segundo lugar, Willmann resalta el estrecho contacto de

la geograffia como materia escolar con otras disciplinas: één
la historia, "...para la que ofrece los puntos de referencia

vy lag distanciag" (97), con la ciencia natural, con las ma-

temdticas y con la astronomfa, pues en la escuela se dan

fambién los primeros conocimientos de la misma dentro de la
geografia. Finalmente, &l pedagogo alemdén indica Que,ben su
opinidén, el fallo més importante de la ensefianza de la geogra~
ffavantaﬁo;fﬁé su tratamiento independiente, sin tener en
cﬁenta que la geografia como materia escolar né es ningunsa

‘disciplina independiente sino "...una ciencia auxiliar de la

historia..." (98),

h Tras sefialar 1as_cbnsecuencias positivas que se deriva= -
rfan para la ensefianza de esta consideracién aevla'geografia
como auxiliar de la historia éh la ensefianza (99), Willmann
}presenta unvesbozb de programa de estudio en el que la.fina-
‘lidad de la geograffa es la de éyudar a una mejor comprenéién
de la historia. Este'programa gse basa en su concepcidn de }os
‘diverSQS'tipds histéricos de formacidén, y la geograffa sumi-
nistraria el marco geogréfico,é la hora de tratar la Histo-
ria biblica, la Odisea, y 1a’historia-en la época de Herodoto, "

Tito Livio y Cesar (100).



-~ 36 -

La lectura de la Didaktik als Bildungslehre de Will-

mann, una vez conocido el contenido de su conferencia, nos
permite afirmar que este autor no modificé esencialmente ni
su concepcidn de la geografia ni su opinidn sobre la tarea
que tenfa que cumplir como materia formativa. En el primer
volumen de esta obra que,como hemos sefialado, contiene una lar-
‘ga infroduccidn,y‘en la primera parte dedicada a los dife-
rentes tipos histdéricos de formacidn ~desde la oriental has-
ta la moderna—, se hacen Breves referencias a la idea que se
tenia de la geografia en cada uno de ellos: el egipcio, el
griego, el romano y la formacidén medieval (101), _

En el capftulo que ée OCURSY contenido de la formacién
mode;na, la geograffa, coherentemente con las ideas de Will-
.mann, es tratada dentfo de las disciplinaé histéricas. Para
- este autor la ciencia geogrifica moderna se constituyd en tor-
no a dos pilares: uno cienti{fico~-natural y otro histdrico,
siendo esté dltimo el due suministra el ",..,elemento forma-

tivo®" (102), Willmann hace un repaso.de los diversos autores
que sefialaron los aspectos educativos de la geografia: Kant,

Rousseau, los filantropistaé,'Gufs Muths y sobre todo Ritter.
Fue precisamenté este dltimo autorofuerfemente'influido pexr
Peétalozzi~ el que, para el pedagogo.glemén; dié el.éarégter ‘
cientifico a la geggrafig cuya misién serfa estudiar ", ..la -
configuracidn; orograffa, clima, vida terrestre vegetal y a- o
nimal én sus efectos gobre le organizacién de la vida huma~ .-

naco ." (103).
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En lg';{nea de Herbart, Willmann considera que la geo-
graffa, "...dado su cardcter asociativo;.;" (104) es la dis-
ciplina que mejor puede cumplir la taresa de conexionar los
conocimientos del démbito natural y del dmbito histdérico,
siendo este su principal cometido formativo;

El segundo volumen de la Didaktik als Bildunsgslehre

de Willmenn estd dividido en cuatro partes dedicadas al es-
tudio de los fines formativos, del contenidec de la formacidn,
del trabajo educativo y del cardcter de la formecidén, Ade~
més, lag pdginas finales gse ~ o .plentean una serie de
reflexiones sobre el trabajé formativo dentro del'conjunto
de ias tarees de la vida humana,

Como se deéprende del Indice que acabamos de menclonar,
es precisaméﬁte en este volumen dondé‘, t:atdﬁ' Willnmann
las cuestiones relacionadas con el contenido de la formacidﬁ
en general y con la contribucidén a la misma de ceda discipli-
na en particular, Willmann divide a las materias formativas |
en fundamentaleg y'accesorias.'Dentro de las primeras -a
les que denomins las Cienéias escolares~ se encuentran la _

' Tilologfa, la Matemdtica, la Teologfa y la Filosoffa. Dado
que con las mismas no se cubren,todas las paiqelas del saber
formative, Willmenn sefiala también a.otra serie de discipli-
nas que estén situadas en lo que 1 denomina como zona po-
limética ¥ en la que hay ",..conocimientos de todas clages,
referentes & la Yida y.naturalezg: humenas, al pasado y al

presente" (105)., Dentro de esta zona existen diversos sec~
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tores cubiertos por distintos +tipos de conocimientos: el

saber histdrico, los conocimientos cosmoldégicos o geogrédfi-

cos (106) y el estudio de la naturaleza.

Dentro de la tercera parte de este gsegundo volumen de
la obra de Willmenn, y en el apartado dedicado & los elemen-
tos accesorios de la Formacidn, este autor vuelve a tratar

de la tarea a desempefiar por la Cosmologfa, dentro de la cual

estéd inclufda la Geograffa a la que se subdivide en geogra-

fia matemdtica o astronomfa (107), geografia fisica y geo-
graffa descriptiva (108).

El cardcter distintivo de la Cosmologfa con respecfo de
la Hisforia -clencia temporal~ reside en su consideracidn
como une ciencia de la localizacién., Ia cosmologle es una
ciehcia espacial y ",..como la Historia,...actda ilustrativa-
ménte, mostrando de donde nos vienen los produétos naturaleé'
¥y culturales que nos rodean y cdémo se halla condicionadavnues—
tra vida po? log QOnes'que proceden de lejos., la oﬁserva_
cidn comparada se imppné: miltiples e instructivas tareas,
‘desde la comparacidn de la superficie terréqﬁea_ hasta la in-
vestigacién comparada de la iﬂfluencia‘que'clima ¥y que sue-
lo . ejercen sobre la vida humana" (109).

Dentro éel apartado que comentamos se¢ ocup$ tembién
Willmenn del estudio de lé Heimat y de sus relaciones con la
“Cosmologfa. ILa vincula¢idn entre el conocimiento de lo "ce;-

cano".y de lo "lejano" se lleva a cabo en tanto que el inte-

rés préctico que, para nuestro autor, estd en la base del
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’estudio del pais natal, deja paso al interés pragmdtico

que aspirea a .relacionar lo conocido con lo desconocido (110).
Las reflexiones de Willmann sobre el papel que desempee
fia la Cosmologfa como materia de ensefianza le llevan a sefa-
lar el rasgo distintivo de la misma ya expresado en 1866:
su cardcter de ciencia-puente entre las materias del &rea na-
'turally del éreg social, si bien, para que pueda realizar
esta tarea, "...es menester que llegue ella misma a constitu-
ir una uhidad" (111).

Finalmente, Willmann se refiere fambién a la geografia
‘cuando trata la cuestidn de la estructuracidn del plan de
ensgefianza, Aqui se sigue'la idea herbartiana, también'expues—
ta ya en 1866, de congiderar a la geografia como una ciencia
asociadora eﬁ virtud de que todos los acontecimlientos se pro-ﬁ
ducen en un lugar determinado. lLa geografia se concibe como - -
el estudio-dei universo y del pafs natal (112), defendiéndo-
ée una enséﬁanza de tipo intuitivo y el empleo del método heu~-

ristico (113).

1.3.~La institucicnalizacidn de 1a_Heimatkunde COMO me~

"teria de ensefianza a partif del siglo XX.

A finales del siglo XIX aparecieron una série de'fraba-
Jjos que,potenciaroﬁ en Alemania el desarrcllo de'ia Héimatn-
kunde como materia de ensefianza con un enfoque globalizador,
si bien cada autor hacfa énfasis sobre materias diversas,

Asf, Sperling (114) nos sefiala que A. Diestérweg'primaba
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los aspectos geogrdficos y F, Junge los biolégicos.
Junto a este tipo de contribuciones due aspiraban a mo-
dificar el sistema de enseflanza establecido, propugnando la

institucionalizacién de la Heimatkunde como materia de ense-

fianza, hay que hacer referencia al importante trabajo de H.
Harms publicado en el afio 1895 y titulado significativamente

Cinco tesis gobre la reforma de la ensefianza geogrdfica(ll5).

Tras sefialar que las disciplinas afines a la geografia -la
historia y las clencias naturales- han pasado por un proceso
de rejuvenecimiento que ha mejorado su imagen, Harms lamen-
ta que la geografia no se haya decidido a abandonériconcep-
ciones antiguas. Sus propdsitos de reforma se condensan en
cinco tesis, de las cuales la mds importante es la primera
que, al hacef hincapié en la necesidad de reducir drdstica-

mente el contenido de la ensefianza de la geograffa, dejéndo-

- la reducida practicamente a la geografia patria (vaterlaen

dische Erkunde), pretende evitar los peligros del materia-

lismo didéctico que impera en la misma (116).
‘Tras la primera‘guerfa mundial se desarrolld en Aleme-

"nia una fuerte ¢orriente a favor de la institucionalizacidn

de la Heimatkunde como materia de enseflanza, buyo origen ha~ .
brié.que buscarlo, sobre todo, en 1aé consecuencias de la
confrontacidnzbélica. Las ideas referidas‘a la "educacién
nacional", & una "escuela de la patria chica" y a las "{o-

talidades" pedagdgicas se plasmaron, en opinién de Sperling,

A'en un "...nuevo-programa de la Heimatkunde determinado des-
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de una perspectiva fuertemente emocional, que no podria re-
sistir pronto manipulaciones ideoldgicas" (117).

Uno de los pedagogos que mds se significé en la defen-

ga de la Heimatkunde como materia de ensefianza, fué E.
Spranger (118). En su famoso trabajo aparecido en el aflo

1923 con el significativo tf{tulo de El valor formativo de

la Heimatkunde (119), este autor resaltaba el cardicter pecu-

liar de la misma debido a que conexionaba dreas cient{ficas
aisladas, Spranger valora negativamente la divisidn de las
ciencias en ciencias naturales ¥y en ciencias del egpiritu,
prqpugnando la supresidén de un saber escolar que se ofrece
compartimentado en disciplinas. Tras criticar el ﬁosifivis—
mo como responsable de esta superespecializacién, Spranger

sefiala 1la necesidad de disciplinas totalizadoras entre las

que se cuentan la Heimatkunde y la Landeskunde(120).

Antes de finalizar esfe capitulo, hemos de sefialar que
los defensoresbde‘la Escuela Nueve se preocuparon tambiéﬁ por
‘estructurar la enseﬁénza de la geografia de acuerdo con los
nuevos objetivos que se'perséguian.'Por lo genéral, en sus
obras el estudio.de la geograffa aparece vinculadofal de la
.historia, ¥y la tarea de nuestra\disgipliﬁa.consistia en loca~
lizar espacialmente determiﬁados~acontecimientos o analizar
- 1lag influencias ejercidas por el medio fisico‘sobrg el ser
humano.. | | |

Esto se pone claramente de manifiesto en dos trabajos:
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uno de Dewey (121) y otro de diversos autores (122) en el
que se detallan los principios que guiaban el funcionamien-

to de la famosa Escuela de las Rocag que, con sus métodos

de renovacidén pedagdgica y +teniendo como modelo centros in-
gleses, empezd a funcionar cerca de Verneuil (Normandfa) -en
el afio 1899 bajo la direccidén de E. Demolins.

En un capftulo en el que se trata el tema de la signi-
ficaciﬁn'de la geograffa y de la historia en el proceso edu-
cativo, y tras criticar el'estudio tradicional de estas mate-
rias alejado de la problemdética de la vida cotidiana de los
alumnos, pues "...,lo estudiado no se anima ni se hace real
entrando en actividad inmédiata..." (123) Dewey exponé la
cldsica idea sobre la diferenciacién entre estas dos materiasj
ia geografia”éomo cieﬁcia espacial y la historia como cien-.
“cia temporal (124). ‘

La fiﬁalidad pedagdgica de la ensefianza geogrdfica se
~mantiene enlla linea clédsica j la hemos visto ya claramente
expresgda tanto en Herbart como en Wilimann, estando conteni-
da en ia definicidn de la geograffa que considera'que su ob-
Jeto de estudio es la tiérrﬁ cbmo mofadg del ser humano. Aho-
ra bien; para que la geografia pueda'cumplir_esta.tarea es’
| necesario que se renueve ¥y que deje de aparecer como uﬁ cgjdn
de sastre en el que cabe -de todo (125). |

“En lo Que ge refiere al método de énseﬁanza de_ia geo—
grafia, Dewey es claraﬁente partidaric del métodq gue articu—

la sus.contenidos partiendo del medio circundante., El estudio
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de la geografia tiene que partir de lo inmediatamente cer-
cano para irse extendiendo paulatinamente hacia lo lejano.
Ahora bién,lel tratamiento de lo cercano habrd de ser sola-
mente un medio y no un fin, pues "cuando no se le trata como
una base para lanzarse al mundo en su amplitud, el estudio
del hogar geogréfico'queda tan muerto como las lecciones de
cosas que sumarizan simplemente las propiedades de los obje-

tos familiares" (126).

Algo similar a lo ya expuesto en el trabajo de Dewej
encontramog en la obra referida a la experiencia dé la Escue-

la de las Rocas. También aqui, y dentro del czapfitulo segun-

do en el que se tfata la cuestidn del plan de estudios de la
Escuela Nueva? encontramos referenclias a la enseflanza de la
geografia y de la historia (127). EL punto de partida en 1o
Que se refiere a 1a-geografia no es muy favorable pues, has-
ta hace unos afios, la geografia "...no era sino una nomencla-
tura drida de las montafias y‘de los rios; de las ciudades ¥y
las divisiones administrativas, en una palabra, de términos'
més o mehbs diffciles de fetener, que no hacfan sino atrave-
sar pgnosamente la memoria sin gran resultado para la instru&-
cién" (128).Y pese a que las cosas han cambiado en los dlti-
mos afios, no pérece haberse seguido la direccidn correcta
(129).

' Bs aqu{,precisamente donde se ve la influencia della

concepcién geogrdfica posibilista -en auge en Francia en aque-



- AA -

llos momentos- sobre los fundadores de la Escuela de las
Rocas. lLa geografia es el estudio de las rélaciones entre el
hombre y el medio, pero en una doble direccidn; medio—hombre
y hombre-medio, siendo esta dltima la determinante (130).
Antes de pasar a analizar con detalle la situacidn de

la geografia espafiola como materia del bachillerato y su evo-
lucidn a lo largo del siglo XIX y hasta el afio 1936, cosa que
haremos més adelante, presentamos a continuacidn, en los
capfitulos segundo y tercero, una sintesis de los ﬁroblemas
-relacionados con la congolidacidén del sistema educativo libe-
ral en nuestro pais, con el fIin de obtener una ideé gendrica
del bapel desempefiado por la geograffa en los diversosvpla-

nes de estudio de aquel nivel educativo.
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Notas al capitulo primero

Vednse las voces correspondientes en Diccionario enciclo-
pédico Hispano-americano de literatura, ciencias ¥y artes,
t. VI, Barcelona, Montaner y Simdn, 1890, p. 583 y En-~
ciclopedia Universal Tlustrada Europeo-Americana, t.,
XVIII, Medrid, Espasa-Calpe, s.f., pp. 968-60.,

También pueden consultarse otra serie de obras entre
las que citamos las de GOETTLER, J.: Pedagogfa Sistemdti-
ca, Barcelona, Herder 1955 (-1950);apartado primero del
capftulo VII, p. 233 y ss.; STOECKER, K.: Principios de
Didédctica Moderna, B, Aires, Cincel-Kapelusz, 1972, pp.
5-7 (1la primera edicidn alemana es de 1954); FERNANDEZ
HUERTA, J.: Didédctica, en: GARCIA HOZ, V. (Dir.): Diccio-
nario de Pedagogias labor, t. I, Barcelona, Labor, 1964,
Pp. 267-268; TITONE, R.: Le Diddctica, en TITONE, R.:
Metodologf{a diddctica, Madrid, Rialp, 1974, pp. 23-28,
‘(t1963); SOLER FERRER, E.: Diddctica I. Educacidén y Ense-
flanza,en: GRAN ENCICLOPEDIA RIALP, t. VII, Madrid, Rialp,
1972, pp. 683-686; FERNANDEZ HUERTA, J.: Acepciones y
divisiones de la diddctica, en MAILLO, A. (Dir.): Enci-
clopedia de Didactica aplicada, Barcelona, ILabor, 1973,
pp. 20-30; PACIOS, A.: 1Introduccidn a la Diddctica, Ma-
drid, Cincel-Kapelusz, 1981, pp. 57-00.

BLANKERTZ, H.: Theorien und Modelle der Didaktik Wuen-
chen, Juventa-Verlag, 1980, (11969) pp. 13-14. También.
BLANKERTZ, H.: Didaktik, en: SPECK, J. y WEHLE, G. (Eds.)
Handbuch paedagogischer Grundbegriffe, Bd., I, Muenchen
Koesel Verlag, 1970, pp. 242-243. Existe traduccidén cas-
tellana de esta Wltima obra publicada por la editorial
Herder en 1981. . '

Blankertz indica en los dos trabajos citados que ésta es
la acepcidn que se encuentra en la Gran Enciclopedia La-

rousse del afio 1961.. . =

Sobre el famoso valenciano, véase VIVES, J.L.: Obrag com-~
letas, Madrid, Aguilar, 1948. El De Disciplinis, una - -

"de las obras mds importantes de Vives estd dividida en

dos partes: en la primera parte (p. 337-526) se estudian
a lo largo de los diversos libros de que esta compuesta
la obra las causas de la corrupcidn de las artes en ge~
neral. En la segundaq parte (p. 526-687) se trate del ar-
te .de ensefiar, con un capitulo final dedicado a las con-
diciones que ha de .reunir el docente. '
Nosotros hemos consultado la versidn hecha por Jo-
gé Ontafién, publicada en Madrid por Ediciones de la Lec-
tura, s.f., que presenta un amplio prdélogo sobre Vives
realizado por Fgster Watson (p. VII-XLVI). :
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ABBAGNANO, N. y VISALBERGHI, A.: Historia de la Pedagogia,
Madrid, F.C.E., 1981, p. 298 316 Hemos consultado la quin=-
ta reimpres16n de la primera edicidén en castellano de 1964.
El original italiano es de 1957.

"De esta forma se determinaba una egspecie de grave discor-
dancia entre la instruccidén comin y las exigencias tanto de
la ciencia como de la vida ebonémlca, discordancia que no
podia escapar a los espiritus mas perspicaces y que, en cier- .
ta medida, es advertida también por los poderes politicos
y la opinidn publica" Ibidem, (p. 229).

GARCIA HOZ, V.: Pedagogia s1stemétlca, Madrid, Rialp, 1960
pp. 175-199 (en un capitulo denominado "Concepto y conteni-
do de la Diddctica™). En lo que se refiere a diccionarios
especializados, sefialamos dos clédsicos: CUEVA PINTADO, Ju-
lio de la: Comenio, Juan Amdés, en GARCIA HOZ, V.:- (Dlr )
Diccionarioc de Pedagogia Labor, t., I, Barcelona,Labor,
1964, pp. 186-187. SCHALLER, K. y A. REBLE: "Comenius, Jo-
hann Amos",en Lexikon der Paedagoglk "Bd. I, Pelburg—Basel-
Wien, Herder Verlag, pp. 252-255.

Ta Diddctica Magna sparecid publicada en latin en el afio
1657 (habia sido escrita en checo en 1632). Wosotros hemos
utilizado la traduccidén al castellano hecha por Saturnino
Lépez Peces, publicada en Madrid por la Editorial Reus en
1922, .

En nuestra opinién, son dos los principios pedagoglcos b~

gicos que caracterizan la obra de Comenio: en primer lugar,
la raiz profundamente religiosa de su pedagogfa; en segun-

do lugar, la base naturalista de la Diddctica Magna,., La a-

parente contradiccidn entre estas dos maximas se deshace

g1 se tiene en cuenta que el concepto de naturaleza que u-

tiliza no es el empleado por los empiristas, sino la esen~

cia de las cosas: Comenio participa de una concepcidén esen-
cialista de la naturaleza. la naturaleza sensible le sirve

para observar diversos procesos naturales y para deducir a

-~ partir de los mismos conclusiones diddcticas. .

A partir del capitulo XVI de esta obra fundamental
Comenio va indicando una serie de méximas que estdn en la
base de su sistema de ensefianza, utilizando siempre analo-
gfas con el mundo de la naturaleza como garantes de la cien-
tificidad del método que propone, y entre las que sefiala-
mos como mds importantes las siguientes: la motivacidn, el
comienzo temprano de lcs estudios, la gradualidad, el ca-
rdcter intuitivo de la enseflanza, el uniformismo metddico
¥y un cierto utilitarismo en lo que se refiere a los conte~

nidos de la misma,
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(10) Para los aspectos generales del movimiento ilustrado,
consiltese la bibliografia citada en el apartado co-
rrespondiente del segundo capftulo.

(11) Bajo este nombre se conoce el movimiento alemdén de re-
novacidén pedagdgice que intenté llevar a la prdctica
las ideas de la Ilustracidén. Johann Bernard Basedow
(1723-1790) fue el creador del filantropismo. En el a-
fio 1774 fundé en Dessau un "Philantropinum" en el que .
experimentd sus ideas bdsicas: neutralidad reli-
gloda, empleo de métodos intuitivos en la ensefianza,
importancia del ejercicio ffsico y del trabajo manual
¥y utilitarismo en lo que se refiere a los conocimientos
& impartir. Un dlscipulo suyo, Chistian Gotthilf Salg-
man (1744-1811), fundd otro centro similar en Schne-
pfenthal en el afio 1784 al que asistird el gedgrafo Ri-
tter tal y como veremos mds adelante.

(12) En el caso del primero son evidentes las influencias
de las ideas ilustradas, sobre todo en la utilizacidn
del concepto de naturaleza muy distinto al esencialis-
ta empleado por Comenio. Pero también aparecen en Rou-
gseau ideas que le acercan .al pensamiento romdntico,
como la importancia concedide al sentimiento como cri-
terio determinante, en detrimento de la razén. La o-
bra de Pestalozzi se enmarca mds bien dentro de las
coordenadas dei movimiento romdntico que surge como
reaccidn frente al pensamiento ilustrado.

(13) Hemos utilizado la traduccién del "Emilio" realizada
por J. Marchena, Madrid, Imprenta de Alban y Compafifa
1821, 2 vols. A ella se referirdn las citas que apa-
rezaan a continuacidn., :

(14) Ibidem, t, I libro I, p. 2.

(15) Todo sale perfecto de manos del autor de la naturale-
za; en las del hombre todo degenera. A esta tierra le
fuerza a que de las producciones de otra... , -Ibidem,
t., I libro, p. I. : :

‘"Dos especies hay de dependencias: la de las co-
sas que nace de la naturaleza; y la de los hombres que
se debe a la sociedad, Como la dependencia de las co-
sag carece de toda moralidad, no perjudica a la liber-
tar, ni enjendra (sic) vicios; y como la de los hom-~
bres es desordenada, las enjendrs (sic) todos, ¥y en
virtud de ella se depravan reciprocamente el amo y el
esclavo", Ibidem, t., I, iibro II, p. 81-82.

: ", ..Mantened al nifio en la sole dependencia de
las cosas, y en los progrescs de su educacién segui-
reig el orden de la naturaleza" Ibidem, t., I, 1libro
171, p. 82. :
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Otros pasajes en donde puede verse esta idea los
encontramos en el t., I, p. 19 y p. 285 t., I 1libro II,
P.:94, La filosoffa educativa de Rousseau y su defensa
del método natural estd sintetizada en el t., I, libro
I, p. 8 cuando sefiala lo siguiente: ";Qué tenemos que
hacer para la formacidén de este raro mortal (Emilio AL)?.
Mucho sin duda; estorbar que hagan nada”,

Ya en el mismo prélogo sefiala Rousseau los defectos en
la ensefianga tradicional respecto a esta cuestidn: "No
es conocida la infancia; y con las falsas ldeas que de
ella tienen, cuanto mds pasos dan, mds se descarrian.
Los mds discretos se aplican a ensefiarle lo que impor-
tan que sepan los hombres, sin considerar lo que estdn
en estado de aprender los nifiog. Siempre buscan en el
nifio el hombre, sin atender a lo que es antes de ser
hombre,.,., Empezad estudiando mds bien a vuestros alum-
nos, porque es cosa certfsima que no los conoceis; ...",
Ibidem, t., I, prdélogo, p. IV.

La misma idea puede seguirse a lo largo de todo el
"Emilio": t., I, 1ibro II, p. 89, 117, 120, 122, 123, .
124 y 207(aqul se nos dice que "cada edad, y cada esta-
do de la vida tiene su perfeccidn iddénea: su especie de
madurez que le es peculiar")., A lo largo del libro III
(tomo I), encontramos también repetidas veces le defen-
sa del principio de la adecuacidén de los contenidos a
los intereses y al grado de desarrollo del nific:"lejos
las descripciones, lejos la elocuencia, lejos lasgs figu-

- ras, y lejos la possia" (p. 224); también, p. 227, 250

(17)

y 265 ("Sea como fuere mi método, no pende de migs ejem—
plos, que se funda en la medida de las facultades del
hombre en sus distintas edades, y en la eleccidn de las
ocupaciones que a sus facultades convienen"), '

El libro quinto-esté dedicado a las normas que han de
regir la educacién de la mujer, a la entrada de Emilio
en sociedad y a su matirimonio con Soffa.

"Figuran gue'es asunto muy imporfante el averiguar los
me jores métodos de aprender a leer; inventan cartones,.

- barajas, y convierten el aposento de un nifio en un obra-

dor de imprenta, Locke quiere que aprenda a leer con da-
dos. ;No es una invencidn esquisita (gic)?. !Qué mise-
ria!, Medio mds cierto que todos esos es el que siempre -
echan en olvido, el deseo de aprender. Infundid al ni-
fio este deseo y dejad luego a un lado vuegstros carto-

nes y vuestrog dados, que todo método gserd bueno para

(19)

é1",” Ibidem, t., I, libfo II, p. 135.

La relacidn entre elialumno y el entorno .es para Rou-
sseau una relacién activa: "Nuestra pedante manfa de
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ensefianza nos mueve a que instruyamos a los nifios en
todo aquello que mucho més bien por si propios apren-
derfan, y a olvidarnos de cuanto nosotros sélos les
hubiéramos podido ensefiar", Ibidem, t., I, libro II,

' po 690

(20).

(21)

(22)

"Jeneralmente (sic) hablando, nunca sustituyais a la
cosa el signo a menos que no podais hacer ver aquella:
porque el signo absorbe la atencién del nifio, y hace
que se olvide de la cosa representada", Ibidem, t.,I
libro III, pp. 226-227. (También pp. 223 y 228 del mis-
mo libro).

";Para que sirve eso?. Tienes razdén, le dije (a Emilio,
AL), pensaremos en ello méds despacio, y si hallamos

que para nada sirve esgste estudio, no trataremos nunca
de é1, que no falta en que entretener Wtilmente el
tiempo", Ibidem, t., I, libro III, p. 244-45,

"Emilio nunca anrenderd nada de memoria, ni siquiera
fdbulas, aunque sean las de Samaniego (en el original
La Fontaine, AL), con todo su mérito; porque las pala-
bras de las fdbulas asf son fdbulas, como las de la
historia son la Historia", Ibidem, t.,I, libro II, p.
128; también p. 127, 135 del mismo libro y 222-223 del

 1ibro III.

(23)

"Eximiendo asfde toda obligacidén a los nifios, los
quito los instrumentos de su mayor miseria, que son
los libros. El1 azote de la infancia es la lectura, y
cagi la dnica ocupacién en que sabemos emplearla, De
doce afios apenas sabrd Emilio qué cosa es un libro",-
Ibidem, p. t., I, libro II, p. 135,

"Aborrezco los libros, porque sélo ensefian & ha-
blar de 1o que uno no sabe", Ibidem, t., I libro III,
L) 251. ' ’ : ’

Lo cual puede comprobarse consultando cualquier trata-
do de pedagogf{a, como p. ej., DEBESSE, M. y MILARET,
G. (Dir.): Introduccidén a la pedagogfa, Vilassar de
Mar (Bna.), 1972, pp. 105-110 (Tratado de Ciencias Pe-
dagégicas, n? 1), La figura de Rousseau, como sinteti-
zador de las ideas tradicionales del siglo XVII y las
orientaciones de la nueva pedagogia del siglo XVIII,
nos es presentada por SNYDERS, G,: Los siglos XVII y
XVITII, en DEBESSE, M. y G. MILARET (Dir.j3: Historis

de la Pedagogfa, vol, II, Vilassar de Mar (Bna.), 1974,
Pp.40-47. ( Tratado de Ciencias Pedagégicas n23). Pe-
se a no pertenecer a este tipo de manuales, pugde ver-
se un buen resumen de las ideas de Rousseau, al que

se le considera como el gran precursor, en PALACIOS,
Je: La cuestidn escolar. Crfticag y alternativas, Bar-
celona, Laisa,” 1981, pp. 39-49. - ‘
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(24) De este dltimo trabajo, Cémo Gertrudis ensefia & sus hi-

(25)

(26)
27)

(28)

(29)
(30)

(31)

(32)

Jos. Un _ensayo en cartas para dar a las madres una di-
reccion al ensefiar por si mismas & sus hijos, hemos u-
tilizado la traduccion hecha por L. Luzuriagas, Madrid,
Cristdébal Ruiz Editor, 1912, con un prélogo de Luis de
Zulueta, El interesado en la obra de Pestalozzi puede
consultar NATORP, P.: Pestalozzi, Su vide y sus ideas,
Barcelona, Labor, 1931,

Véase el interesante prélogo de Zulueta mencionado en
la nota anterior, p. XII.

", .. ¥y pronto me convenc{ que la primera hora de su ins-
truccidén (la del nifio, AL) es la hora de su nacimiento",
Pestalozzi, Op. cit., carta 12, pp. 22-23,

Los contenidos de la escuela tradicional gon considera-
dos por Pestalozzi como "dosis de opio"™, Op. cit., car-
tav4ﬂ, p. 96. .

"Se deja a los nifios gozar plenamente de la naturaleza
hasta los cinco afios... Y después que han gozado cinco
afios enteros de esta beatitud de la vida sengible, se
quita bruscamente de su vista toda la naturaleza que

les rodea; ...se les arroja como ovejas, en rebafiog com-
pactos, a un cuarto hediondo; se les encadena impfamen-
te durante horas, dfas semanas, meses y aflos a la con-
templacidn de letras desdichadas, insfpidas y uniformes,
y se-les ata & una marcha, agotadora de tode vida, ca=
paz de volverles locog al compararlas con su estado an-
terior", Op. cit., carte 1%, p., 26, Criticas al verba~ -
lismo pueden verse también en la carta 22, pp. 54 y 65-

.

", ..pero nuestras escuelas antipsicoldgicas no son en
esencia sino mdquinas artificiales que destruyen todos
los efectos de la capacidad que ha creado en ellos (loas
nifios, AL) la naturaleza misma", Op. cit., carta 18,

p. 26, Tembién, carta 22, p. 54.

Recapitulando lo dicho en las cartgs anteriores, Pesta-
lozzi sefiala que "... asentado firmemente el principio
mds alto y sublime de la instruccidén al reconocer a la
intuicién como el fundamento absoluto de todo conocimien-
to...", Op. cit., carta 9%, p. 191, ‘

®,..todo nuestro conocimiento procede del niumero, la
forma y la palabra, Op. cit., carta 62, p, 117.

Sus postulados bédsicos se encuentran en Op. cit., car-
ta 42, pp. 101-103. ' _ : —_— .
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Pare Pestalozzl, todos nuestros conocimlientos proceden
de la observacién de la naturaleza. Véase Op. cit., car-
ta 22, p. 60, Titone, Op. cit., 1974, p. 33 sitda a
Pestalozzi en 1a linea de los defensores de una metodo- -
logia educativa psicolégica (con Rousseau y con Herbart).

La expresién fué acufiada por el pedagogo alemdn DOER--
PFELD, FP. W. (1824-1893) en su obra: Der didaktische Ma-
terialismus, cuya primera edicidén aparecid en 1879,

En lo que se refiere a la segunda de estas obras, la Pe-
dagogfa general derivada del fin de la educacidén, hemos
utilizado la traduccidén hecha por L. Luzuriaga para edi-
ciones de la Lectura, Madrid, s. f. (¢1919?), que contie-
ne tembién un importante prdélogo de J. Ortega y Gasset
sobre la fundamentacidn de la obra de Herbart: A "Peda-
gogia general derivada del fin de la educacidn", de J, .
F, Herbart, Puede consultarse con mas comodilidad en sus
obras completas, t., VI Madrid, Revista de Occidente,
1947, pp. 265-291, .

La segunda edicidén aumentada de este trabajo aparecida
en 1841, esta recopilada en ASMUS, W. (Ed.gz Johann
Friedrich Herbart, Pedagogische Schriften, t., IIL, Due-
sseldorf-Muenchen, Verlag Helmut Kuepper, 1965, pp.l55-
300. Existe una versidn castellana con ¢l t{tulo de "Bos-
quejo para un curso de Pedagogla", aparecida en 1923 que
no hemos podido consultar. .

La aportacidn de la Psicologfa, entendida como una cien-
cla experimental, era de capital importancia para los
propdsitos de Herbart: sacar a la Pedagogfa del campo

en exceso especulativo en el que se hallaba inmersa, o,
lo que es lo mismo, elevarla & la categoria de ciencila.

Herbart consideraba que era formativa (educativa) cual-
quier tipo de instruccidn, cosa que no estard tan cla-

rea para sus continuadores: "La pedagogfa es la ciencia
que necesita el educador para si mismo. Y, debo confe-
sarlo aquf, yo no puedo concebir la educacidn sin la ins-
truccién, e, inversamente, no reconoczco, al menos en es-
~ta obra, instruccidn alguna que no eduque", Herbart, Pe-
dagogfa..., Op. cit., p. 1l. o ’

(39) E1 1libro II de la Pedagogfe general de Herbart estd de-

.dicado al tema de la "Multiplicidad del interés".

(40) E1 problema de los grados que hay que recorrer en la en-

sefianza puede verse en las pdginas 68-T70 y 89-95 de la
Pedagogfa general herbartiana, En esta Yltima pégina se
nos dice que "en general, la instruccidn debe: mostrar.

asociar, ensefiar, filosofar",
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(41) De entre la multitud de discipulos -directos o indi-
rectos- que tuvo Herbart son de importancia T. Ziller
(1817-1882) y W, Rein (1847-1929). Ambos profundizaron
las doctrinas del maestro efectuando algunas modifi-
caciones, sobre todo en lo que se refiere a la teoria
de los grados formales de ensefianza, De este Ultimo
autor puede verse en castellano REIN, W.: Resumen de
Pedagogfa, Madrid, Ediciones de la Lectura, s.f. (¢19257),
cuya versidén original alemana se publicd en el afio
1890,

(42) "La primera ciencia del educador (nos dice Herbart en
su Pedagogia general, AL), aunque no la ilnica, habria
de ser una psicologfa en la cual se determinara a prio-
ri todas las posibilidades de las emociones humanas',

Op. cit.,p. 9

(43) Véase las criticas que hace al intelectualismo herbar
tiano TITONE, R., Op. cit., pp. 43-44. '

Una valoracidén muy positiva de Herbart, al que le

trata a la hora de estudiar las escuelas realistag,

nos la presenta M. MENENDEZ PELAYO en su Historia de

lags ideas estéticas, t., IV, Santander, 1947, pp. 293-
295, Al igual que Ortega en su prélogo ya citado, pa-~

ra el que, con el uso de las matemdticas "Herbart no
pretende medir sino simbolizar con exactitud", utili-
zando metaféricamente las matemdticas, por lo que "“...
no puede ser tomado como Indicador directo de la psi- -
cologfa matemdtica moderna donde esta ejerce plenamente
su oficio métrico" (p. XXXIII), Menéndez Pelayo no se
deja engaiiar por el hecho de que el pedagogo oldenbur-
"gués aplique el cdlculo y utilice el método experimen-
tal, pues "...Herbart es un metafisico, que todavia
parte de la unidad de ser y de su afirmacién y posi-
cién absolutas™, p. 294. .

(44) De la primera de estas obras se realizd una versién
castellana con el tftulo de Teorfa de la Formacién Hu-
mana (Le Diddctica como teoria de la formacion humana

~en sug relaciones con la investigacion social y con -
la historia de la educacién), traducida por Salustiano
Duniaiturria y publiicada en dos volumenes por el C.S.
I.C. en Madrid, el afio 1948, Sobre este autor existe
una tesis doctoral SANCHEZ F, VILLARAN, M? Cruz: La_ Pe-~
dagogfa catdlica alemana representada por la escuela.
de Otto Willmann, tesis doctoral dirigida pox el Dr., dJ.
Carreras Artau, F? de Filosoffa y Letras, Universidad
de Barcelona, Barcelona, junio, 1964.

"(45) "Ha sido el deseo de abrir camino al estudio Cient{fi-
' co de la Teorfa de la Educacidén y de la Ensefianza lo
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(51)
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ue ha motivado la aparicidn de este libro. Gracias a
l,estas disciplinas, que han hecho hasta aquf en los
estudics universitarios el papel de Cenicientas, podrén
conquistar su derecho de ciudadania académica, demostrén-
doge, ademds que las materias de estos conocimientos ad-
miten ser tratadas clenti{ficamente...", Ibidem, t., I,

P. 5. :

Ibidem, to » I, po 99-1080

Sobre el "didactismo", véase t., I, pp. 99-101; en lo
que respecta al "pedagogismo", t., I, pp. 101-103 de la
obra de Willmann (Herbart es considerado como el repre-
sentante de aguellos que quieren fijar la relacién en-
tre Teoria de la Educacidén y la de la Formacidn desde
un punto de vista individual).

Ibidem, to, I’ P 68.
Ibidem, t., I, p. 68

Ibidem, t.,I, p. 69. Las definiciones que da Willmann
sobre la Didéctica poseen siempre este doble elementoi-
general e individuel. Aquf se nos dice que "La Diddcti-
ca es la teorfa de la adquisicich é¢ lo que posee un va-
lor formativo, tal y como sobre el fundomento, y sirvien-
do a su vez de fundamento al trabajo mismo de Formacidn,
es realizada y transmitida por el individuo",

Mds adelante, en una definicidn de lo que constitu-
ye el objeto de la Diddctica puede verse esta doble ver-
tiente mds claramente: "E1l objeto de la Didéctica es el
trabajo formativo tal y como se presenta, tanto en for-
ma colectiva (la Formacidn) como en su menifestacidén in-
dividual (la adquisicidén formativa) como se realiza en
cada persona’, lbidem, t., I, p. 116 :

"Porque ciertamente es indiscutible que una de las ta-
reas mds dignas y al mismo tiempo mds indispensables de
la ciencia consiste en averiguar qu€ funcidén jucga en
aquella maravillosa solidaridad de las generaciones, gra-

cias a la cual se conservan las creaciones y conquistas

de la humanidad a pesar del incesante cambio de sus in-~
dividuos, mediante la cual se verifica el fellz conta-
glio que permite que lo que las generaciones pretéritas
alcangaron y cuidaron, lo que les he prestado moral y

formacidén, se transmita a los sucesores sin que una in-

terrupcién, una cortadura, romps la continuided del tra-
bajo cultural, averiguando cémo este proceso de rejuve-
necimiento del cuerpo social se enlaza y funde con el de.
sug funciones vitales y, sin embargo, va creando simul-
tdneamente su propia trayectoria y va formendo sus dr-
genos especiales", Ibidem, t., I, p. 57,
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Mds clara esta idea puede verse en el prefacio del tra-
bajo de Willmann: "...lo que se ha conservado en el pa-
sado promete también ofrecer sélido fundamento para el
Borvenir; lo que ha podido soportar el peso de la Higto-
ria, tiene que estar fundado en la naturaleza y en el
destino del hombre. Lo que nos proponemos aqui no es la
exposicidn de un nuevo sistema diddctico, sino la’ reno-
vacién de aquellos principios que constituyeron el nd-
cleo ideal de nuestra formacidén y a la que prestan soli-
dez y valor, se les agradezca o no semejante servicio®,
Ibidem, t., I, pe Te

Hay otras instancias -factores sociales los denomina
Willmann- que son muy Iimportantes a la hora de fijar los
objetivos y los contenidos de la ensefianza: la Iglesisa,
la Sociedad y las Costumbres, Ibidem, t., I, p. 61,

"De la misma concepcidn procede la idea de un método ge-
nético que hace aparecer ante el espiritu del educando

un contenido de conocimientos bajo el aspecto de su desa-
rrolle histérico,,,,", Ibidem, t., I, p. 365; también P.

93 y 97

Precisamente por esto Willmann dedica toda la prime-
ra parte del primer tomo de su trabaJO a anelizar los
diversos tipos histdricos de formacidn, p. 119-396. Hay
que sefialar que este autor nos suministra aqui una impor-
tante hlstoria de las ideas pedagdgicas.

PLANCHARD E.: La Pedagogia contemporénea, Madrid Rialp,

1969, ( 1949), p. 375. Puede consultarse toda la terce-
ra parte del libro que, con el tftulo de "La prédctica es-
colar actual" se ocupa de la educacidén nueva, pp. 371-

La blblicgrafia existente sobre el movimiento de la
Escuela Nueva es enorme, Las ideas fundamentales pueden
consultarse en: DEWEY, J.: My pedagogic cred, New York,
Mac Millan, 1897 (trad. cast. 1927, en Ediciones de 1la

Lectura y en 1946, por %osada) FERRIERE, A.: La _escuela
actlva, Medrid, 1932 1922), CLAPAREDE, E.: La educae«

cidn funcional, Madrid, 1932 (11931).

Sintesis sobre el pensamiento y sobre los métodos de
la Escuela Nueva se han publicado también muchas. Desta~-
camos las de LUZURIAGA, L.: La educacidn nueva, Madrid,

J. Cosano, 1927; RUDE, A.: La escuela nueva y Sus proce-
dimientos diddcticos, Barcelona, 1937. Recientemenie pre-

'~ sentando la ventaja de que la sitda en el marco de las

soluciones que ce han dado al problema escolsr en diferen-

+tes momentos histérlcos, PALACIOS J.: Op. cit., pp. 51-

67.
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PLANCHARD, _O_Bo _C_i;_t_o, 1969’ Pp. 377"3790

Los centros innovadores, que no segufan todos las mis-
mas pautas, surgieron en diversos paises. El plonero de

- ellos fué la Escuela de Abbottsholme, fundada en el afio

(57)

(58)

1889 por el Dr, Cecil Reddie, y que fué el germen de es-
te tipo de instituciones educativas en Inglaterra. Tam-
bién alcenzd gran fama la Ecole des Roches en Francia,
que fué dirigida por E. Demolins. Una informacién gené-
rica sobre este tipo de experiencias innovadoras puede
hallarse en cualquier manual o diccionario especisliza-
do en pedagogfa: PLANCHARD, Op. cit., 1969, pp. 375-
376; TITONE, Op. cit., 1974, pp. 56-68; véase también
el eplgrafe correspondiente en el ya citado Diccionario
de Pedagogfa Labor (1964), t.,I p. 365 y ss. Sobre la
Ecole des Roches, consultese: DEMOLINS, E.; BERTIER, G.
y NICOLIL: La escuela de "las Rocas" vy el influjo de la
educacidn inglesa en Francia, Madrid, Espase-Calpe, 1924,

Dr. Antonio Alcoba, Catedrdtico de Pedagogia de la "Nor-
mal" santanderina, a lo largo de diversas charlas mante-
nidas con é1 sobre problemas pedagdgicos. :

AEBLI, H. :Una diddctica fundada en la psicologia de
Jean Piagek, B, Aires, Kapelusz, 1958 (nosotros hemos
utilizado la sexta reimpresién de este primera edicidn
en castellano, publicada en 1972). Hay que sefialar que
la critica de este autor se refiere tanto a los fundamen-
tos de la didd4ctica tradicional (capft. I, pp. 13-23)
como & las ideas de representantes de la escuela activa:
Lay, Dewey, Claparede y Kerschensteiner (capit. II, pp.
25~54). Sobre Piaget, véase PIAGET, J.: Psicologfs y
Pedagogfa, Barcelona, Ariel, 1973; PIAGET, J.: Seis eg-
tudios sobre Psicologfa, Barcelona, Seix~Barral, 1976;
PIAGET, J. y INHELDER, B.: Psicologia del nifio, Madrid,
Morata, 1975. De entre los numerosos trabajos sobre la
obra de este autor, destacamos el de FLAVELL, J.: Psico-
%ogia Evolutiva de J. Piaget, Buenos Aires, Paidds,

972, _ )

Otro de los autores fundamentaies en rélacién con.

- 1la psicologfa fué H. Walldén. Una parte de sus ideas, de

(59)

importancia para la enseflanza, se encuentra en WALLON,

H.: La evolucidn psicoldgica del nifio, Buenos Aires, Psi-

que, 1972. : - . ‘
Breves, pero sugerentes introducciones & la obra:

de Plaget y Wallon, pueden verse en PALACIOS, Op. cit.,

1981, pp. 68-88 y 127-151. ' '

Maria Montessori (1870-1952) nacié en Chiaravalle, en la
provincig de Ancona. Estudi$ en Roma, siendo la primera
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mujer que se doctoré en Italia en medicina en el afio
1896. A partir de esta fecha comenzé a trabajar con de-

- ficientes mentales, defendiendo la tesis de que, para

(60)

(61)

(62)

(63)

(64)

(65)

el tratamiento de los mismos, era mejor la utilizecidén
del método pedagdgico que el clinico. Sobre Montessori,
véase TITONE, Op. cit., 1974, pp. 87-104.

Seguimos aquf a TITONE, Op. cit., 1974, pp. 274-279, en
donde puede encontrarse también una bibliogregfia espe-
cializada,

Vedse DECROLY, O.: La funcidn de la globalizacidn v la
ensefianza, Madrid, 1927. Sobre la obra de este autor,
PLANCHARD, Op. cit., 1969, pp. 414-421. También TITONE,
_O_E, _gé-_;t_o, 19 4, PPo 175-1850

Resumimos aquf ideas expuestas en PLANCHARD, Op. cit.,
1969, pp. 470-475; y TITONE, Op. cit., 1974, pp. 219~
236; 237-256 y 284-285., Hay que tener en cuenta que mien-
tras el plan Dalton y el plan Winnetka forman parte de
los sistemas de individualizacidén de la enseiflanza, el

‘plan Jena hay que incluirlo dentro de aquellos proyectos
;

de socializacidén de la educacidén, es decir, que conside-~
ran el factor social como el elemento bdsico en la reno-~
vacidén de la enseilanza,

SPERLING, W.: Schulgeographie, -en TIETZE, W. (Bd.):
Wegtermann Lexikon der Geographie, t.,IV Braunschweig,

1973 (11970), pp. 139-143. En la pdgina 141 puede ver-
se una tabla que suminisira una informacidn cronoldgica
sobre el proceso de institucionalizacién de la geografia
como materia de ensefianza. .
La introduccién de la geografia en centros de ense-
fianza con planes de estudio realista -a lo largo de los ,
giglos XVII y XVIII puede consultarse también en SNYDERS,
Op. eit., 1974, pp. 17, 40 y 50. A

VIVES Op. cit., libro I, capft. IV, p. 29. Mds adelan-
te, al tratar de los temas sobre los que han de discutir
los alumnos mayores, Vives vuelve a insistir sobre la
cuestidn, pues indica entre los mismos a los nombres de
alguna ",,.ciudad, monte, rfo, fuente, provincia,..",
libro III, capit. IV, p. 98. :

La concepcién que tenfa Vives de la geograffa era la de
una ciencia matemdtica mixta. Junto con la astronomia
formaba parte de la cosmografia.-bste autor defiende un
enfoque utilitario de la astronomia -orientarla para que
sus adelantos influyan positivamente en la agricultura y.
en la navegacién-, criticando las précticas de astirolo-
gfa, VI¥ES, Op. cit.,pp. 178-179. Para nuestro pais, y
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durante el siglo XVII, véase CAPEL, H.: lLa geograffa co-
mo ciencia matemdtica mixta. La aportacidn del circulo
Jjesuitico madrilefio en el siglo XVII,"Geocritica", n? 30
Barcelona, noviembre, 1980,

SPERLING, W., Op. cit., 1973, t., I, p. 932 sefiala ya en
el afio 1650 Comenio habfa introducido en su escuele de Sé-
ros Patak a la geografia como materia de ensefianza,

El concepto de Heimatkunde tiene también otras dos acep-
ciones: la de un objeto de estudio al que se le enfoca
desgsde una perspectiva determinada (visidn global), y la
de una materia de ensefianza durante los cuatro afios de
escuela primaria en Alemania (Grundschule). Trataremos
de estas cuestiones mds adelante.

La importancia de Comenio -que es presentado como
el creador de la “geografifa local"- para la ensefianza
de la geograffa puede consultarse en GIBBS, D.: Una ojea-
da histdrica a 1cs métodos de ensefianza de la geografia
en GIBBS, D.: LEVASSEUR, M., y A. SLUYS: La enseiianza de
la geograffa, s. 1., Ediciones de la lectura, 2% ed.,
s.f., pp. 16 y 17 (12 primera edicién en castellano de
este trabajo es de 1911 y el original se publicd en una
revista americana en el afioc 1907).

La hemos podido consultar en una edicidén para bibliéfi-
log, COMBNIUS, J. A.: Orbis sensualium pictus, Dortmund,
Karl Hitzegrad, 1978, 287 pp. A lo largo de esta obra '
aparecen tratados los temas de el mundo, las nubes, la
tierra, la esfera celeste, la posicidn de los planetas,
las fases de la luna, los eclipses, 1la esfera terres-

tre y el mepa de Europa, entre otros (pp. 8, 18, 20,

210, 212, 214, 216, 218, 219 y 220). :

SPERLING, W., Op. cit., 1973, pp. 932-933. Se sefiala a-
quf que en el plan de estudios de estos centros se tra-
taban todas las partes de la tierra, exigiéndose pres-
tar mayor atencidn a Allemania y a Palestina. La geogre-
f{a era considerada como un auxiliar importante para la
comprensién de la historia, de la religidén y para la

" lectura de los clédsicos, concediéndosele una mayor rele-

- (70)

vancia a su parte ffsica. Sobre esta cuestidn puede ver-
se también SPERLING, W.: Heimatkunde, en TIETZE, Wi(Ed.):
Wastermann Lexikon der Geographie, t.,. II, 1973 (+1969),
pPp. 378-38l. Sobre Francke y la ensefianza de la Geogra-~
ffa, véase también GIBBS, Op. cit., s.f., pp. 19-21.

"Transformemos en ideas nuestras sensaciones, pero no
saltemos de repente de los objetos sensibles a los inte-
lectuales, que por los primeros hemos de llegar a los
Wltimos., Sean los sentidos gufas del espiritu siempre en
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sus primeras operaciones. No consultemos otro libro que
el del mundo, sin otra instruccién que los hechos. E1l ni-
fio que lee no piensa, no hace mds que leer; y no se ins-
truye, que aprende palabras,

Haced guwe vuestro alumno atienda a los fendmenos de
la naturaleza, y en breve le harels curioso; pero si que-
‘rels dar pdbulo a su curiosidad, no os deis prisa-a sa-
tisfacerla., Proporcionad las cuestiones a su capacildad,

y dejad que €1 las resuelva. No sepa nada porque se lo
hayais dicho, sino porque lo haya comprehendido (sic) el
mismo; invente la ciencia y no la aprenda. Si en su en~
tendimiento sustitufs una vez sélo la autoridad a la ra-
zén, no mds discurrird y jugard con 61 la opinidn ajena®,
ROUSSEAU, Op. cit., t., I, libro III, pp. 222-223, Véa-

La trascendencia de la obra de Rousseau para la en-
sefianza de la geografia fué puesta de manifiesto en el
"Diccionario" de M. Carderera. Véase CARDERERA, M.: "Geo-
graffa", en CARDERERA, M.: Diccionario de educacidn y mé-
todos de engefianza, t., II, Madrid, Libreria de D. Grego-
‘rio Hernando, 1884, pp. 566-569.

(71) Ibidem, t.,I, 1livro III, p. 223, Mds adelante Rousseau
ilustra esto con un ejemplo sobre orientacién geogrdfi-
Ga.
(72) ROUSSEAU, Op. cit., t., I, libro IT, pp. 123-124. A con-~
" tinuacién realiza también este autor una critica a la en-
sefianza de la historia. Por otra parte, hay que sefialar
que Rousseau parece compariir una concepcidén de la geo-
grafia como materia auxiliar de la historia, ya que esta -
se estudie en una fase evolutiva posterior (véase Op. cit.,
libro IV, p. 336, 339, 341 y-342). Tembién pudiera deber-
-.se a la consideracidén de la geografia por el autor gine-
brino como una ciencia de lo concreto, 1o cual seria cohe-
rente con las ideas de la época, ' :

(73) ROUSSEAU, Op. cit.,t.,I, libro III, p. 228, El método de
ensefilanza de la geografia que empieza por el estudio de
la tierra en su conjunto y finaliza con el de la locali-
-dad, fue utilizado entre otros, por Locke, Véase la cri-
tica que hace GIBBS, Op. cit., s.f., pp. 18-19 a los de-
fensores del mismo, por no tener presente el grado de de-
sarrollo mental en el que se encuentra el nifio, asf como
el interés de este por el tema a tratar,

(74) Entre los afios 1807 y 1812 Ritter visité varias veces a
Pestalozzi en Yverdon. La influencia del pensamiento de
este autor sobre Ritier ha 3ido sefialada por WILLMANN,

Op. cit., 1948 (+1882), t., I, p. 122 para el que
"Carlos Ritter debe la idea fundamental de su obra a su
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relacidén con el pedagogo suizo y a la aplicacidén de su'
método"., También puede consultarse BECK, H.: Carl Ritter:

1779-1979, Barlin, Dietrich Reimer Verlag. 1979, pp. 31-
8e

Una crftica a este tipo de historias del pensamien-
to geogrdfico ha sido realizada por CAPEL, H.: Filosoffa
v ciencia en la Geograffa contemporénea., Una introduccidn
a_la geografia, Barcelona, Barcanova, 198l (véase, sobre
todo, los capitulos I y II dedicados a las figuras de
Humboldt y Ritter que el autor considera como los padres
putativos de la geografia contempordnea, pp. 5-76).

PESTALOZZI, Op, cit., carta 72, pp. 123-176 (dedicada

al sonido y al lenguaje) y la carta 82, pp. 177-187 (re-
ferida al mimero)., La importancie de las excursiones de
trabajo y del modelado de relieves en la ensefianza de :
la geografia por parte de Pestalozzi es sefialada por BLAN~-
CO SANCHEZ R.: Bibliograffa pedagdgica, t., III, Madrid,
1909, p. 189, al comentar su Manual de las Madresgs, Madrid,
Imp. Real, 1807. :

Ibidem, carta 1%, pp. 30-31, En la carta 72, pp. 132~
133 se nos dice que la teorfa de la palsbre ",..consis-
te en una serie de nombres de los objetos mds significa-
tivos de todas las materias del reino de la Naturaleza,
de la Historia y de la Geografia...Estas series de pala-
bras se pondrédn en las manos del nifio como meros ejerci-
clos de lectura... ¥y la experiencia me ha demostrado la
posibilidad de ensefiar perfectamente a los niifios estas
series de nombres, hasta que lleguen a sabérselos de me-
moria, en el mismo tiempo que se emplea para llegar a
su completa madurez la capacidad de lectura", véase tam-
bién pdgs. 140-43.

Los peligros del mecanicismo y del verbalismo de
los métodos de ensefianza defendidos por Pestalozzi han
sido sefialados por diversos autores. El mismo Pestalozzi °
narra en esta obra lea famosa frase de un inspector que
visitd sus centros acusdndole de querer mecanizar la edu-
cacién., Véase BLANCO SANCHEZ, R., Op. cit., 1909, t., '
III, p. 192, : _

Herder pronuncid en el afio 1784 (en algunos autores la
fecha no se data con .seguridad, situdndola hacia 1789)
un discurso en el que se criticaba el verbalismo en la
ensefianze de la geograffa, se defendfa su utilidad y se

‘consideraba a la geografia como la ciencia auxiliar im-

prescindible de los estudios mds valiosos de su época, A
partir de una versidn italiana, este discurso (Ueber die
Annehmlichkeit, Nuetzlichkeit und Notwendigkeit der Geo-.
graphie) fué traducido y publicado en el Beletin de la
Institucidén Libre de Ensefianza, t., XXXVII, 1913, pp.’
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358-360, con el t{tulo siguiente: "Del placer, de la
utilided y de la necesidad de la geografial! Resewitz

y Villaume fueron dos pedagogos que concedieron a la
geografia un papel relevante en los problemas de esiu-
dio de las Realschulen; véase JANDER, L.: Wissenschaft
und Didektik der geographischer Lerninhalte, Kassel,
1976, pp. L7{-43. - :

Para ver la influencia de los filantropistas en la o-
bra posterior de Ritter, consdltese BECK, H., . cit.,
1979, pp. 14-22. Habria que sefialar aquf también la tfi-
gura de Johann Chistoph Friedrich Guts Muths (1759-
1839), miembro del equipo de profesores de Ritter en
Schnepfental. En el afio 1835 publicé un trabajo sobre
metodologia de la ensefianzs de la geograffa; Versuch -
einer Methodik des geographischen Unterrichts, Weimar,
1835, tal y como seriala en el Westﬁrmann Lexikon der
Geographie, t., II, Braunschweig, “1973, p. 321. Este
trabajo aparecla ya recomendado para el lector espafiol
en DO REGO, A.: Bibliografia y material pare la ense-
fianza de la Geografia, en GIBBS-LEVASSEUR~SLUYS, Op.
cit., s.f., p. 168 (creemos que esta segunda edicT%h
es de 1918; la primera se publicd en el afio 1911).

LICHTENSTEIN-ROTHER, I.: Heimatkunde, Heimatkundlicher
Anschauungsunterricht, en; Lexikon der Paedagogik, t.,
IT, Freiburg-Basel-Wien, 31974, (11970), pp. 209-211.
En la pdg. 210 se seflala en el afio 1921 se cred en A- .
lemania esta drea para los cuatro primeros afios de la -
ensefianza, 4 -

Tbidem, p. 210.

Puede traducirse como una informacién sistematizada
acerca del mundo, como contraposicién a la Heimatkun-
de que lo serfa acerca del entorno inmediato

FINGER, F.A.: Anweisung gum Unterricht in der Heimat-
kunde, gegeben an dem Beispiel der Gegend von Weinheim
an der Bergstrasse, Beriin 1900 (11844). Una ponencia
de este mismo autor al tercer congreso .de gedgrafos - -
alemanes nos muestra su concepcidén de la Heimatkunde
como propededtica de la clase de geografia, FINGER, F.
A.: Heimatkunde, eine Vorbereitung zur Erkunde, en:
Geogra. Tag, Frankfurt am Main 1863.

Véase SPERLING, W., Op. cit., 1973, t., IV, p. 141 y
%, II, P 3790 '

HERBART, Op. cit., 21845 (11835), pp. 258-260.
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"TLa geograffa -nos dice Herbart- es una ciencia asocia-~
dora y debe aprovechar le oportunidad para fijar una
gerie de conocimientos diversos que no deben quedar afs
lados", Ibidem, p. 259 (Esta, y todas las demés traduc-—
ciones que aparezcan del alemdn, han sido realizadas

por el autor de este trabajo).Hay que hacer notar que
Herbart, en la nota 119, p. 293, sefiala las dificulta-
des que se le presentan a la geografia para cumplir es-
ta misién ya que, desgraciadamente, esta ciencia no es-
taba lo suficientemente desarrollada.

Ibidem, nota 120, p. 293 (las notas estan situadas al
final de la obras.
Ibidem, p. 259. Herbart indica también las consecuen-
cias negativas que se derivan para el proceso de ense-
flanza debidas a la infravaloracidn de esta materia por
una gran parte de los alumnos ",..y & veces hasta por
parte de los profesores" (p.260),

Por otro lado hemos de decir que este autor se re-
fiere marginalmenie a la geograffa en su Pedagogfa ge-
neral, pp. 152-153, en relacidn con problemas plantea-
dos por la estructuracidén del plan de ensefianza, y se-
fialando la necesidad de abreviar le materie de diversas
disciplinas entre las que se encuentra la geografis
(ppo 154"155 ) 3

HERBART, J.F., Op. cit., 1845, p. 258.

"Por consiguiente, nos vemos compelidos a investigar
la cuestidén ulterior de cdmo ha de combinarse el segun-

do grupo de materias con referencia al primero para
producir una unidad superior y mds completa. La geogra-
fia como ciencia asociadora es la primera en ofrecer

sus servicios. Es la natural compafiera de la ensefianza
de la historia, en cuanto que trata de estudiar los pai- -
ses en la sucegidén que han aparecido en la esfera intelec~
tual de la humenidad. De aquf que ofrezca, en una for-
ma condensada, la historia de los deicubrimientos",

REIN, W., Op. cit., ¢1925?, p. 125 (-1890). El cuadro-

de las materias puede verse en la p. 127. S

WILLMANN, O.: Ueber Geographie, en: BITTERLICH-WILLMANN,
" H. (Ed.): Sesemtliche Verke, t.,I, Scientia Verlag,
-A-alen, 1968, ppo 274"’2780 . . ’ "

Dejamos de lado. la figura de A. Humboldt, pues su enfo-
que naturalista y su escaso interés por los temas peda-
gégicos hacen que, .pese a reconocer su gran imporitan-
cia, Willmenn no se ocupe. de él. -
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(92) Légicamente, Willmam serfa también un atento lector

(93)

(94)

(95)

(96)
(97)
(98)
(99)

del famoso discurso pronunciado por Ritter el 10. 1.
1833 sobre la importancia del elemento histdrico en la
ciencia geogréfica que, ampliado, aparecid publicado
en 1852: Ueber das historische Element in der geogra- -
phischen Wissenschafte. Sobre la Erdkunde de Ritter,
consultese BECK, H., Op, c¢it., 1979, pp. 72-124.

RATZEL, F.: Anthropogeographie I-Grundzuegéhfawehdung
der Erdkunde auf die Geschichte, Stuttgart, 1882,

RATZEL, F.: Anthropogeographie II-Die geographische
Verbreitung der Menschen, Stuttgart, 1891.

Como, por ejemplo, RATZEL, F.,: Staedité -und kulturbil-
der aus Nordamerika, 2 vols., Leipzig, 1876 y RATZEL,
F.: .Aus Mexico, Breslau, 1878, resultado de sus viajes
por tierras americanas y en donde el elemento humano.
y el factor histdrico juegan un importante papel. La
Voelkerkunde de Ratzel, 3 vol., Leipzig, 1885-88, apa-
recid entre la publicecidén del primer y el segundo vo-
lumen de la obra de Willmann Didaktik als Bildungs-—
lehre.

WILLMANN, 0., Op. cit., 1866, p. 274.
Ibidem, p. 274.
Ibidem, p. 275.

La ventaja mds importante de esta conexidn entre la geo-
grafia y la historia es que ",...nos abre el camino en '
lo que se refiere a la conexidn existente entre la na-
turaleza y el ser humano, entre la tierra y la vida®,
Ibidem, p. 276. - :

(1Q0) Willmann es consciente del peligro de que, en su pro-

grama, la geograffa antigua desplace a la nueva, pero
cree que se puede superar,

Marginelmente, se tocan también en la conferencia
otros aspectos entre los que destaca el tema de la

" Heimatkunde. E1 tratamiento del paisaje local y el apo-
- yo que suministra lg historia son los dos momentos fun-

dementales que marcan la recuperacién de la geografla
para Willmann, Ibidem, p. 277.

(101)WILLhANN 0., Op. cit., 1948, ('1882), pp. 142, 17, .

(102)

175, 176, 198, 256, 257 ¥ 258.
Ibidem, p. 379.
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Ibidem, P. 380

Ibidem, p. 380. Por otra parte, hay que senalar que
Willmann dedica aquf escasamente una pdgina al estu-
dio del problema del contenido formativo de la geogra-
fia (p. 379 380). .

WILLMANN, 0., Op. cit., 1948 ( 1889). p. 69.

Es interesante hacer notar que Willmann utiliza sindéni-
mamente cosmologlfa y geografia. Los conocimientos cos-

moldégicos o geogrdficos estdn ",..entrelazados con los

histéricos en cuanto a estudio de las diversas tierras,
pero basando su propia unidad en la totalidad telurica.
..", Ibidem, p. 70.

. T4 .
Tenemos aquf un claro ejemplo de como se conservan aln
en la ensgefianza concepciones que se habian abandonado

" ya en el campo de la ciencia a lo largo del siglo XVIII

(168)
(109)

(110)
(111)

(112)
(113)

(114)

y comienzos del XIX. Ejemplificado en el caso espaiiol,
véase CAPEL, H.: Geografia y Matemdticas en la Espafia
del siglo XVIII Vilassar de Mar Barcelona, 1982,

Willmann utiliza a la geografis descriptiva como siné-
nimo de geografialcultural; congultese WILLMANN, = -
Op. cit., 1948, (71889), p. 142,

Ibidem, P. 142,
Ibidem, p. 143- 44.

Willmann es consciente aquI de los problemas de defini-
cién de la ciencia geogréifica, considerando a Ritter co-
mo la persona que ha dado unidaed a la geograffa y lamen-
tando que sus sucesores se hayan orientado "...mds bien

hacia el lado cientifico natural', Ibidem, p. 145. ‘

Ibidem, pp. 180-81.

Ibidem, pp. 274-276. Por método heurfstico hay que en-
tender aquel que basa la tarea de la enseflanza en pre-
guntas que se formulan inteligentemente, planteadas y
presentadas con oportunidad. -

SPERLING, W., Op. cit., 1973 t., II p. 379. DIESTERWEG,
A.: Zur Heimatkunde, en: "Rhein, Blaetter f. Erzieh.und
Unterr", 1865; JUNGE, F.. Naturgeschichte in der Volks-~
schule, Klel 1885.

A, Diesterweg (179C- 1866), geégrafo escolar y peda-
gogo, fue un defensor del método en la ensefianza de- la
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geograffa que ordenaba sus contenidos de lo cercano a:
lo lejano. Junto con H. Matzat (1846-1908), otro impor-
tante especialistae en diddctica de la geograffa, es con-
siderado como uno de los autores que mds contribuyeron
al desarrollo de los métodos de la enseflanza de la geo-
graffa, Véase GIBBS, Op. cit., s.f., pp. 28-29,

HARMS, H.: Fuenf Thesen zur Reform des geographischen
Unterrichts, en SCHULTZE, A. (Ed.): Dreissig Texte zur
Didaktik, der Geographie, Braunschwelg, Westermann,
21976, (<1971), pp. 46-49. Schultze presenta aquf un
resumen tomedo de EGGERS, W. (Ed.) Der zeitgemaesse ~
HARMS, Harms Paedag. Reihe, H., 77, Muenchen, List Ver-
lag, %963, pp. 30-53 (el resumen corresponde & las pp.
30-33).

Junto a esto, Harms (1861-1933), exige también una di-
vergificacidén de los métodos de ensefianza de la geogra-
ffa, concediendo una mayor atencién a la imagen, a ls
descripcidn y abandonando la primacfa absoluta del ma-
pa. Las otras tres tesis se refieren & la necegidad de
conceder ung mayor importancia a las relaciones geoléd-
gicas, al respeto del "método Ritter" y a la necesidad
de que la ensefianze de la geograffa desemboque en una
geografia cultural, : S

SPERLING, W., Op. cit., t., II, p. 379. Un ejemplo

claro de la utilizacidén de este tipo de enseflanza geo-
gréfica por los nazis puede verse en SCHNASS, F.: Zehn
Thegen fuer den Erkundeunterricht, "Paedagogische Warte"®,
1535, p. {1l4; reproducido en SCHULTZE, A.: (Ed.), Op.
cit., 1976, pp. 50-51, Para este autor, la ensefianza

de la geografia estd sdlo justificada en tanto que con-
tribuya a la formacidén politica de la juventud, convir-
tiéndoles en seres humanos conscientes de su vincula-

.¢ién a una reza y & un suelo determinado. De este autor, -

¥y en una editorial tan prestigiosa como Labor, se pu-
blicd en nuestro pafls un trabajo suyo: SCHNASS, F.: En-
seflanza de la Geografia, en: SCHNASS, F. y A. RUDE: En-
seflanza de la Geografia. Ensefianza de la Historia y Edu-
cacidn Civica, Barcelone. Labor, 1937, pp. 1-149. (=E1
Tesoro del Maestro, vol. III). Mds adelante nos referi-
remos a alguna de sus ideas al hablar de la geografia
espaiiola anterior & nuestra guerra civil.

E. Spranger (1882-1963) fue un discfpulo de Dilthey y
un defensor de la importancia formative del estudio de
las humanidades.

SPRANGER, E.: Das Bildungswert der Heimatkuhde; repro-
ducido en BAUER, L. (Ed.): Erdkunde im Gymnasium,Derm-
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(127)

(128)-
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stadt, Wissenschaftliche Buchgesellschaft , 1968, pp. '
34-39- ’

Para Spranger, "la Heimatkunde nos suministra el ejem-
plo més puro de una ciencia totalizadora", Ibidem, p.
38.

DEWEY, J.: Los fines, las materias yv los métodos de la
educacién (Ia educacidén y la democracia 11), Madrid,
Edicio?es de la Lectura, 1927 (11916) (=Obras de Dewey,
t., IV).

DEMOLINS, E.; G. BERTIER Y NICOLI, Op. cit., 1924.
DEWEY, J., Op. cit., 1927, p. 235. |

", ..la geografia y la historia proporcionen materiales
que sirven de fondo y de horizonte, de perspectiva in-
telectual, a las que, en otro caso, serfan estrechas
acciones personales o nmeras férmulas de actividad téc-
nica. Con cada aumento de la capacidad para colocar nues-
tro hacer en sus conexiones temporales y especiales

(gic), nuestro hacer gana en contenido ¥ en significa-

cidn", Ibidem, p. 233. Esta idea era ya sefialada por Her-
der -en el discurso pronunciado a finales del siglo

XVIITI, y al que ya hemos hecho referencia, cuando. nos
decia que "...la Geograffa es la base de la Historia, ¥y
la Historia no es otra cosa.que una Geografifa de los
tiempos y de los pueblos, puesta en movimiento™ (p. 360).

Dewey se refiere a aquella geograffa "...de cabos suel-
tos y fines intelectuales: aqui la altura de una monta-
fia, all{ el curso de un rio, la cantidad de tejas pro-

ducidas en una ciudad, el tonelaje de la escuadra mer-
cante, los limites de un condado o la capital del esta- -
do", DEWEY, J., Op. cit., 1927, p. 240,

DEWEY, J., Op. cit., p. 240, ,
Cit., 1924, ppo 32-350

DEMOLINS, E., et. &8l., Op.
Ibidem, p. 32.

Los progresos han consistido méds en recargar a la geo-
grafia con nociones- nuevas, sobre todo de economia, pe-

- ro no en mostrar ",..las relaciones estrechas que exis-

(130)

ten entre los fenémenos puramente geogrdficos y les di-
versos elementos de la sociedad humana®, Ibidem, p. 33.

"La Geografia es esencialmente el estudio del lugar £f{--
sico; pero cada lugar influye directa y necesariamente
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sobre las formas de trebajo, de la propiedad, de la organi-
zacidén familiaer, de la organizacién adminlstratlva, sobre la
raza mismg ., cuyas aptitudes son modificadas en un sentido
o en otro...

Pero el influjo ejercido por el lugar actuel no es uni-
co, estéd mds o menos modificado por la formacidn anterior
de la raza, es decir, por su historia. la formacién enterior
deyna .raza puede hacerla mds o menos apta para luchas con-
tra las condiciones de un lugar determinado y transformar-
la", Ibidem, p. 33.

Pese a que no podemos extendernos, hay que sefialar que
le geografia estuvo también presente en experiencias pedago-
gicas tales como el plan Dalton o el sistema Winnetka. En
el trabajo de SAINZ, F.: El plan Dalton, Madrid, Publicacio-
nes de la Rvta. de Pedagogfa, 1933, pp. 57-60, puede verse
una planificacidén mensual dedicada al tema de China. Tras
une introduccidn se dediceba la primera semana en la cues-
tidén de las religiones; la segunda, y a la vista de un mapa,
se ocupaba en aprender a localizar rios, montes, reglones..a
en. la tercera semana se trataba la cuestién ";por qué estd’
tan concentrada la poblacién en China?)yen la cuarta semana
ge planteaban temas de investigacidén canoel de la industrila
China, etc. A lo largo del mes habfa también una serie de
conferencias.

'E1 trabajo de COMAS, J.: El sistema Winnetka en la préc-
tica Madrigd, Publlca01ones de la Rvta. de Pedagogia, 1930
ppP. 80 109, nos da una idea de cémo se enfocaba la cuestidn
de la ensefianza de la geograffe. Esta materia se incluia '
dentro del drea social (social studiesg) junto con la histo-
ria y con la educacién ffsica, apareciendo en los progremas
a partir del cuarto grado (alumnos de nueve a diez afios)., A
lo largo de los cursos 492, 52 y 6?2 se presenta una concep-
cidén de la geografia como marco de la historia, pues dentro
de este sistema Winnetka, "...el aspecto geogréfico de cada
, cusstlon va intlmamente unido a los hechos hlstorlcos" (p

80
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2.- APARICION, REFUERZO Y CONSOLIDACTON DEL SISTEMA EDUCA-
TIVO LIBERAL. |

_ A lo largo de esfe gsegundo capitulo, cuyo dmbito tem-
po;a} es él comprendido bésicamente entre los afios 1800 ¥y
1857, se analizan los diversos planes de estudio que se pro-

mulgarbn en Espafia en el nivel de la ensefianza secundaria.
| Tras un primer apartado en el que se presenta la aparici&nr
Yy 1os.antécedentes del sistém& educativo liberal, desde fiﬁa—
les del siglo XVIII hasta la muerte de Fernando VIT, pasambs

a detallar la fase de construccidén de este sistema educati-
vo‘baséndohos en los planés dé estudic promulgados entre 1os
aﬁos 1836 Yy 1854. Finalmente, en el tercer apartado expone-
- mos los rasgos caracteristicos de los proyectos de instruec-
1016n publica y de los planes de estudio que vierom la luz o

que se,discﬁtiéron_hasta finales del afio 1857.

2.1.-Aparicidén y antecedentes del sistema‘eduéativo 1i-

beral,

la concepcidén ilustrada de la educacién.- Los. anteceden- _i
-tes de la profunda reforma que sﬁfriré.el sistemé educafivo
espafiol en el siglo XIX hay que situarlos en el périodo~ilgs~“
trado. Lé Ilﬁstracidh fue un movimiento.que aspitaba a refor-

mar la sociedad espafiola y a solucionar sus problemas utili-

zando como palanca de cambic de renovacién el sistema educa-
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tivo. La educacién y la cultura van & ser considerados como
el fundamento del progreso de los pueblos,.tanto en su di-

mensidén material como en su dimensién moral. Debido a ello,
la. educacidn no se concibe sélo de una manera estrecha como
una gimple instruccidén sino que comprende también los éono-
cimientos necesarios para el desarrollo y la formacidn del

individuo, |

Con anterioridad al movimiento ilustrado se hace muy di-
ficil hablar con propieded de la existencia en Espéﬁa de uﬁ
- gistema educativo articulado, sobre todo en los niveles iﬂ4
feriores del mismo. La ensefianza primaria, no olvidemos el
contéxto; se encontraba en una situacidn pencsa y la ense-
flanza secundaria ho tenfa personalidad propis, ya que esta-
ba integrada en la Universidad a través de los estudios en
les facultades Menores de Filosoffa y Artes (1).

Los contenidOS»de la ensefianza, en concordancia con el.
escago grado de desarrollo de las fuerzas productives, se
caracterizaban_por sﬁ arcaisﬁo, el aprendizaje ersa bésicamen-'
te memoristico y exiStia uﬁ total relegamiento de la obser;.
vacidén ylde’la experimentacién. Tal y como han sefialado al-
‘gunos autores (2), la labor del estudiante a lo largo de su
proceso de aprendizaje era la de "oir" (lo que se dedia).y
"ver" (lo que se hacfa) durante las clases.

-La aparicién del movimiento ilustrado supondrd un giro
rqdicai en el tratamienfo de las cuestiones educativas'por

parte de los poderes piblicos, pues el deplorable estado en
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el que se encontraba Ia ensefianza en Egpafia va a ser consi=
derade como la causa fundamental de su atraso; Les solucio-
nes para selir del mismo habrén de pasar por un profundo cam-
bio de las instituciones de ensefianza as{ como de los conte-
nidos de la misma (3). En concordancia con esto, el pensa-
miento llustrado se caracteriza por una critica implacable

al désprecio del trabajo productivo por parté de la nobieza
a la vez que ge hace un panegirico del mismo. Junto a esto,

los reformistas ilustrados serdn defensores de los .conocimien- .
tos aplicados, de las ciencias uUtiles, estimulendo también

el desarrollo de las actividades creadoras de riqueza: la
agricultura, el comercio y la industria. _

'Todas estas ideas tienen su traduccidn en la propuesta
de una refqrma.a fondo de la organizacidén del sisteme edﬁga—
tivo,vcentféda gobre todo en la‘renovacidn de los contenidos -
de la ensefianza y en la creacidn de centros'de ensefianza .

préctiéa. Como exponehte dé todo esto podemos citar, entre

otros, diversos eécritos de Jovellanos: el Plan para arre-

glar los estudios deiias universidades, elaborado cuando fué

Ministro de Gracia y Justicia, la Memoria sobre educacidn

publica y las Bases para la formacidén de un plan yeneral

de Instruccidn publlca (1809). También habria que senalar

aqui diversas obras de Campomanes entre las que destacan,

.para el tema que . nos ocupa el Discurso sobre el fomento de’

la industria popular ¥y ‘el Discurso sobre la educac16n popu-~

lar de los artesenos y de su fomento (4).
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Hemos indicado el fuerte acentd pragmdtico con el que’
abordaban las cuestiones educativas los reformistas ilustra-
dos; Esto, y su concepcidn de la instruccidén pdblica como
el motor de progreso de los pueblos, hacen que estén fuerte-
mente preocupados por la renovacién de todos los niveles de
la enseﬁanza.

En nuestro pafs, el reinado de Carlos IITI representa
el primer intento de control de la ensefianza -con un plantea-
miento géneral- por parte de los poderes pﬁblicos; Dentro
de esta polftica intervencionista de la Corona en el émbifo
de la ensefianza hay que situar la renovacidén de una serie
de planes de estudios deIAiversas universidades entre los
afios 1769 y 1786, cuyos rasgos bdsicos serén la fuerte ten-
.dencia hacia la centralizacién y hacia la unificacidén de los
mismos.

M. Peset y J. L. Peset en su trabajo ya mencionado,
nos indican que estos planes de estudio, pese a renovar los
libros de texto que se utilizan, son.de bajo nivel cientifi-'
co. y presentan escasas materias novedosas. Pese a esto, hay
que sefialar que poseen una concepcidn diferente de la cien~
cia y de su aprendizaje que 1la nabida haste entonces, promo-
viéndose la sistematizacidn del conocimiento en todas las
asignaturas. Finalmente,-la direccidn de estos plahes'de 95—.
tudio estd én concordancia con la mentélidad pre-liberal de
1as'clgses ilustradas:iIOS funcionarios, los profesionales,

gtc.'<5).
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~ la gnseﬁanza secundaria, que es la que a nosotros nos
interesa,_tiene una gran importancia, defehdiéndose su ex-
tensidn con un marcedo cardcter utilitarista a las capita-
les de las p;ovincias espafiolas a través de los institutos
ﬁécnicos que, al margen de la universidad, preparan ciludeda-

nos capaces de colaborar con el progreso econdmico del pais.

Primeras formulaciones v dificultades del gistema edu-~

cative liberal: de las Cortes de Cédiz a le muerte de Fer-

.nando VII.~ Ya en el siglo XIX, con -anterioridad a la gué—

rra de la independencia, el plan Caballero de 1807 (6) es

el piimero que suministra unas normas homogéneas para la
totalidad de las universidades espaficlas., Tal y como se in-
dica en su préémbulo, mediante esta nueva normativa se pre-
tende dar una solucién a la decadencia en la que se encuen-
tran nuestras universidades y a la variedad de sus reglamen-

- tos de estuaio; Para ello, se reduce a once el nimero de aque-
llas (7) y se fijan de manera unifprme.sds pianes de.estudio
que, en lo cientifico, habfén de seguir la norma del plan |

de estudios de la universidad de Salaemanca (8).

Tras indicar las materias que componen los planes de
estudio de Grématica latina, de Filosoffa, de Medicina, de
leyes, de Cdnones y de Teologfa, con especificacién de los
1ibr68_de texto obligatorios si los hubiese, los artfculos .
21 y 22 de este plan de estudios nos apunten también dqs ras-

gos bdsicos ya sefialados de la nueva actitud de la Corona -
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hacia la ensefianza: la uniformidad y la renovacidén de los
contenidos.

Para conseguir lo primero, se prohibe al docente la
modificacidn del 1libro de texto en vigor sin que lo aprueben
las dos terceras partes del claustro de la universidad, ha-
biendo que notificar el cambio al rey en el caso de que se
produjese su modificacién, El énfasis en renovar los conte-
nidos de la enseflanza se pone de manifiesto en el articule
22 al sefialar el iegislador que, si no hubiese libro de tex-
to para su materia, el profesor debiera procurar escribir
uno y, en cualquier caso, tenfa que informar a los estudian-
teé soﬁre las novedades habidas respecto al estadb de la cues-

tién de su asignatura (9).

A partir del afio 1808 en medio de un'impoftante conflic-
fo bélico que favorecié'él_desarrollo de las ideas 1ibera1es,>
se entra en{Espaﬁg en una nueva €época cuyos principioé bdsi-
cos los recogerd la Cantitucidn de C4diz del afio 1812. Si
bien es verdad que entre los rasgos bdsicos de esta normal |
constitucional pueden enéontrérse'aléuhos que son herederos
de la Ilustracién como los de centralizacién, la defensa de
‘las actividades creadoras de ridueza (agriculturse, industfia,

comercio, ganaderfa), la estructuracién de la administracién

Y

local y la nécesidad de un programe de instruccién publica,
no lo es menos tampoco que apafecen también aspectos novedo-

sos en los que puede verée la huella de las ideas revolucio-
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narias francesas y entre los que destacamos los siguientes;
la idea de la soberanfa nacional, la defeﬁsa de la igualdad
y la méxima de la separacidn entre poderes.

La importancia que los liberales concedfan a las cues-
tiones educativas y su fé en la enseﬁanza como vehiculo de
progreso se pone de manifiesto en la dedicacidn de todo un
titulo de la Constitucidén, el noveno, al problema de la ins-
truccidén piblica. |

Aqui, y en los articulos que van desde el 366 al 371
se nos marganllos grandes principios educativos de la filb-

goffa liberal (10), sl bien con una fuerte componente progre-

sisfa. El artfculo 366 apunta hacia la universalidasd de la
_engeiianza allindicarnos que habrdn de establecerse escuelas
de "primeras»letras" en todos los pueblos de la monarqufa
espafiola, El articulo 368‘declaré la uniformided de la ense-
fianza, dentro de la cual habrd de explicarse la Constltucidn.
El artfculo 370, y esto es de una gran trascenaencia poli-

tica, atribuye expresamente a las Cortes vy no a8l goblerno

la potesgtad 1egislat1va en materia de instruccipn publiua,

"lo cual es una prueba de la imporfancia que lds liberales
concedfan a la misma. Finalménte, el artfculo 371 proclema

la libertad de expresidén . que no puede estar sometida a nin-

gun tipo de censura previa.
Los prlncipios contenidos en la Constltu016n de 1812 .
se plasmarOn en el famoso Informe Quintana para el arreglo

de la Instruccidén pidblica (11). Este'trabajo, cuya paterni-
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dad se atribuye con certeza a Quintana, pese a estar firma--
da también por otras personas, presenta un extraordinario
interés ya que, como se verd mds adelante, inspirard el
dictamen de 1814 (12) y el reglamento de Instruccidn Pdblica
de 1821 (13).

Tras un importante predmbulo en el que se sefialan las
conseéuencias positivas de una buena instruccidn para ellpro—
greso de la nacién,en el informe Quintana se trata la cues=
tidn de ios principios genérales que han de guiar toda ense-
flanza. Estos principios ,fiel reflejo de la mentalidad 1ibéra1,
son losAde universalidad, uniformidad, gratuidad, libertad,
asf como el cardcter pﬁblico que debe tener la ensefianza.

La instruccidn se estructura en tres niveles: la ensefian-

za Drimaria, la enseﬁdnza secundaria y la tercera ensefianza.
- En relacién con la enseﬁénzavsecundaria, el informe indica.
su doble finalldad cultural y propededtica (p. 180), asi co- -
mo el tipo de materias'que la componen y que se agrupan en
| trgs bloques? ellde Qiencias mateméticés y fisica, el de cien-
| p}gsgmdrales y‘politicasAy el de literatura y aftés. Juntoa es-
'to;se seﬁalgn también los médibs éidécticos que han de pose-
er 1as universidédgs de provipcia,Acehtfos en 1bs,que_se im-
| partirig la segunda ensefianza, ési como las dificultades que
plantean a la_ejecucidn del ﬁlan que proponen la escasez'
~de profeépres y de texfos elementales de ensefienza (p..185).
.Una vez expuestos'ciertos problemas relacionados'con

los estudios que componen la tercera ensefianza ( facultades
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mayores y estudios especiales), se finaliza el informe con °
una serie de cuestiones que se refieren a los medios y a la

direccién de la instruccién (pp. 187-191).

La reaccién absolutista, que comienza formalmente con

el Manifiesto del 4 de mayo de 1814 sobre la abrogacidn del

régimen constitucional (14), significé la anulacién de la

constitucidén gaditana y de los decretos que habian sido pro-
mulgados bor las Cortes. Ademés, las cuestiones educativas
dejan de ser competencia de una Secretarfa de Despacho del
Ministerio de Gobernacidn para pasar al drea del Consejo de
Castilla, y una Circular'del Consejo Real derogd el plan de
estudios de 1771. En general, se produjo un retroceso de la
énseﬁanza qué; en sus hiveles bdgicos, cayd de nuevo dentro

‘del drea de influencia de la iglesia (15).

El levéntamiento dé las tfopas mandadas por Riego el
primerq'de abril de 1820 y su éxito poéterior trajo como re-
sultado la vuelta a la situacidn anterior al mes dé mayo de
1814. Al restablecerse de nﬁevé la Cénstitucién de Cadiz, las
cuestiones educativas vuelven a ser competencia de las Cortes. |
incluyéndose en el drea del Minlsterio de la Gobernacién (16)

En 1lo que respecta a la reglementacidén de la.instrgcglén
pﬁblica,.laé Cortes reétablecen ae maneia provisionai en agos-—
to de 1820 el plan de éstudios de 1807 hasta que:se elabora-

se un nuevo reglemento para la misma (17). Tomendo como base
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un trabajo de Quintana realizado en 1813 y ya comentado,

el Informe de la junta creade por la rejencia (sic) para pro-

poner los mediog de proceder al arreglo de los diversos ra-

mos de instruccidn pdblica, se elabora en junio de 1821 el

nuevo reglamento de Instruccidn pdblica que hemos mengiona—
do y en el que pueden verse de nuevo los principios edﬁéati-
vos de la filosoffa liberal (18). La importancia de este arre-
glo en la historia de la enseflanza ha sido tai que RUIZ BE-
RRIO, Op. cit., 1970, p. 1, le considera como "..;la prime—
ra ley general de educacién dada en nuestro pais" (19). .
Este réglémento,que consta de doce t{tulos y de 130
art{iculos, presenta agpectos de interés. En primer lugar,
los tres primeros articulos nos declaran el cardcter pibli-
co, uniforme y'gratuito de la ensefianza financiada por el -
Estado (20). En segundo lugar,;lé enseiianza sé divide eﬁ tres
clases: 1a_primera, la segunda y la tercera ensefianza. Tras
sefialar los artfculos doce y trece los contenidos de la pri-
mera ensefianza, el legislador dedica el fitulo tercero del:
reglamento a la engeflanza secundaria. La finalidad de este
’tipo de instrucéiénlno es solamenfe la de preparar a 105‘
alumnos para cursar estudios superiores, sino también la de
elevar el nivel cultural de las masas pues los conocimientos
que se impartén "...constituyen la civilizacidn general de
la Nacién".(Zl). | |
‘ En tef@er lugar se irata el préblema de la depominacidn.

¥y la ubicacién de los centros de segunda ensefianza. Estos
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centros se denominardn "Universidades de provincias" y es-’
tardn situados en las diferentes provincias del reino; Ca-
de centro estaba obligado a tener una serie de cdtedras en-
tre las que se encuentran dos de "geograffa <y cronologia"
(22), Ademds, y esto es también importante, el artfculo 27
establecfa claramente que la ensefianza que se impartiese en
- la seéundaria habria de‘serlo en la lengua castellana,

Finalmente se regulaban los materiales diddcticos que.
habrfan de existir en cada centro (laboratorios, bibliote-
cag, etc.) y se manifestaba la importancia de vincular al
centro de estudios con el entorno en que estéd 31tuado, al
defender el articulo 29 que se estudien materias "... aten-
diendo particularmeu+e a la situacidén y circunstancias pe-
culiares de cada provincia" (23).

La tercera ensefianza abarca aquellos’ estudlos que pre-"
paran para el ejercicio'de‘una profesién y se imparte en las
univérsidadés._El.tituld cuarto. se ocupa de ella precisan-
do el niémero de unijersidades, de facultades y las materias

‘que se cursardn en cada una de ellas. Es importante sefialar

que el reglamento dedica el titulo quihto a los estudios es- -

peciales que se imparten al margen de lag facultades uni- -
‘versitarias: medicina, farmacié,~veterinafia, agricultura;

comercio, migsica, aétronoﬁia ¥y navegacién, etc. | ‘
Por'ﬁltimO'y en relacién con el tema que nos ocupa hay
- que decir que el titulo octavo'se dedica a la Direccidn Ge-

neral de Estudios, organismo bajo el que estardn todas las

cuestiones relacionadas con 1la ensefianza incluidas las de
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renovacidén de los métodos de ensefianza y de los libros de .

texto.

La intervencidn de tropas extranjeras para restablecer
la monarqufa tradicional puso fin al perfodo constitucional
habido entre los afios 1820 y 1823. Un nuevo manifiesto regio
-esta vez con un sentido diferente-~ declardé nulo todo lo de-
cretado entre el 7 de marzo de 1820 y el 1 de octubre de
1823 (24).

A lo largo de la década ominosaige derogb el reglamento
general de Instruccién publica de 1821, se puso en vigor un
nuevo plan dé estudios para las universidades del reino, el
plan Caiomarde (25), ¥y se elabord también un nuevo reglameh—
to para las Escuelas de Latinidad Yy paré los Colegios de Huma- '
nidades (26). |

Esta.nueva regulacidn de los estudios de segunda ensgefian-.
z& Supuso 1a'eliminacidh de las innovaciones habidas durante
Alos perfiodos liberales con el fin de poder ", ..restavrar...
el puen:gusto literario, tan decafdo y estragado.pdr la cala-
-midad de los tiempos, la lecfu;a dé los libros extrangeros
(gic) y el .desprecio de los esciitores nécionaleé".para lo
cuai se'poténcia el estudio de la lengue latina y el .de la 1i-
teratura cldsica (27). | |

El réglaménto se compone de tres t{tulos, el primefo de
los cuales se refiere a'ias Escuelag de Latinidad. En estas
-.escuelas se ipgresaba tras haber ap:endido 1as.primeras letras

estudidndose durante tres afios antes de pasar & las Facultades
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Menores de Filosofia, Las materias que se cursaban eran las,
de gramética castellana, gramética latina, traduccidén latfin-
espafiol, traduccidn espafiol-latin y el estudio de un peque-
fio tratado de antigliedades romanas, otro de Mitologfa y otro
sobre las acepciones figuradas de las voces;'Los libros de tex-
toleran'obligatorios y estaben fijados por la administracién
que también regulaba estrictamente los métodos de ensefianza.

El tftulo segundo se ocupa de los Colegios de Humanida-
des en los cuales se impartfan las primeras letras, los es-

- tudios de Latinidad, los de Filosofia y una serie de asigia-
turas. Mientras que las Escuelas de Latinidad estaban situa-
dasvsobre todo én las capitales de provincia -si bien podfa
heberlas también en pueblos importantes-, los Colegios de
Humanidades vén a ser mucho mds eécasoé estando ubicados en
diversas ciudades>cémo‘Madrid,:Barcelona, Burgos, etc.

En estos Colegios de-ﬁumanidades se estudiaban diétin-.
tas materiaé en los diferentes niveles de Primeras Letras,
Latin o Filosoffa. Entre estas materias sefialamos por el in-
terés que tieﬁen para nosotros la Geografla y la Crbnologia
as{ comd; si fueése pOsibie, matemdticas purés,'historia natu-
tal, fisica y quimica... El regiamento fijaba'también, si-
guieﬁdo la polfitica centralizadora y'uniformadéra de la en-
sefianza, el orden dé estudios de las materias as{ como el mé-
“todo y los libros de ensefianza. » _

El t{tulo tercerovy Wltimo de este reglamento contiene

una serie de disposiciones generales para la ejecucidn del
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mismo, entre las que seflalamos los amplios poderes que so
conceden & 1la Inspeccidn general de Instruccidn publica -que
sustituye a la Direccidn General de Estudios- en relacidn con

las competencias educativas,

2.2.-1a conatruccidn del sistema educativo liberal.

El apoyo concedido por Isabel II a los lidberales mode-
rados a la muerte de Fernando VII para hacer frente a las
exigencias de los carlistas, iniciard la etapa de congolida-
cién de la filosoffe liberal en el campo de la cducacién. A
lo largo del perfodo comprendido entre los aflos 1833 y 1854,

y en lo que se refiere a la instruccién publica, podemos
distinguir una seriec de fases hasta la promulgacién de la
famosa ley Moyano, que estdn vinculadas a distintos aconte-
cimientos polfiticos (28).

Hemos de tener en cuenta que, como ya hemos seifialado an-
teriormente, este perfodo ~como todo en siglo XIX- se carac-
terizé por la agitacién polftica que tuvo coho resultado la
puesta en vigor de gran centidad de disposiciones iegislnti—
vas; A lo largo de estos aflos se promulgaron ires nuevas consg-
tituciones a las que ya hemos hecho mencién: el Estatuto Real,
la Constitucién de 1837 y la Constitucidn de 1845.

En concordancia con esta agitacién polftica existié tam-
bién en el dmbito de la instruccién piblica una alternancia
de disposiciones legislativas moderadas o progresistas que

pretendfan regular los planes de estudio en funcién del par-
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tido que estuviese en el poder (29).

Tras una primera fase en la que los moderados disfru-
taron del favor regio a lo largo de los afios 1833-1836 y en
la que se promulgé el plan Rivas (30), se produjo una alter-
nancia entre los liberales moderados y los liberales progre-
sistas que durard hasta el afio 1844, Durante estos afios se

puso en vigor en agosto de 1836 el Arreglo provisional de

estudios ' que, a pesar de que sdélo fue concebido para el cur-
so acadéﬁico de 1836-1837, tuvo mayor vigencia (31). Final-
mente se discutieron también en el Congreso de los Diputaéos
dos proyectos sobre instruccidén publica sin que llegaran a
aprobarse: el proyecto déi marqués de Someruelos en ei_aﬁq'
1838 (32) y el proyecto Infante de 1841 (33).

| La vuel%a al poder de los moderados en el afio 1844 y

su permanencia en el mismo a lo largo de toda una década seé
tradujo en la elabora016n de diversos planes de estudio pa~ -~
ra la ensefilanza secundaria: el plan Pidal de 1845 (34), el
plan Pastor Dfaz de 1847 (35), el plen Bravo Murillo de 1849
(36), el plan Seijas de 1850 (37) y el plan Gonzdlez Romero
de 1852 (38). | | |

Del plan Rivas al plan Pidal.- El plan de estudios de

4 de agosto de 1836 fue promulgado siendo ministro de Gober-_
nacidn el duque de Rivas. Este plan esta compuesto por cua-
tro secciones y es en la gsegunda donde se tratan los pro-

blemas- de la ensefianza secundaria tanto pﬁblica como privada,



- 82 -

A pesar de que no tuvo prdcticamente vigencia, pues
fue sustituldo como consecuencia de los sﬁcesos de la Gran-

ja en el mismo mes de su promulgacidn por el Arreglo provi-

sional para la segunda ensefianza, que se publicd en octu-~
bre del mismo afio y que trataremos mds adelante, presenta
interés porque sefiala unas pautas especi{ficas de la manera
de concebir la educacidén por parte de los liberales modera-
dos que tendréd su continuidad en los planes pdsteriorés;

En primer lugar, desaparece como mdxima el principio
de una educacidn pﬁblica gratuita pare todos,que era uno
de los puntos bdsicos del programa educativo formulado por
las.Cortes de'Cédiz, tal y como lo hemos sefialado al anali-
zar el titulo qué esta norma constitucional consagraba a
la instruccién. |

En segundo 1ugar; Y en cohsécuencia con lo dicho en el
pérrafo anterior, la eﬁseﬁanza secundaria -tal y como pue-
de verse én el artficulo 25- es concebida de una manera eli-
tista cuya finalided es bésicamente propedédtica ya que es-
tos estudios "eoesS0ON neceéarios para completar la educacién\
' generalAde las élaseS'acbmodadas y seguir con fruto las Fa-
cultades mayores y EscuelasAespeciales" (39)‘

Finalmente, la ensefianza secundaria se divide en dos
pariodos: el éiemental y. el superior, con una serie de ma-
terias que pueden verse detalladas en la tabla n? 1 (40).
;iaS'asignaturas que se cursan en 1os dos niveles de lglen-

sefianza secundaria son casi las mismas, si bien se indica-
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que las del segundo ciclo habrén de darse con mds profun-
dided (41). Como preparacién para los estudios superiores
se incluyen en el nivel mds elevado de la segunda ensefian-
za la economfa polftica, el derecho natural y la administra-
cién.

En lo que respecta a otras cuestiones de interés como
son la lengua que se utiliza en las clases y el problema
de la libertad de gjleccidn - en relacidén con. los libros
de texto que se émplean, este plan de estudios sefiala (art.
84) la obligatoriedad del castellano y parece fijar la uti-
lizacién de ciertos textos sélo en la ensefianza primaria
Yy én la ensefianza secundaria elemental, pues en el art{-
culd 85 se nos dice que los profesores no tienen que elegir
-en la seggnda engefianza superior y en la ensefianza univer-
sitaria- uﬁ texto concreto, asi como tampoco pueden imponér-
sélo a los alumnos, La-ﬁnica‘norma que tenfan que seguir- |
los docentes (art. 86)’eré la de presentaﬁ ante el claus-
tro antes de.cdmeﬁzar el curso su programa de la materia
estructurado en lecciones que, una vez aprobédo, tehian~qué

colgar en la puerta de las aulas cofreSpondientes (42).

Del plan Pidal al proyecto Alonso Maftinez.— El'accé4
s6 de los progresistas ai ﬁoder frajo como consecuencias
- la derogacién del plan Rivas (43) v 1a promulgacidn del A;
rregld provisional que regu1a5a los estudios de la ensefian-~

za secundarie, a la espera de que se aprobase un nuevo pro-
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yecto de Instruccién publica,

Este Arreglo provisioﬁalﬂfue un intento de unificar
materias en lea ensefianza media pues sélo se refiere a los
egstudios de filosoffa que ge gegufan impartiendo adscritos
a las universidades, El nimero de materias es pequefio, teQ
niendo un fuerte peso espécifico, tanto en lo que respecta
‘a2 su numero como &a su distribucidén horaria en el plan de
estudios, las que pertenecen al 4rea de las cilencias natu-
rales tal y como puede verse en la tabla de materias n22 .,

La filosofia 1iberai de esta regulaciGn provisional'
~de los estudios de segunda engefianza se plasma también en
'la'cuestidn de los libros de texto. Asf, en el articuio 45fhj
’(44)-puede verse cémo.se concede al profesor la facﬁltad}'rf
de elegir cualquier libro de texto para su clase, en el
caso de que no quiera impartirla oralmente. La ﬁnica obli-
gacidén que.se le exige (45) es la de informar al claustro
éntes de comenzar el curso sobre cual serd el método que va

a utilizar en sus clases,

~ Vigente la Constitucién de 1837, los modefados susti-
tuyen é los prbgresiétas en las:tareés de gobierno. Siendd
titular del ministerio de la Gobernacidn el marquéé de So-
meruelos, se.presehtan dos importantes proyectos~rela¢ioqa—”
dos con la instruccién piblica. Uno, que fue aprobado en el
afio 1838 y que no es objeto de nuestro interés ya que se

referfa a la instruccién primaria, y otro sobre la instruc-
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cibén secundaria que fue discutidolen el pérlamento Yy no lle-~
gd a ser aprobado (46).

El proyecto de Someruelos sobre la Instruccidén secun-
daria y la superior, que consta de seis titulos, dedica el
primero.de ellos a estos tipos de ensefianza, la ensefianza
secundaria se impartird en los institutos localizados en las
provincias, cada una de las cuales tenia que podseer por lo
menos uno. Estos institutos se clasificén en institutos ele-
mentales e institutos superiores. En los primeros, que im-
partian lo que pudiéramos denominar como cultura general,.
se ensefiaban las siguientes“materias:'gramética espafiola
y latina; elementos de mateméticas; elementos de geografia,
cronologfa e historia (sobre todo la nacional); eiementos
de histofia natural; elementos de'fisica y quimica; elemeri-
tos de literatura, principalmente éspaﬁola; elementos de
ideologfa, religidén y moral y, ademds dibujo naturai. Si
bien como materias.auxiliéres, el plan de estudios in@ica
que podriah cﬁrsarse el dibujo natural, el francéé y "algu-.
na otra lengué viva" (47). | . | B

Las- disciplinas qué curééban,los elumnos en los ins-
titutos superiores, cuya finalidéd consistia en pfeparar;
los ‘para la universidad, eran las de cdlculo diferencial
e ihtegrél; mecdnica général; fisica; quimica; zoologfa;
boténica; mineralogia; literatura; historia; economia polfi-
tiga ¥y derecho netural y administracién. Si fuese convenien-

- te, se impartirfan tambiédn clases de lengua griega, drabe
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o hebrea (48).

En relacidn con las cuestiones referidas al método de
la ensefianza, hay que decir que se nota una cierta tenden-—
cia al control del mismo por parte de la administracidn.
La lengua espafiola, con excepcidn del derecho romano; el
canénico y las instituciones teoldgicas tenfa que utilizar-
se en todas las clases y textos de ensefianza (49). Respec-
to & estps dltimos, se restringe la libertad del profesor
ye que son elegidos por los claustros, si bien‘a propuesta
de los profesores, y aprobados por el gobierno una.vez of-
do el organismo éompeténte en estas cuestiones que era el
Consejo de Inst:uccién Piublica. Losg libros aprobados se
sqmetian a nueva consulta a los tres afios de haber obteni-
do tal aprobacidén (50). ‘

Pese & qué no se indica aqui.con detalle, pues se de-~ .
Jaba parae desarrollarlo‘en digposiciones posteriores, 1a_re— 
glamentacién de la ensefianza por parte de la administracidh
se pone también dé manifiesto al indicdrsenos que los estu-.
diantes habrén dé cursar 1as materias en el«orden'que 1es

fije el futuro reglamento (51).

El rechazo del prdyecto de Insfruccién~ pﬁbliéa preseh-
tado pof el marqués de Someruelos dejaba é la ensefianza se-
cundaria rggida por el precario "Arreglo provisional" de
1836 que ya heméé comentado. ILa necesidad de una nueva re-
glaﬁentacién més estable y coherente para la ensefianza se-

cundaria asi{ como la importancia que tenia la difusién de es-
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te tipo de estudios para el progreso de la nacidén, hizo que
bajo el perfodo de la regencia del general Espartero -y con
un gobierno progresista en el poder- se presentase un nuevo
proyecto de enseflanza (52).

El proyecto de ley presentado por Facundo Inffante como
ministro de la Gobernacién pretendfa la regulacidn de la en-
_seﬁanza'secundaria ~ahore denominada enseflanza intermedia-
¥ la ensefianza superior. Tras sefialar en su predmbulo el la-
mentable estado en que se encontraba en Espafia este tipo de
estudios y las consecuencias negativas para el progfeso de
la nacién (53), el proyecto dedica él primero de sus tres ca-
'pitulos a la ensefianza intermedia.

Este tipo de ensefianza, que se darie en los iﬁtitutos
'elemeﬁtales'y superiores, tenfa una doble finelidad: prepa-

. ratoria para los esfudios que se realizaban en las universi-l'
dades y en las escuelas especiales ¥y, aspecto este en el que
el leéisladbr hacfa muého hincapié, suministradoia de aquel

' tipo de cﬁnocimientos "...8¢ sirven generalmenteApara.la cul-
tﬁra.humana,_atendiéndo'a lés necesiéades especiales de los

. pﬁeblos.y de las clases broductoras (54).

Sin duda para evitar las discusiones en tornmo a este pro--
' yeéto Y para lograr su aprobécién ~-cosa que,-como yaAseﬁala— ~
mos, n6 se alcanzé- se dejardn para éu desarrollo posterior.
en los cbrresbondientes reglamentos 16s aspectos relaciona~-
dos'coﬁ las materias, ¢l método de ensefianza, la esfructﬁra-

cién de lés planes de estudio, los libros de-textq, etc.

A lo largo de la década mbdefada (1844-1845) y durante
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el bienio progresista que le siguié se sucedieron una serieé
de plenes de estudio, los cuales tendrdn su colofdn en la
ley Moyano de 1857.
El primero dé ellos, ¥y uno de los fundamentales, es
el plan Pidal de 17 de septiembre de 1845 (55). Su largo e
importante predmbulo comienza sefialando el escaso desarro-
1lo de este nivel educativo en nuestro pais -lemento que
serd repetido invariablemente en casi todos los planes.de
estudio-, si bien se han observado ciertos progresﬁs vincu-
" lados a la creacidén de institutos. Esta segunda enseﬁanza-
es planteada con un evidente cardcter clasista, camo pro-
pia de las clases medias, y su finalidad es similar aila
del plan de estudios de 1836: suminigtrar una cultura general
Y preparar sl alumno para el estudio en las fecultades uni-
versitarias, ‘ .
Dada la significacién.que tiene para el eétudiante es-
ta fase, en 16 que se refiere a la conformacién de su ca-
récter, es necesaria‘una gran'préocupaciSn p&rel tema de
los contenidos que lé componen. En relacidén con ello pue-
Vden verse en el-legiélador rasgos‘que denotan,una' cierta
concepcidn determinista del éprendizaje cuando. se nos in-
dica que hay que tener muy presente la peculiaridad del ca-
réctgr espaﬁoi en lo que‘fespecta a su capacidad de asimi-
lacién, ya'que esta es muy distinta a la de los pueblos del

‘norte y de centroeuropa (56).
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Este cardcter bdsico de la segunda ensefianza hace que
los redactores del plan de estudios sopesen detenidamente la -
orientacidén que debiera darse a estos estudios y que podia
oscilar entre una direccién claramente humanistica y .otra
orientacidn bdsicamente utilitaria. Tras congiderar como po-
co convincente tanto la orientacidén humanistica que desde
siempre tuvd la ensefianza secundaria en Espafia como los ex-
cesos ‘en 1la linea del utilitarismo en los Wltimos tiempos
(57), el legisladbr encuentra una férmula de compromiso al
dividir la ensefianza secundaria en dos perfodos: el elemen-
tal y el de ampliacién, con una duracidn de cinco y dos afios
(Sé). Fn el primer perfodo de la secundaria, el elemental,
la orientacién es sobre todo humanistica; por el contrario,
en el perfodo de ampliacidn la ensefianza es de tipo prepara-
toria ofreciéndose una doble bifurcaci6n en ciencias o en le-
tras, - .

Ia doble divisidn de la enseflanze secﬁndaria se jﬁstifi-
ca"baséndose-eﬁ que haya un tipo de conocimientos que deben
.Ser comunes a‘todasylés personas -gin tener en cuenta la-caé
rrera que luego sigan- y‘otroé que sSlo-tienen una utilidad
en funcidn del tipo de estudios que se ven & continuar, El.
.carédcter elifista de este sggundo periodo de la enseﬁanzé'
sécundaria no ofrece'lugaf a dudaé, pues el mismo plan de es-
- tudios nos dice en su predmbulo -que es toda una declaracign
de priﬁcipios- que intentar uné generalizacidén de este nivel

de la ensefilanza secundaria serfa, sin lugar a cdudas, "...per-
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der tiempo y estudios” (59).

A continuacién se sefialan las materias que componén
la enseflanza secundaria y que pueden verse en la tabla n23 .,
El perfodo de la segunda enseflanza elemental esta dividido en
cinco cursos con 15 asignaturas, si bien algunas comprenden
diversos aspectos pese a que se den conjuntamente (como, p.
ej., los Prinéipios de Psicologfa, Ideologia y ldgica'del
tercer curso). Ademds, y con cardcter voluntario (art. 42),
durante estos cinco afios se podia cursar también dibugo lineal
y dibujo de figura, Las materias que componen la segunda ‘en-
sefilanza de ampliacidén son 16 en total: diez en la rama de le-
tras y seis en la rama dé'ciencias, no sefialédndose su distri—
bucidn por cursos,

Otro asﬁécto importante a tener en cuenta es el orden
de las materias de la ensenanza elemental. A este respectoy
el legisladbr-se decanta por aquel tipo de orden que se adap--
ta ",..al gfadual desarfollo qﬁe va adquiriendo la inteligen-
cia del joven" (60)., Dado que, en su‘pﬁinién, es la memoria
lo_priﬁéro que éste puede ejercitar, la enseﬁanza'éecundarié
elemental comenzaré por équei,fipo de estudios cuyo aprendi-
zaje ha de- hacerse ejercitando esta fécuitad_humana: las len-
guas, la geografia y la historia; quedando reducidaé‘ésfésf '
dos” ultimas al "...mero relato de los hechos™ (61).

Hay que sefialar que esta opcidn tomada por el legisla~
dor que propone una via que vaye de lo concreto a lo aneral

en el proceso de adquisicidén del conocimiento, procurando que
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en las primeras edades haya materiasg "visualizadorasﬁ, como -
la geograffe, estd tomada conscientemente j se ofrece como
alternativa a otra via mds "deductivista" que se practica en
el extranjero y que pretende "...que se principie por las
Matemétieas, como el estudio més propio para acostumbrar a
la meditacién y &l raciociniof ..." (62). Esta via se recha-
za arguyendo que es prematura para los nifios tan pequerfios,
por una parte, y que, por la otra, "...los nifios generalmen-
te manifiestan mds amplitud y gusto por las Ciencias mora-

. les™ (63).

En lo que respecta al problema de los contenidos de la
seguhda ensefianza de ampliacién, éste ha sido resuelto de u-~
na manera. més fdcil que el anterior por los redactores del
plan ya que sé ha recurrido a aquellas disciplinas a partir
de las cuaies puede cufsarse después una carrera. Cada mate-~
ria de las que forman este nivel de la enseflanza secundaria.
ha de ser cbnsiderada por el alumno como ",,.un vasto alma-
cén (en el que éste habré'de‘buscar) los conocimientos que.
necesite, deséchando_aquelios‘que no conduzcan & su.especiai
‘objeto" (64). | |

Otro problema muy interesante que se aborda en este
plan es el relacionado con los libros de texto que hen de
utilizarse en la ensefianza secundaria, La 1eg1slacion vigen-
te cbrrespondiente al "arreglo" de 1836 gue, como ya se ha
indicado, dejaba una total llbertad del catedrdtico para es~

'coger el libro de texto que deseage en los institutos supe-
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riores y en las facultades universitarias, no ha producido
para los autores de este plan de estudios buenos resultados
por haberse aplicado prematuramente en nuestro pafs; Para
evitar que se siga dando casos en los que los catedrédticos
"...abusendo de esta libertad, hen sefialado textos que por
su antigiiedad, su descrédito o su ninguna conexidn con el
objeto de la asignatura, mds bien que de ensefianza servian
é los Jjévenes de funeste qufa" (65), se obliga a los profe-
sores (art. 48) a elegir el libro de texto que utilizardn
durante el curso de entre los sels que se publicardn en uﬁa
lista por el gobierno a propuesta del Consejo de Instruccidn

publica (66).

 Hasta lé'promulgacién de la ley Moyano de 1857 el plan
Pidal va a ser complementado por otros posteridres. El pri- -
mero de ellos, el plan de 8 de julio de 1847, fue elabora;-
do siendo ei Ministro de Comercio, Instruccidn y Obras.Pﬁbli-
cas D. Nicomedes Pastqr'Diaz (67).
Egte plaﬁ de estudios es una modificaciéﬁ, sobre todo
en sus aspectos reglamentarioé, del ﬁlah de ensefianza en <vi- -
gor para la secunderia: el plan de 1845, En primer lugar, - -
hemos de seﬁaiar que la segunda‘enseﬁanza'se redujo a un 86~
lo perfodo de cinco aﬁos,llimiténdose también el numero de‘
materias tal y como.puede verse en la tabla n%4. En segundo

"~ lugar, no se indicen en €1 dejdndolo para su desarrollo en

un reglamento posterior, ni el orden en el que hebrén de es-



- tudiarse las disfintas materias ni su nimero de horas (68).
Einalmente, Yy en lo que se refiere a los libros de
texto, se sigue manteniendo la libertad restringida de una
manera similar al plan anterior. El catedrdtico habrfa de
elegit un libro de una lista que publicarf{a el gobierno y
que tendr{abpor lo menos, seis tftulos por materia. Las di-
-ferenbias con la normativa anterior son las de que hasta la
publicacidén de este plan de estudios, la lista tenfa que te-

ner, como méximo, seis libros por asignatura, y, a partir

de ahora, se indica que al menos seis libros de ¢ada disci-

plina estafén comprendidos en la misma, Ademés se sefiala
o que las listas de'iibros autorizadosbaparecerén anual-

mente, mientras que segun la legislacidn anterior las 1lis-

tas se revisarlan cada tres afios (69).

El seguﬁdo desarrollo de la normativa reguladora de la -
énseﬁanza,éecundaria dé 1845 fue-el plan de estudios de 14
de ag@éto de 1849, pfomulgado siendo_ﬁinistro de‘Comercio;
Instruécidn y Obras Publicas D. Juan Bravo Murili6 (70). Bn
lo fundamental COnsisti5 eﬁ'uﬁa reestructuracién del hora-
rio y de 1la disposicidén de las materlas a lo 1argo de los -
cinco cursos que sigue durando la segunda ensefianza, de tal
modo que, a las de mayor complegidad, se les dedicase: un ma-
yor tiempo y apareciesen en los cCursos uluimos de la segun—
da ensefianza (vease tabla nes),

" Un aspecto muy importante a destacar durante- el mlnls— ‘
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terio de Bravo Murillo fue el de su preocupacién por con-
trolar y uniformizar la ensefianza media mediante una fuerte
regulacién de los libros de texto y de los programas de en-
sefianza, para lo cual dictdé varias disposiciones., En la pri-
mera de ellas (71), se muestra claramente este control de
la enseflanza por parte del gobierno. En la segunda (72), se
hace hincapié en ia obligatoriedad de que los alumnos adquie-
ran las obras de cada materia. Por Wltimo, ¥y en otro feal
decreto (73) se promueve la elaboracidn de libros‘de texto
para uniformizar la ensefianza. | | | .

Finalmente, hay que resaltar también la preocuna016n -
de Bravo Murillo por las cuestiones relacionadas con el mé-
todo de ensefianza a emplear en la instruccién secundaria, de
lo cual es un buen ejemplo la Real orden de 16 de agosto de
1849 (74) en la que se maréanilaé pautas que han de‘éeguir
los profesores'de este'hiVel educativo. |

En atencidn a 1& joven edad de los alumnos y al caréc-
ter de los estudlos de la segunda enseﬁanza se nos diré que
la sencillez, la claridad y la economia en las explicaciones
hebrédn de ser los puntos fundamehfales de un método de ense-
fianza correcto a estos niveies.-Débido & ello los prbfesores:
debfan evitar "...las frases estudiadas, el prurito de osten-
tar profundo saber, formando juicios prematuros para los ni-
ﬁo sobre puntos intrincados de la 01encia,... (75) por te-

ner efectos negativos sobre el proceso de aprendizaje de los
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glumnos.

El tercero de los planes de estudio que modifica el plan
en vigor . de 1845 (el plan Pidal), con anterioridad a la
ley Moyano, es el promulgado el 28 de agosto de 1850 siendo
ministro de Comercio, Instruccidn y Obras Pﬁblicés D. Manuel
de Seijas Lozano (76).

En su predmbulo se ponen de manifiesto las lamentables
condicionés de 1a'enseﬁanza en general y de la segunda ense-
fianza en particularlen.nuestro pafs (77), haciéndose especial
énfasis en el poco auge de los estudios especiales que, pa-
ra.él iegislador, ",,.hen sido los més abandonados en nues-
tra " patria, siendo escasfsimos los remos que se hen culti-
vadb, crecigﬂdo la necesidad de su planteaﬁiento cada dfa,
sefialadamente el de aquellos sin los cuales la industria no -
puede -desarrollarse ni tomgr'incremento“ (78).

En lo ﬁue se.refiere a sus lineas bésicas'el plaﬁ que
comentamos sigué_en 10 fundamental el de 1845, Asi, y en re-
lacidén con 1a'finalidéd de la segunda enseﬁania, ésta se |
considera-como-suministrédora'de cultura general (79), ¥,
éobre todo (art._39), como complemento para los estudios de
.Facﬁltad y_péra algunos estgdios especiales que; gegin sé'
iﬁdica en el articulo quiﬁto,.son.aquellos'que habilitan pa-
ra carreras y profesiones que no estan sujetas a le recep~‘
cidn dé grados académiéos (80).

En cuanto a los aspectos particulares de este plan de
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estudios, en 1lo qﬁe a la segunda enseflanza se refiere, hay:
que seﬁalar que fija la edad de ingreso en la segunda ense-
fianza en diez afios (art. sexto), que estos estudios tendrdn
una duracién de cinco afios (art. séptimo) y que el mimero
de materias es reducido tal y como puede verse en la tablsa
n® 6: nueve asignaturas ademds de las lenguas vivas que po-
dian cursarse con cardcter voluntario. Ademds, el artfculo
octavo establece la poSibilidad de que se vayan afiadiendo
més materias a este tipo de ensefianza, sobre todo la len-
gua griega, una vez que se perfeccionen los métodos de la™
ensefianza. | | |

El temé de los 1ibrds-de texto es abordédo también délna—

: neré'similar a como se hizo en el afio 1845, El1 catedrdtico
posee una-libertad‘reétringida a la hora de escoger el 1li-
bro de texto que usard eﬁ su qlase, pﬁes ha de ser uno de -
los que figure en unavliSta publicada por el gobiefno. Hey
que tener én cuenta qﬁe, en este plan, el numero de libros
por materia que contenfa la lista se~réduce a sbdlo tres,
f;ente:a los seis de los planes anteriores (815..

El plan sefials exprésaﬁeﬁtevqueAtodas ias meterias, con
la excepcidn de.lés que figuren  en los.reglaméntos, habrén
de explicarse mediante libros de texto (82) y que, 8 par-
tir de ahora, no se declararé Ytil para la ensefianza ni se
recomendard por el gobierno ninguna obra que no figure en

las‘listas de 1ibros de textos autorizados (83).

Finalmente, la dltima normativa reguladora de los es-
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tudios de segunda ensefianza anterior al afio 1857 es el plahn
de estudios de 10 de septiembre de 1852, promulgédo por el
ministro de Gracia y Justicia D. Ventura Gonzdlez Romero
(84).
Tomando como base el plan de estudios promulgado en
1845 se implantan shora importantes reformas en este émbi-.
to educativo. En primer lugar, la concepcidn de la segunda
enseﬁanzé pasa & ser claramente preparatoria de las carre-
ras que pueden cursarsé a continuacidén y no como estudios
. generales que completan la formacidén de 1é persona (85). En
funcidn de esta concepcidn de la segunda ensefianzda y como
", ..las obras cientificas ¥ literarias mds estimadas en to=
| das ias Facultadés estan escrités en idioma latino,..." se
- potencia enormemente su estudio tél Yy como puede verse en
la tabla n® 7 (86). |
En segundo'iugar,‘se.modifica también la estructuia dg
los estudids de la segunda-enseﬁanza para cuyo acceso se
flja la edad de nueve aﬁos,'Este.tipo de ensefilanza se cursa-
rd a lo largo‘dé seis afios divididos en dos periodoé de tres
"afios cada uno: el dé~Latinidad y Humanidades y el de los-
‘Estudios Elementales de Filoéofﬁa. | |
T.En el primer pefiodq de estudios.las matefias & cursar
son las de Gramdtica 1atiﬁa y castellana y la Doctrina cris-
tiana e Historia del Antiguo y Nuevo Testémen%o, ocupendo
casi la totalidad de las horas que se dedican al estudio.

En el segundo perfodo de la ensefianza las materias se.
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diversifican un poco hasta llegar a un nidmero de siete, in-
cluyéndose también una asignatura dedicada al estudio de los
autores cldsicos latinos y castellanos.

Otro aspecto importante que cambia en este plan de es-
tudios estd relacionado con los libros de texto. Tras indi-
car que la libertad restringida de que gozaban hasta el mo-
mento los catedrdticos ha trafdo como consecuencia negati-
va la diversidad de rendimiento de los alumnos (87), el plan
(art. 7O)Iestableée la uniformidad de las obras de .texto
para todos los centros, si bien a lo largo del cursoc 1850/
1851 podria Seguirse con el procedimiento anterior dado que
eligqbierno debfa establecer ain los textos obligétorios
(88). |

| Vincula&a.a esta cuestidn de los textos de ‘ensefianza
estd la de los programas. En este plan se establecid (art.
69) que, con excepcién de los cursos de doctorado, los pva
fesores tenian que segﬁir los progremas de:cada materia que

publicase el gobierno.

2.3.-La consolidaciGn dei sistema educativo liberal.

El‘pronﬁnciamiento de Vinéivaro hace que los progresis-
tés tomen de nuevo el podér duranfe los afios 1854-1856., En |
el émbitovedﬁcativo, esto se plasmé en el afio 1855 en la
diSCusidn en las Cortes del p:byecto Alonso Martinez sobre‘

la Instruccidn ‘pﬁblica que no 1llegd a entrar en vigor (89).
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Tras este corto perfodo progresisté, los moderados y
los unionistas disfrutardn de otra fase de hegemonfa pol{ti-
ca hasta la revolucidén de 1868, promulgdndose el 9 de septiem~
bre de 1857 la femosa ley Moyano de Instrucciérn pdblica, cu-
ya vigencia, si bien modificada por numerosos reglamentos B

posteriores, ha durado hasta hace poco tiempo (90).

El proyvecto Alonso Marftfnez v la ley Movano como la

consolidacidn del sistemsa éducativo liberal.,~ Tal y como he-

mos. sefialado, con 1a llegada de los progresistas al poder.
se produce en 1855 el envio al congreso para su discusién ‘
por parte del ministro dé.Fomento D, Manuel Alonsq Martinez
de un proyecto de ley de Instruccidén pidblica,

| En su iﬁﬁortante brgémbulo, en donde se recapitula bre-
‘vemente sobre lo acontecido en el érea de la educacidn des=
de las Cortés'de Cadiz hasta la fecha en que se presenta es-
_té proyecto; se sefiala due, peée a los avances conseguidos
en el érea educacional gracias a los eéfuerzos de todas las
. corrienfes de pensamiento liberal, la ensefianza, éﬁn excep-
'cidn de la primaria que io fﬁe.por la'ley de 1838 promulga-'
" da s1endo el ministro del ramo el marqués de Someruelos, no
iesta regulada ain por leyes.

El proyecto de Instru0016n piblica presentado por Alon—
. so Martinez pretende llenar esta 1aguna y abarca todos los
niveles de ensefianza: la prlmarla, la secundaria y la de fa-
cultad ¥ las ensefianza especiales, Respecto 8 la ensefianza

secundarla,~que es lo que nos interesa (91), el proyecto
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difide e la misma en dos periodos de tres afios en los que seé
curseban diversas materias (92). Esta segﬁnda ensefianza, a
la que se accedfa con nueve afos cumplidos, tiene también la
cldsica doble finalidad: la de suministrar conocimientos de
carécter general y la de preparar a las clases acomodadas
para los estudios superiores.

Otros aspectos de interés son los relacionados con el
método de ensefianza y con los programas y los libros de tex-
to que haebrédn de ser utilizados en las diversas asignaturas.
‘Sikbien los aspéctos metédicos de la ensefianze se dejan péia
su explicifé@idn en reglamentos posteriores, la cuestién de
: los’bfogramas'y~de los libros de texto se-aborda en ioé ar-
| t{culos 38 y 39 dél proyecto (93).

-La tendehcia hacia el control -més o menos rigido _por
- parte del gobierno sigue consoiidéndose,pese,a';que en’éste
~ caso el proyectd es-preséntgdo dentro de un gabinete progre-
" gista (lo que muegtra su concordancia en este punto con los
» moderados); Los progfamas‘serén publicadbé pdr el gobierno{'
para las materias de_fbdb fipo de ensefianza, tenieﬁdo que
. cefiirse .é ellos obligatoriamente los profesores en sué ex~
plicagibnes. Del mismo modo,-hasta'lailicenciatura, todas
las disciplinag tenign que estudiarse mediante libros dé-jex— '
to elegidos pof los profesdres de unallista aprobada por el
gobiérno, la cual contendria un méximo de cinco obras por a-

signatura (94). ‘

La promﬁlgacién de la ley de 9 de septiembre de 1857 por
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el Ministro de Fomento D, Claudio Moyano significd la con-
solidacidén de la filosoffa educativa 1liberal, habiendo te-
nido una gran transcendencia por su enorme duracidn, Egta
ley, que recoge muchos aspectos (p. ej., el cardcter gra-
tuito de la primera ensefianza) del proyecto de ley de Alon-
so Martinez de 1855, abarca todos los tipos de ensefianza y
‘estd compuesta por cuatro secciones cada una de las cuales
se divide en varios titulos.

La segunda ensefianza, de la cual se ocupa el titulo se-
gundo de la seccidén primera de la ley, Comprendia los éstu-
dios generéles v los estudios de aplicaciédn, cada uno de
los cuales presentaban une serie de particularidades (95).
_Los estudios»éener&les de segunda ensefianzea, para.cuyo acce-
so habia que tener cumplidos los nueve afios, estaban dividi-
dos en dés perfodos de dos y cuatro afios respectivamenie &
lo largo dé lbs cuales se estudiaban diversas materias (96).
| Les cuegtiones relacionadas con el método de la ense-
ﬁanza, es decir, el orden de las disciplinas, elitiempo que
ha de dedicarse a cada una,'los programas y los libros de
texto son tratadas en los titﬁlos cuarto y quinto de dicha‘
secciéﬁ (97). Respecto al problema de los iibrqs-de.tgxto',
la ley Moyano consolida definitivemente -con el paréntesis
que veremos mAs adélante°de la revolucidn de 1868- el'reg}a?
mentisno en su utilizaciég. Ast ellarticulo 86 de la citada ley
sefiala que habrén de emplearse libros de texto autorizados

por'el gobierno en listas Que'serén publicadas trienalmente._
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Esta pbligacidn de usar libros de texto era vdlida para to-
dos los niveles de ensefianza hasta el grédo de 1icenciado;
Los libros de texto eran seleccionadcs por el Real Consejo
de Instruccidén publica (art, 2565 ¥ no podian contener doc-
trings que atentasen contra la iglesia catdlica (art. 296)

(98).

El pian de estudios de 23 de septiembre de 1857 fue pro-
mulgado por el ministro de Fomento D. Claudio Moyano (99) y
. tiene un cardcter provisional, pues se sefiala en el mismo ex-
plfcitamente que susg disposiciones han de regir sdlo para el
cursb 1857-1858 en tanto que se elaboran los reglamentos co-
rrespondlentes que desarrollen la ley de Instruccidn piblica
de 9 de septiembre del mismo aiio, |

La segunda enseﬁanza sigue estructurada en dos periodos
-ghora de tres afios cada uno- denominados "Estudios de Lati-
nidad y,Huménidades" y "Estudios Elementales de Filosofia",
Las materiés, tal y cbmo puede_verSe en la tabla n? 8 se han
convertido en 16: seis en el perfodo primero de la éegunda
‘ensefianza y diez en él.ségundo.

El cardcter de provisionalidad de estas disposiciones
se néfa también en el apa;tado referente a los'libros de tex-
to. El arthulo quinto,‘indica”" que los catedrdticos se-
gdirén-sus exposiciones teniendo presentes los dYltimos pro-
gramas aprobados, hasta que se elaboren las nuevas llstas de
1ibros y los nuevos programas de 1as diversas materias que.

componen la segunda ensefianza (100).
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Notas al cepftulo segundo

Una vez cursados estudios de Gramdtica latina, el alum.-
no ingresaba en la Facultad de Artes o Fllosofia. Tras
una estencia aqui que oscilaba entre tres o cuatro afios,
y previa superacién de un exemen,se pasaba & las Facul-
tades Mayores de Teologia, Leyes, Cédnones o Medicina.

Si uno tenia inclinacidén por los estudios filoséficos
podfa estudiar hasta convertirse en lo que se conocfa
como "maestro de artes",

Véase PESET, M. y PESET, J. L., Op, cit., 1974, p. 150
Estos autores toman la idea de una conferencia dada en
Valencia en el afio 1969 por P. Lafn Entralgo. Este re-
traso de la ciencia espafiola en el siglo XVII y los in-
tentos de renovacidn estéd planteado en LOPEZ PINERO, J.
M.: La introduccidn de la ciencia moderna en Espana, Bar-
celona, Ariel, 1970, Una visidn de conjunto sobre un pe-
r{odo temporal amplio nos la presentan como compilado-
res GARCIA CAMARERO, E. y GARCIA CAMARERO, E.: La polé-
mica de la ciencia espanola, Madrid, Allanza, 1970.

RUIZ BERRIO, J.: Op. cit., 1970, p. 13 y 17 sefiala aquf
la consideracién en esta época de la educacién como una
panacea que resolveria todos los problemas del pais.

Los dos escritos de Campomanes son de los afios 1774 y
1775. La obra de este autor ha side estudiade por RODRI-"
GUEZ, L.: Reforma e Tlustracidn en la Espafia del XVIII:
Pedro R. Campomanes, Madrid, F.U.E., 1975; GIL FERNAN-
DEZ, L.: Campomanes, un helenlsta en el poder, Madrid,
F.U.E., 1976.

. El interés de Campomanes por la geografia y por la
historia y su contribucidn al proyecto del Diccionario
Geogrdfico-Histérico de Espafia de la Academia de la Hig-
toria, lo sefiald ya BECKER, J.: Los estudios geogrdficos
en Espaﬁa (Ensayo de une historia de la geografia), Ma-
drid, Establecimiento tipogrdfico de Jaime Ratés, 1917,
p. 222. Recientemente, esta misma cuestidén ha sido tra-

. tada por CAPEL, H.: Los diccionarios geogréficos de la

Tlustracidn esnanola, "Geo-~ critlca" n® 31, Barcelona,
enero, 198la, p. 27.

las ideas méds importantes de Jovellanos sobre 1a
ensefianza se encuentran en la lLemoria sobre educacidn-
publica (1802), en la que se presenta una doble divisién
de las materias de estudio: las ciencias metdédicas y

- las ciencias instructivas. Las primeras (lea gramatica,

las mateméaticas, etc.) se refieren 2l arte de pensar y
de hablar y al arte de calcular, siendo necesarias para

todo tipo de estudios posteriores. Las segundas abarcan -
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lgs materias que proporcionan un conocimiento utilita-
rio.

La "Memoria" de Jovellanos asf como otros escritos
suyos y de otros autores como Feijdo y Cabarris pueden
verse en una recopilacidén de textos sobre la historia
educativa de Espafia: MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA
(Ed.): Historias de la Educacidn en Espafie t.,I Del Des—
potismo ITlustrado a las Cortes de C4diz, Madrid, Servi-
cio de Publicaciones del M,E.C., 1979, pp. 60-314; 325-
369. Consultese también a este respecto GALINO, M? A.:
Tres_hombres y un problema: Feijdo, Sarmiento y Jovella-
nos_ante la educacién moderna, Nadrid, C.5.1.C., 1953 ,
GALINO, A, (Ed.): Textos pedagdgicos hispanoamericanos.
Madrid, Narcea, 31980 (L1968), pp. 563-(81.

Le importancia de la obra del P. Sarmiento (1695-
1772) para la renovacién de la ensefianza de la geograffa:
ha sido tratada recientemente por J. Melcén en el primer
capftulo de la obrg colectiva CAPEL, H.; ARAYA, M.; BRU-
NET, M.; COLELL, A.; NELCON, J.; NADAL, P.; SANCHEZ, F .
Y L. URTEAGA: Ciencia para la burzuesfa., Renovacidén pe-
~dagégica vy ensefianza de la geograffa en le revolucidn li-
beral espafiola: 1814--1857. Barcelona, Ediciones de la
Universidad de Barcelona, 1982 (en prensa), Ademds de
resaltar el interés de las ideas pedagbgicas generales
defendidas por el P. Sarmiento (ensefianze intuitiva, lec-
ciones de cosas), J. Melcdén hace hincapié enla importarcia
concedida por el autor espafiol a la observacidn en la
ensefianza de la geografia, al papel jugado por el concep-
to de "pals" como realidad inmediata y a la defensa del
método de ensefianza de la geografia que ordenaba sus con-
tenidos partiendo de lo inmediatamente cercano al niflo.

Aspectos genéricos de la Ilustracidn estén trata-
dos en SANCHEZ AGESTA, L.: El pensamiento polftico del
despotismo ilustrado, Madrid, I.E.P. 1953 (en relacidn.
con el utilitarismo, pp. 16-27 y 115-138); SARRAILH, J.:
La Esparia ilustrade de la segunda mitad del siglo XVITT,
México, F.C.E., 1957 (segunda parte y tercera); HERR; R.:
Espafia ¥y la revolucidn del siglo XVIII, Madrid, Aguilar,
1964; ANES, G.: Economia e "Ilustracidén" en la Espafia
del siglo XVIITI, Barcelona, Ariel, 1969; ELORZA, A.: La
ideologia liberal de la Tlustracidén espafiocla, Madrid,
Tecnos, 1970; ALVARLZ D& MORALES, A.: La "Ilustracidén
v la reforma de la Universidad en la Egpafia del siglo
XVI1l, Madrid, l.E.A., 1971, ANES, G,.,: EL_antiguo Régi-
‘men, Los Borbones, Madrid, Alianza Universidad, 1975;
DOLENGUEZ ORTIZ, A.: Socieded y Estedo en el siglo XVITIT
espafiol, Barcelona, Ariel, 1976. Muy recientemente ha
tratado tembién este tema en su tesis doctoral VINAO,

_(2320 g_j_-_-_t_. , 1982, ppo 43"1930 ‘
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PESET, M. y PESET, J.L. Op. cit., 1974, pp. 103- 107.

La aspir8016n de los reformistas ilustrados es que, du-
rante el proceso de aprendizaje, el estudiante no sdlo
"oiga" y "vea" sino también que "haga", es decir, que
participe mucho mds dindmicamente en el proceso educati-
vo.

Real decreto de 12 de julio de 1807 sobre la Instruc-—-
cién pdblica; lo hemos consultado en el Boletin de la
Direccién General de Instruccidén Pdblica, afic 3¢, Ma-
drid, 1895, pp. 1l- 27

Son las de Salamanca, Valladolid, Alcald, Cervera, Valen-
cia, Huesca, Zaragoza, Granada, Sevilla, Santiago y
viedo.

Ibidem, p. 2.
Ibidem, p. 21. Para el objeto de nuestro trabajo no nos

ha parecido oportuno, por su escasae trascendencia, tra-
tar lag incidencias habidag en el campo de la legisla-

" ¢ién educativa bajo el gobierno de José Bonaparte. Véa-

(10

1)

se VINAO, A., Op. cit., 1982, pp. 193-196.

DE ESTEBAN, J., Op. cit., 1981, pp. 94-95. El tratemien-
-to de las cuestiones educativas en las distintas consti-

-tuciones espaficlas puede consultarse en FERNANDEZ, E,

y FORCADELL, C.: La educacidn en las Constitu01ones es-
Eanolas, "Historia 16", n¢ 34, Madrid, 1979, pp. 19- 33.

Informe de 9 de septiembre de 1813 de la Jjunta creada-
por la Rejencia (sic) para proponer los medios de proce-
der al arreglo. de los diversos ramos de la Instruccién
publica en QUINTANA, Obras Completas. B,A.E., tomo XIX
ppP. 175-191; reproduCLdo en MINISTERIO DE EDUCACION Y
CIENCIA (Ed.), Op. cit., 1979, pp. 373-414, Como han .
puesto de relieve diversos autores, el informe Quintana.
esta bagado en el Rapport et project de decret sur

1 ‘organisation de 1 instruction publigue, presentado por -
Condorcet -en nombre del Comité de Instruccidén Publica—

. a la Asamblea Nacional en el afio 1792.

Dictamen v provecto de Decreto de 7 de marzo de 1814 so-

bre el arreglo general de la ensefianza publica presenta-

dos.a las Corites por su Comisidn de Instruccidn pdblica

y mandados imprimir de orden de las mismas;lo hemos con~

sultado en RUIZ BERRIO, J., Op. cit., 19(0, pp. 361-393,
~  Este dictamen, 1mpreso por las Cortes poco antes

~de que comenzase el denominado sexenio absolutista, si--

gue las pautas del informe Quintana. Se sefiala en su
predmbulo el atraso secular de la educacidn en Espefia y
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de la enseflanza secundaria en particular, con las con-
secuencias pegativas que esto tiene para el progreso de
la nacién, Ibidem, pp. 366-67. La finalidad de la segun-
da ensefianza es doble, pues ",,. abraza todos aquellos
conocimientos que preparan a los adultos para emprender
con provecho estudios mds profundos, al mismo tiempo que
promueven la civilizacidn general del Estado" (Ibidem,
p. 366). Finalmente, los articules segundo, tercero y
cuarto hacen referencia al principio de uniformidad de -
la ensefianza publica, por lo que habrdn de ser iguales
el método de ensefianza as{ como los libros de texto que
se utilicen en la misma (p. 379).

Véase a este respecto, si bién en un capftulo que
se refiere a la ensefianza primaria, el trabajo de PESET,
J.L.; GARMA, S, y PEREZ GARZON, J.S.: Ciencias y ense-~
fianza en la revolucidn burguesa, Madrid, Siglo XXI, 1978,
pp. 9-29 (especialmente, p. 9-10). .

Sobre el papel jugado por Quintana, consdltese
DEROZIER, A.: Quintana y el nacimiento del liberalismo
en Egpaiia, #adrid, Turner, 1978.

Reglamento general de Instruccidn piblica decretédo por
las Cortes en 29 de junio de 1821, Decretos Cortes, *t.,
VII, pp. 362-381.

Puede consultarse en DE ESTEBAN, J., Op. cit., 1979, pp.
125-130. Hay que sefialar que el 12 de abril de 1814 una
serie de diputados dirigieron a Fernando VII 1o que se
ha conocido como el Manifiesto de los Persas, véase
DIZ-L0OIS, M® Cristina: El manifiesto de 1814, Pamplona,
E.U.N., 1967. Para todos los aspectos relacionados con
la época de Fernando VII, ARTOLA, M.: La Espafia de Fer-
nando VII, Madrid, Espasa-Calpe, 1978.

Circular del Consejo Real de 27 de octubre de 1818: ex-
presa como S.M. se ha servido mandar, al objeto de uni-
formar en lo posible la ensefianza piblica en todas las

universidades del reino, que el plan de estudios de -1807
quede derogado, y subsistente por shora el de 1771, Co-

‘leccidn de Decretos, t., V, pp. 611-614,

Siempre que a lo largo del siglo XIX obtengan el
poder los liberales moderados tenderén a colocar a las
cuestioneés relacionadas con la educacidn dentro del drea
de las competencias-del Ministerio de Gracia y Justicia, -

-muy vinculado a las posturas defendidas por la iglesia.

Véase RUIZ BERRIO’ Jc, 9_2. Cito, 19709 p' 12'

El 10 de marzo de 1820, Fernendo VII, en un manifiesto
regio, acepta el triunfo constitucional, Vedse DE ESTE-
BA-N, Jo [} _O_R. Cito [ 1979, ppo 131-1320 ’
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(17) Decretoc de las Cortes de 6 de agosto de 1820, sancio-'
nado por S. M., restableciendo interinamente el plan
de estudios publicado en cédula de 12 de julio de 1807,
Decretos Cortes, t., VI, pp. 30-31.

(18) Véase nota n? 13.

(19) En sus "Heterodoxos", Menendez Pelayo recalca la am-
plitud de la libertad de estudios otorgada por este
plan, del cual decia que es "...copia todo €1 del que
habia trazado en Cddiz Quintana y sus amigos en el afio
1813 por encargo de la Regencia". ILa finalidad persegui-
da por los autores del mismo era la centralizacidn de
la ensefianza: "...acabar con los dltimos restos de 1la
vieja autonomfa universitaria y organizar burocrdticaw=
mente y de nueva planta la funcién de la ensefianza, to-
do sobre principios abstractos y aprioristicos, sin res-
peto al medio social ni a la historia', Heterodoxos, t.,
II, Madrid, BAC, 1978, pp. 763-64. Hay que indicar que,
a pié de pdgina, D. Marcelino anotd una serie de aspec~
tos positivos que contenia este plan de estudios.

(20) Dada la filosoffa liberal de los legisladores, ei re—
glamento sefiala claramente que se refiere sélo a la en-

serianza estatal y no a la privada.

(21) Decretos Cortes, tomo, VII, p. 36.

(22) Las otras cdtedras que se sefialan en el articulo 24 son
las siguientes: dos de gramdtica castellana y de lengua
latina; dos de literatura e historia; dos de matemdticas
puras; una de fisica; una de quimica; una de mineralogia
y geologfa; waa de boténica y agricultura; una de zoo-
logia; una de 1l6gica y de gramdtica general; una de eco-
nomfa politica y estadistica; una de moral y de derecho
natural y otra de derecho piublico y Constitucidn,

(23) Decretos Cortes, tomo VII, p. 367.

(24) DE ESTEBAN, J., Op. cit., 1979, pp. 133-134.

(25) Real decreto de 14 de octubre de 1824, Dectetos del Rey

(26) Real cédula de 16 de enerc de 1826, Decretos del Rey Fer-
nando VII, t., XI, pp. 6-32. ‘

(27) Ividem, p. 7. Esta vuelta'a la tredicidén no hace en rea-
lidad sino seguir las pautas del plan Calomarde de 1824,
cuyo predmbulo sefialaba: la urgencia de controlar rigida-
mente todos los niveles de la engefianza "...para contener
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(28)

(29)

(30)
(31)

(32)
(33)

(34)
(35)
(36)
(37)
(38)
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los estragos que hacen todavia las médximas revolucio=-,

narias..." (Decretos del Rey Fernando VII, t., IX, p.

233). La segunda ensefianza se dividia en dos perlodos,
el de Humanidades ¥y lenguag y el de Tilosofia, de los

cuales habian desaparecido précticamente todas las ma-
terias modernas.

Sobre esta época, consiultese VILLARROYA, T,: El sig-
tema politico del Estatuto Real (1834- 1836), Madrid,
I.E.P.,, 1968, Del mismo autor, pero hasta 1874, puede
verse VILLARROYA, T.: la era isabelina y el sexenio
democrdtico (1834-18747 Madrid, Espasa-Calpe, 1981.

Véase PESET, J. L.; GARMA, S. y PEREZ GARZON, J.S.,
_QE.'_c_j_-_t-’ 1978, ppo 5"60

Real decreto de 4 de.agosto de 1836, Coleccidén de De—
cretos de la S. M. la Reina Doiia Isabel, t., XXI, pp.-
301-328,

Real orden de 29 de octubre de 1836, Coleccidn de De-
cretos de S.M. la Reina Dofia Isabel, t., XXI, pp.
496-504,

Proyecto de ley presentado por el Sr., Ministro de 1la
Gobernacidén, sobre instruccidn secundaria y superior,
Diario Congreso, sesién de 29 de mayo de 1838, voil.,
1V, pp. 2583-2588, '

Proyecto de ley presentado por el Sr. Ministro de 1la
Gobernacidn, sobre reorganizacidn de le ensefianza inter-
media y superior, Diario Congreso, sesidn de 12 de ju-
lio de 1841, vol., III, pp. 2171-2174.

Real decreto de 17 de septiembre de 1845, Colecc16n de
Decretos, t., XXXV, pp. 197-246.

Real decreto de 8 de julio de 1847, Coleccidn Legisla-
tiva de Egpafia, t., XLI, pp. 295- 317.

Real-orden de 14 de agosto de 1849, Colecc16n Leglsla~
tiva de Espafa, t., XLVII, pp. 630—643.

Real decreto de 28 de agosto de 1850, Coleccién Legis-
lativa de Espaifia, t., L, pp. 77?n809. '

Real decreto de 1O de septiembre de 1852, Coleccldn Le-
gislative de Espafia, t., LXII, pp. 25- 126,

Real decreto de 4 de agosto de 1836, Coleccidn de Decre-
tos de S.M. la Reina Dofia Isabel t., XXI, p. 308.
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(40) Todas las tablas que.aparecerén citadas pueden consul-.
tarse en el anexo n? 1 de nuestro trabajo.

(41) Real decreto de 4 de agosto de 1836, Coleccidn de De-"
cretos de S.M. la Reina Dofia Isabel, t., XXI, art. 32,
p. 309. '

(42) Ibidem, arts. 84, 85 y 86, pp. 317-318. Son muy inte-
resantes las observaciones que PESET, J.L.; GARMA, S. ¥y
PEREZ GARZON, J.S., Op. cit., 1978, p. 21 y ss. hacen
respecto a la vinculacién existente entre la consoli-
dacidén del liberalismo politico y la aparicidn de le-
gislaciones uniformadoras sobre la lengua, sobre el
gistema métrico-decimal y sobre los manuales que se u-
tilizan en la escuela primaria (los autores analizan
los de agricultura y los de historia, como reforzadora .
ésta de la conciencia nacional).

-

(43) Real orden de 4 de septiembre de 1836, Coleccidén de
Decretos de S.M. la Reina Dofia Isabel, t., XXI, p.
312,

(44) Real orden de 29 de octubre de 1836, Coleccién de De-
cretog de S.M. la Reina Dofia Isabel, t., XXI, p. 503.

(45) Ibidem, p. 503.

(46) Proyecto de ley presentado por el Sr. Ministro de .la
Gobernacién, sobre la instruccién secundaria y supe-
rior, Diario Congreso, sesién de 29 de mayo de 1838,
vol., IV, pp. 2583-2588.

(47) Ibldem, art¥. 3° p. 2583.

(48) Ividem, art. 52, p. 2583.

(49) Ibidem, art. 17, p. 2584.

(50) Ibidem, arb. 18, p. 2584, |

1 i art._1 . 2584, '
ﬁ?gg %royec%o de legi %resZn%ado por el Sr. Ministro de la
" Gobernacién, sobre organizacidn de la ensefianza inter-

media y superior, Diario Congresoc, sesién de 12 de ju-
lio de 1841, vol., IIL, n® 99, pp. 2171-2174.

(53) A este respecto se nos dice en el predmbulo que "la ne-
cesidad que mds se hace sentir.en el dfa entre nosotiros,
después de dada a la instruccidén primeria la atencidén
que se merece, es sin duda alguna la de mejorar y eX-
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tender los estudios intermedios, tan Udtiles a las cla-
ses productoras de la sociedad. Lo que hasta aqui se

ha llamado estudios de filosoffa, apenas salian de las
puertas de las Universidades, ni ofrecfan aprovechamien-
to ninguno a la generalidad del pueblo, que no puede
destinarse a seguir una cerrera literaria superior",
Ibidem, p. 2172.

Ibidem, art. 1, p. 2173.

Real decreto de 17 de septiembre de 1845, Coleccidn de
Decretos, t., XXXV, pp. 197-246.

Sobre esta época, si bien referido a un drea par-
ticular, puede consultarse REVILLA, José de la: Breve
regsefia del estado presente de la Instruccidn publica
en Espafia_en relacion especial a los estudios de Filo-
sofia, Madrid, Imprenta de Eusebioc Aguado, 1854, Tam-
bién hay referencias en SANCHEZ DE LA CAMPA, J. M.:
Historia filosdfica de la instruccidn publica en Esna-—
fia desde sus primeros tiempos hasta el dia, 2 vol.,
Burgos, Imprenta de Timoteo Arnaiz, 1871-1874 y DE LA
FUENTE, Vicente: Historis de las Universidades, cole-
gios y .demés establecimientos en Espaifa, 4 vol,, Madrid,
1884-~-1889. '

El verdadero autor del proyecto de reforma de
1845 fué el Director General de Instruccidn Pidblica
Antonio Gil de Zdrate, persona muy influyente que nos
ha dejado ademds un importante trabajo sobre lea proble-
mética de la educacidn espafiola, GIL DE ZARATE, A.:
De la Instruccidén Pdblica en Espafia, 3 vol., Madrid,

Imprenta del Colegio de Sordomudos, 1855,

Sobre la obra de Gil de Zdrate se ha escrito de-
fendiéndose posturas muy diversas, si bien es cierto
que nadie niega la significacidén de la misma, Desde
posiciones conservadoras se ha criticado la labor de
Gil de Zdrate por estatalizadora y uniformista al cen-
tralizar la Instruccidén publica "...completamente al
estilo francés, convirtiendo las Universidades en ofi-
cinas de ensefiar y la disciplina académica en disci-
plina militar...", DE LA FUENTE, V. de la: Historia de
la Instrucciédn Pblica en Espafia: obras modernas acer-—
ca de ella, Madrid, Imprenta y Esterotipia de M. Riva-
deneyra, 1873, p. 4 . - : ' ’

M. Menéndez Pelayo, en sus Heterodoxos, pone de
manifiesto la diversidad de juicios que se han hecko .
al plan de estudios de 1845, "...poniéndolo unos en
las nubes, como verdadero impulso regenerador de nues-
tra ensefianza, y teniéndole otroz, y yo con ellos, poxr
desastroso, si no en su espiritu, a lo menos en sus
efectos", t., II, Madrid, B.A.C., 1978, p. 867,

Para Gil de Z4rate, Op. cit., 1855, p. 207 la -
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proyeccidén de la reforma en planes posteriores estuvo
clara, pues si bien entre los afios 1845 y 1851 se mo-
dificé por tres veces la legislacidn de ensefianza ge-
cundaria, realmente estos planes de estudio "...no fue-
ron mds que uno mismo, esto es, nuevas ediciones del -
de 1845 mds o menos corregidas en algunos pormenores",

En relacidn con esta cuestidn se indica en el predm-
bulo que "se necesita calcular con tono la dosis de
instruccidén que le conviene (al joven, AL.), y ddrse-
la conforme se va haciendo capaz de recibirla; tenién-
dose: presente que estudios propios para los hijos del
Norte, méds tardios, si, pero mds atentos y meditabun-
dos, no cuadran a ingenios vivos, ardientes y de ima-
ginacidén fogosa, como son generalmente los que nacen en
el Mediodla. Asl se ve quel en Espafia producen mal efec-
to métodos que en Alemania y Bélgica logran felices re-
sultados", Ibidem, pp. 199~200, ’

El interés de un andlisis socioldgico sobre las
ideas deterministas, nacionalistas o etnocéntricas que
aparecieron en las diversas disposiciones legislativas
del siglo pasado, ha sido sefialado por ESCAMILLA, F.:
La_ensefiganza de la geograffa en Egpafia durante el siglo
XIX, tesis de licenciatura inédita, dirigida por el
Dr. Horacio Capel Saez, Dpto. de Geograffa, F2, de Geo-
graff{a e Historia, Universidad de Barcelone, Barcelona,
1978, pp. 50-51. _' ’

"En lo antiguo fijaba casi exclusivamente la atencidén
el estudio del latin que, con algunos conocimientos de
filosofia escoldstica venia a constituir nuestra segun-
da ensefianza. Echdronse luego de menos las ciencias
exactas y naturales, cuyo abandono ha sido tan funesto
a la industria espafiocla; y después de varios ensayos he-~
chos con no muy feliz éxito, caybse en el extremo con-
trario, abandondndose casi del todo el estudio de las
humanidades y, pretendiendo convertir a los nifios pura-
mente en fisicos y matemdticos. ;Qué ha resultado aqui?,
Sin conseguirse lo ultimo, se han perdido los estudios
cldsicos, ¥ nuestra literatura actual se resiente por
desgracia de tan fatal abandono", Ibldem, p. 199.

Si bien no figura en el plan la duracién del segundo pe-
riodo de la secundaria, creemos que es correcta dada
las asignaturas que se proponen para sulestudlo.

Tbidem, p. 200, | | |

Ibidem, p. 200.
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Ibidem, p. 202.
Ibidem, p. 202,
Ibidem, p. 202,
Ibidem, p. 203.
Ibidem, pp. 207-208.

En los estudios superiores, se sgefiala en el mismo ar-
ticulo, el catedrdtico seguird gozando de total liber-
tad a la hora de elegir el texto de ensefianza, si bien
bajo la vigilancia del gobierno. ,

Las dificultades que conllevaba en la préctica el
poner en ejecucidn la normativa referente a la utiliza-
cidén de los libros de texto pueden verse en la Real Or-
den de 30 de octubre de 1845, Boletin Oficial de Instruc~
cién Publica, afioc V, Madrid, 1845, pp. 656-657, en la
que gse dictan normas para el uso de libros de texto du-
rante el curso 1845-1846, '

Tras indicarse en el predmbulo que la urgencia,

‘por un lado, y "...la escasez de buenas obras elementa-

les, y hasta la absoluta carencia de ellas en muchos
ramos, tenia que producir faltas de consideracidn, pre-
cisamente en las partes mds interesantes de la ensefian-
Z8,... (p. 656) se regula por el otro la utilizacién
de los libros para este curso de tal modo que sean los
claustros quienes, oyendo a los profesores previamente,
sefialen los libros a emplear en las diversas materias. .
En relacidén con otros aspectos de interés se apun-
ta también que los rectores habfan de comunicar al go-
bierno las obras elegidas, enviando un dictamen razonea-
do de las mismas al Consejo de Instruccidén Pdblica. Los
profesores podian enviar al ministro las obras de su-
pluma que considerasen \dtiles para la enseflanza, esti- -
muléndose. también por parte de las autoridades con pre-~
mios en metdlico la elaboracidn de las mismas, _
Estas cuestiones se desarrollaron posteriormente
por medio de la Real orden de 25 de mayo de 1846, Colec-
cidén Legislativa de Espafia, t., XXXVII, pp. 400-402,

" Finalmente por la Real orden de 1 de septiembre de 1846,
- Coleccidbn lLegislativa de Espafia, t., XXXVIII, pp. 247-

272, se aprobaron una serie de obras de texto no sin
antes haberse sefialado por el Consejo de Instruccién

- piblica en el predmbulo la baja calidad de las traduc-

- (67)

ciones y la escasez de obras autdctonas para la ensefian-
za (p.. 249).

Real decreto de 8 de julio de 1847, Coleccidn Legisla-
tive de Espafia, t., XLI, pp. 295-317. Como se ha seria-
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lado, las cuestiones educativas quedan englobadas
ahora en el Ministerio de Comercio, Instrucc16n y O~
bras Publicas.

(68) La consulta detallada de los Boletines de este minis—~"
" terio nos permitird hallar estos datos y elaborar el
cuadro horario de las distintas materiag,

(69) Ibidem, art. 30, p. 305. De esta normative se exclufan
los libros que se usaban para la obtencidn de los gra-
dos de licenciado y de doctor.

(70) Real orden de 14 de agosto de 1849, Coleccidn Legisla-
tiva de Espafa, t., XLVII, pp. 6392 643,

(71) Esta filosoffa de control puede verse en la Real orden
de 31 de octubre de 1848, Coleccidn Legislativa de Es-
pafia, t., XLV, pp. 230-232, mediante la cual Bravo Nu-
rillo nos sefiala que "la perfeccidn de la ensefianza en
todos los establecimientos destinados a la instruccidn
de la Jjuventud exige entre otras cosas dos condiciones
importantes: Primera: Programas bien meditados que in-
diquen a los profesores los lImites de sus respectivas
asignaturas Yy el orden que han de seguir en sus expli-
caciones., Segunda: Buenos libros de texto, arreglados
cuando posible sea a los programas, y que a una exten-
sién conveniente reunan el estar a nivel de los Ulti-
mos adelantos de la ciencia., Hasta ahora no se han pu- .
blicado més programas que los relativos a la segunda
ensefianza y facultad de filosoffa, y es de todo punto
indispensable que esta medida se extiendd a las demds
. facultades para que reine en todo la necesaria unifor-
midad. Esta uniformidad no. se opone a la justa liber-
tad que deben tener los catedrdticos en la exposicidn
de sus doctrinas para hacerlas perceptibles a los dis-
cipulos, o desenvolverlas del modo que crean oportu-
no: unlcamente les sefialaré el camino, impiden que se
extravien fuera del verdadero terreno de su asignatu-
ra y contribuye a que todos se dirijaen a un mismo fin,
sin lo cual no puede menos de haber confusién y anar-
quia" (p 230). .

- (72) Real orden de 24 de abril de 1849, Coleccién Legislati-
' va de Espafia, t., XLVI, pp. 366-367.

(73) El preémbulo comienza sefialando la lementable situacién
de los manuales de enseflanza en Espafia: ."Obras escri-
tas afios ha (nos dice el 1eg1s1ador), sin haber entre
ellas unidad de doctrina ni de método, opuestas las més
a la fndole de los estudios actuales, y tal vez en con-
tradiccidn con los programes publicados por el Gobier-
no; extractos, epitomes y compilaciones hechas sin dis-
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cernimiento por manos imperitas en la materia; traduc-
ciones por fin, que en el fondo adolecen de iguales de-~
fectos, ¥y que en materia de lenguaje presentan a los
jévenes ejemplos funestos de corrupcidén y mal gusto;
tales son:los libros que, por lo general y con algunas
excepciones, figuran en nuestras listas de textos, ain
después de haber elegido los menos defeetuosos entre

- ellos" (p. 621).

A continuacién e debate el problema de compaginar
la uniformidad de la ensefianza con la libertad para la
concurrencia, buscdndose una solucidn de equilibrio: la
publicacidn de una lista de libros autorizados entre los
que se podrd elegir. El cardcter transmisor de ciencia
normal en el sentido kuhniano de los libros de texto
estd muy claro para Bravo Murillo al sefialarnos que:
"Los libros de texto sirven para propager la ciencia,
no para hacerla progresar; ni deben destinarse & nuevas
investigaciones sino a manifestar las ya conocidas, cir-
cunséribiéndolas a determinados fines" (p. 622).

Concluyendo, el reglamento gque se publica por el
Real decreto de 11 de agosto de 1849, Coleccidn Legis-

- lative de Espsafia, t., XLVII, pp. 620-625, que es de don-

(74)
(75)

(76)

(77)

de tomamos las citas de esta nota, establece las condi-
ciones para la aprobacidén de los libros de texto de pri-
mera y de segunda ensefianza, pues para los estudiog su-
periores eran de libre eleccidn.,

Coleccién Legislative de Bspafia, t., XLVII, pp. 645-646.
Ibidem, p. 646. |

Real decreto de 28 de agosto de 1850, Coleccidn Legisla-
tiva de Espaifia, t., L, pp. 772-809. .

La sensacidn de. abandono en la que se encontraba la se-

gunda enseflanza era geiialada como sigue: "Y hartas eran

estas (las exigencias de la ensefianza espafiola,AL) ¥y lo
son todavia. Circunstancias que no es necesario recordar, -
habian reducido nuestras:escuelas a estrechos l1{mites,
que los conocimientos, en otros tiempos con tanta glo-
ria adquiridos, habfan decaido visiblemente; -y los gque
la moderna civilizacidn impulsa en el mundo cientifico
apenas eran cultivados, o lo ersn privadamente, sin ele-
mentos y medios, y muchas veces arrostrando peligros y
persecuciones, De la Filosofia apenas se ensefiaban al-
gunos ramos, y las llamadas Facultades mayores se ha-
bian encerrado en cfrculo tan mezquino, que no podia
responder ni a la ‘ilustracidén del siglo ni a sus nece-
sidades intelectuales", Ibidem, p. 772.
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Ibidem, p. 776. Sobre el proceso de institucionaliza-
cidn de la nueva educacidn secundaria espafiola (crea-
cidén de institutos, evolucidn del nimero de alumnos
de la ensefianza secundaria, etec.), consiltese el capi-
tu%o quinto del trabajo de VINAO, Op. cit., 1982, pp.
39 "‘4-31- '

A este respecto se nos dice: "Escasos adelantos pue-
den hacerse por ahora en la segunda ensefianza. Siendo
esta el complemento de la Instruccidn primaria, y aque-
1la en que los jévenes deben complementar su educacién,
estudiar idiomas vivos y muertos, adquirir un conoci-
miento, eaunque elemental, de ciertos ramos del saber,
necesarios para presentarse en el mundo sin las pre-

- venciones y errores extendidos en el vulgo, no sélo

(80)
(81)
(82)
(83)
(84)

prepara para el estudio profundo de las ciencias, sino
que constituye al hombre culto y dispuesto a recibir
una instruccidn general o especial, cientifica y artis-
tica, y adn simplemente social...", Ibidem, p. 774.

Ibidem, p. 778.

Ibidem, art. 39, p. 787.

Ibidem, art. 38, p. 787.

Ibidem, p. 787.

Real decreto de 10 de septiembre de 1852, Coleccidn

legislativa de Egpafia, t., LVII, pp. 25-126. ’
Anteriormente, mediante el Real decreto de 20 de

octubre de 1851, Coleccidn Legislativa de Egpaifia, t,,
LIV, pp. 338-341 se habia creado un nuevo mirnisterio,

el de Fomento, el cual recogia competencias del antiguo

ministerio de Comercio, Instruccién y Obras ‘dblicas,

si bién las cuestiones relacionadas con la Instruccidn

pasaban a depender del ministerio de Gracia y Justicia.
Este decreto es una buena prueba de cémo los 1li-

berales moderados tenian tendencia a entregar 1& ensefian-.

za al control de la iglesia. As{, en su predmbulo se

nos dice que "el negociado de Instruccidén piblica debe,

- Sefiora, en concepto de los que suscriben, pasar a o-

(85)

tro Ministerio, y esto conviene que sea el de Gracia

y Justicia. No solamente es el menos cargado de atri-
buciones, sino que .es el que por la cantidad y grave-
dad de sus demds negocios puede imprimir a la educacidn
general el sello que corresponde a un pueblo unido en
creencias religiosas, noble en cardcter, rico en gran-
des recursos" (p. 340).

"Por eso (nos dice el legislador) el Gobierno no ha -
vacilado en aceptar la reforme propuesta por le Comi-
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sién, congiderando la segunda ensefianze, no como es~ - - |
tudios generales que completan la educacién, sino co-
mo medio de prepararse para las Facultades mayores...",
Ibidem, p. 26,

(86) Ibidem, p. 26-27. Trataremos esta cuestidn mds adelan—
te al analizar el peso especifico que cada bloque de

materias tiene en los diversos planes de estudio,

(87) En el plan puede leerse que "...la facultad de elegir-
los (libros de texto, AL) que hasta ahora se habfa con-
cedido a los catedrdticos, aunque limitada, ha produci-
do, aparte de otros males que no hay para que referir,.-
lamentable diferencia en el aprovechamiento de los alum-
nos, tan varia como los establecimientos de ensefianza.

y como el numero de catedrdticos dedicados a ella",
Ibidem, pp. 27-28, o -

(88) Ibidem, p. 48. El cardcter reglamentista de esta nor-
mativa se plasma en su afdn de controlar actividades
extraescolares. Asf, el articulo 80 nos dice que "si .
el director del Instituto llegare a averiguar que los
elumnos concurren a cafés, billares y otros estable-
cimientos de esta clase les impondrdn el castigo que
creyese oportuno o los sujetard al Consejo de discipli-
na, seguin las circunstancias", Ibidem, p. 52.

(89) Proyecto de ley de Instruccién pﬁblica, presentado ﬁor
el Sr, Ministro de Fomento, Diario Congreso, sesidn
de 22 de diciembre de 1855, vol. XI, pp. 9351-9368.

(90) Ley de Instruccidn piblica de 9 de septiembre de 1857,
Coleccidén legislativa de Egpafia, t., LXXIII, pp. 256~
305, Nosotros la hemos consultado en MQUTON, L.; ALIER,

L.- M?; OLIVER, E. y TORRES, J.: Enciclopedia Juridi-
- ca_Fspariola, t., XIX, Barcelona, Seix-Barral, s.f., -
- pp. 609-627. También puede verse en MINISTERIO DE EDU-
CACION Y CIENCIA (Ed.): Historia de la Educacidn en Eg-
pafia. De las Cortes de Cadiz a la revolucion de 1868,
t., 1II, Madrid, 1979, pp. 244-302. . L

(91) 1a priméra ensefianza se dividfa en elemental ¥ supe-
- rior, sefielando el artfculo quinto del proyecto que era
obligatoria para todos los espafioles, Ibidem, p. 9354.

(92) Pese a no haber sido aprobado este proyecto de ley, cree-
- mos de interés indicar las materies de la ensefianza se-
cundaria que formaban parte del mismo: En el primer pe-
~riodo eran las siguientes: Ampliacién y ejercicios
précticos -de la primera ensefianza, Doctrina Cristiana
e Historia del Antiguo y Nuevo Testamento, Gramdtica -
castellana, Lengua latina, Aritmética y Elementos de
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(94)
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(96)

(97)
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@eografia e Historia, sobre todo de Espana. En el segun- .
do perfodo, los alumnos debian cursar las disciplinas

que sefialamos a continuacidén: Perfeccidén de la lengua
latina, Retdrica y Poética, con ejercicios de clésicos
latinos y castellanos, Elementos de Matemdticas, Elemen-
tos de Fisica y Nociones de Quimica, Elementos de Hise
toria natural y Elementos de Psicologla, 1légica y ética
(art., 7 y 8, Ibidem, p. 9355)

Ibidem, pp. 9357-9358.

Con anterioridad a la ley Moyano se promulgd la ley de
17 de julio de 1857 por la cual se autorizaba al gobier-
no a elaborar una ley de Instruccién piblica, marcdndo-
sele ademds una serie de pautas que habria de seguir en
su elaboracidén. Véase, Coleccidn Legislativa de Fspana,
t., LXXITI, pp. 68-70.

Para poder empezar &a cursar los estudios de aplicacién
se necesitaba haber cumplido diez afios de edad y haber
aprobado en un examen las materias que componen la pri-

"mera enseiianza, Dado que la finalidad de estos estudios

egtaba orientada claramente a preparar a los alumnos
para las actividades productivas, las materias son dife-
rentes incluyéndose el Dibujo lineal y el de figura, las

Nociones de Agricultura, la Aritmética mercantil as{

como ’.,.cualesqulera otros conocimientos de inmediata
ap110301on a la Agricultursa, Artes, Industria, Comercio
y Nadtica...", fbldem, art. 16 y 18, pp. 610-b11,

Los estudios. generales del primer perfodo de la segunda
ensefianza estaban compuestos por las siguientes asigna-
turas: Doctrine cristiana e Historia Sagrada, Gramética

~casgtellana y latina, Elementos de Geografia, Ejercicios

de lectura y escritura, Aritmética y leuJo. El segundo
periodo de este tipo de estudios incluia:. Rellglén y mo-
ral crlstlana, Ejercicios de andlisis, traduccidén y com-
posicidn latina y castellana, Rudimentos de lengua grie-
ga, Retérica y Poética, Elementos de Historia univer-
sal y de la partlcular de Espafia, Ampllac1dn de los Ele-

.mentos de Geografia, Elementos de Aritmética, Algebra.

y Geometria, Elementos de Fisica y Quimica, Elementos:
de Historia natural, Elementos de Psicologfa y Légica y
Lenguas vivas, Ibldem, arts. 14 y 15, p- 610.

Ibldem, pp. 614-615. Con excep01on de los aspectos refe-
ridos a los libros de texto, se remite a reglamentos pos-
teriores todo lo que tiene’ que ver con los progreamas,

‘las horas, etc.
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(98) Ibidem, p. 626, Respecto a esta cuestidén de la legisla- .
cién espafiola sobre libros de texto -como en otras mu-

chas- hay que tener en cuenta la influencia francesa tal - -

y como nos lo ha sefialado en su tesis de licenciatura
ESCAMILLA, F., Op. cit., 1978, pp. 63-64. Tomando como
. base una te51s doctoral realizada por GRANDSIMON, J.:

Les manuels scolalres, These pour le Doctorat, Unlversi-
té de Paris, Faculté de Droit, Paris 1934 y como fuente
egpafiola la recop11ac16n de normas legales referentes a
la ensefianza primaria de FERRER RIVERO, P.: Tratado de
la legislacidn de primera enseifianza viggnte en Esparfia,
10¢ ed., Madrid, 1906, Escamilla ha puesto de manifies-
to el enorme paralelismo de las dos legislaciones sobre
todo en el tema de los libros de texto en la época de
la ley Moyeano.

Esta adopcidén de ideas educativas que procedian de

Francia -planes de estudio, libros de texto,; etce ¥
las consecuencias negetivas que tuvo pare nuestro pais-
dado que, para la universidad se adoptS en Espafia el mo-
delo napolednice "...en el momento en que la ciencia del
pais vecino empezaba a ser sugtituida en Europa por la
alemana" ha sido sefialada también por PESET, J.L.: GAR-
MA, S. y PEREZ GARZON, J. S., Op. cit., 1978, P. 50 ¥
ss. (vease las comparaciones que se hacen de los fndices
de libros de texto de matemdticas para un mismo nivel
>un1versitario) ,

,(99) Real decreto de 23 de septiembre de 1857.’Lo hemos con-~ .
- sultado en: MINISTERIO DE EDUCACION NACIONATL (Ed.): Le~
gislacidn de ensefianza media. Tomo V, Planes de estudio
(1787-1938) Madrid, Direccidn General de Ensenanaa Media,
pPp. 161-169, A

(100 Ibidem, p.'165.
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