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A cien anos del 98, esta obra analiza los
principales procesos educativos de Espana
durante el siglo XX. Ylo hace revisando tan
amplia tematica en cuatro grandes capitu-
los: el de los discursos, el de las politieas educa-
tivas, el de las pricticas escolares y €l de la edu-
cacion popular. Tratados asi, por ese orden,
de acuerdo con unos criterios historiografi-
cos modernos que pretenden distinguir cla-
ramente los discursos pedagogicos y las poli-
ticas escolares de la prictica escolar, que
representa la auténtica realidad educativa.
Pero como no podemos olvidar que parale-
lamente a las pricticas regladas tiene lugar
otra importante actividad educativa, la de la
educacion no formal, se abre otro capitulo,
centrado de modo especial en la educacion
popular. Finalmente, teniendo en cuenta la
importancia que los regeneracionistas con-
cedieron al conocimiento de la educacion
en el extranjero por un lado, y por otro las
intensas y numerosas interacciones entre
nuestra escuela y la europea y la americana
que se han dado en esta centuria en los
periodos de libertad, se dedica otro espacio
de debate a nuestras relaciones pedagigicas con
Europa y Aménica. Cierra la publicacion el
conjunto de cuatro conferencias impartidas
durante las Jornadas, de las que la primera
informa sobre la postracion de la ensenanza
espaiola en las décadas finales del siglo
anterior, la segunda aborda como fue la edu-
cacion de las mujeres después del 98, la ter-
cera efectiia un andlisis comparativo de la
educacion en aquel 98 y en éste, y la cuarta
abre ¢l presente al futuro mediante un
denso ejercicio de prospectiva de la educa-
cion en el inmediato siglo XXI.

La pluralidad de temas, de enfoques,
de tratamientos, de fuentes utilizadas, de
formacion cientifica y cultural de los auto-
res, que caracterizan I == -
rifAn = 1

37(09)
gDV

( —enauca V diversifi-
€ —waventura de la pedagogia y de la ense-
nianza en las sociedades y culturas espano-
las de la centuria que ahora termina.
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PRESENTACION

Al cumplirse el centenario del Noventayocho los historiadores de la edu-
cacion hemos preferido conmemorarlo con una reflexion sobre la ense-
nanza en los altimos cien anos. Teniendo en cuenta que el 98 es un
referente clave del apogeo del movimiento regeneracionista, que denun-
¢io la grave situacion de la ensenanza y de la educacién en nuestro pais, y
que enarbol6 la bandera de la educacion como medio redentor del atraso
secular en el que Espaia se encontraba, hemos estimado que una celebra-
cion que aportara alguna contribucién notable, que significara un esfuer-
20 al estilo de los hechos por los reformistas del tltimo periodo intersecular
en Espana, que significara un paso adelante en el desarrollo de nuestra
cultura escolar, podria ser la de la evaluacion de los procesos educativos, y
sus elementos, que se han sucedido en Espana en este siglo XX,

Encaramos ya un nuevo siglo, :podemos hablar con seguridad de que
las politicas escolares y educativas vigentes son las adecuadas, o han sido
las pertinentes en las décadas pasadas?, ;0 nos hemos limitado a cambiar
infracstructuras y denominaciones, o a introducir métodos y técnicas, sin
que ello signifique una transformacion auténtica de nuestra educacion?,
Zqué sentido y qué acierto han tenido los modelos educativos, las estrate-
gias, las politicas financieras o las teorias de la educacién aceptadas o im-
puestas en Espana desde finales del siglo XIX a los finales del siglo XxX? Y
otra cuestion, sestan de acuerdo los actuales planteamientos y soluciones
educativas con las exigencias de la sociedad de este momento, democratica
y multicultural, mediatica y global?... Para saber algo mas al respecto orga-
nizamos una reunion cientifica al modo de unas Jornadas de encuentro y
de debate, sobre la educacion en Espana en los tGltimos cien anos. Y tuvie-
ron lugar en Zaragoza, por haber sido, como es de dominio publico, sede
de algunas iniciativas de proyeccion nacional, fundamentales en el movi-
miento regeneracionista. Las comunicaciones defendidas a lo largo de ta-
les Jornadas se insertan a continuacion, en una obra publicada gracias a la
generosa colaboracion del Ministerio de Educacion y Cultura y la Institu-
cion «Fernando el Catélico», de la Diputacion de Zaragoza.



Presentacion

El orden de exposicion es el mismo que se sigui6 en el desarrollo de las
Jornadas, y responde a una estructura que concentra la amplia tematica de
la educacién espanola del siglo XX en cuatro grandes capitulos: el de los
discursos, el de las politicas educativas, el de las practicas escolares v el de
la educacion popular, Tratados asi, por ese orden, de acuerdo con unos
criterios historiograficos modernos que pretenden distinguir claramente
los discursos pedagogicos y las politicas escolares de la practica escolar,
que representa la auténtica realidad educativa, Paralelamente a las practi-
cas regladas se encuentra otra realidad tan importante como €s la educa-
¢ién no formal, que hemos representado mediante la educacion popular.
Finalmente, teniendo en cuenta la importancia que los regeneracionistas
concedieron al conocimiento de la educacion en el extranjero por un la-
do, y por otro las intensas y numerosas interacciones entre nuestra escuela
y la europea, la norteamericana y la hispanoamericana, que se han dado
en esta centuria en los periodos de libertad, se abre otro espacio de debate
sobre nuestras relaciones pedagégicas con Europa y América. Cierra la
publicacién el conjunto de cuatro conferencias impartidas durante las Jor-
nadas, de las que la primera desea resumir la postracion de la ensenanza
espanola en las décadas finales del siglo anterior, la segunda aborda como
fue la educacion de las mujeres después del 98, la tercera efectiia un anali-
sis comparativo de la educacién en aquel 98 y en éste, y la cuarta abre el
presente al futuro mediante un denso ejercicio de prospectiva de la educa-
cién en el inmediato siglo XXIL.

En cada capitulo se repite una estructura semejante, que comprende
dos partes: una introduccion y un conjunto de comunicaciones. En el pri-
mer caso, va en primer lugar una presentacion del capitulo, auténtico tra-
bajo introductorio, y a continuacion se incorpora una ponencia, encargada,
y de mayor extension y mas amplia tematica que los trabajos que le siguen.
Estos, comunicaciones importantisimas, aunque no todas con el mismo ni-
vel de interés ni con el mismo grado de originalidad, siguen el mismo or-
den en el que fueron defendidos publicamente en su dia, orden que se
basa normalmente en la conjugacion de los criterios temdtico y cronologi-
co, cuando no se complican con otros como los niveles de ensenanza, la
amplitud de lo tratacdo, etc. En fin, que la pluralidad de temas, de enfoques,
de tratamientos, de fuentes utilizadas, de formacion cientifica y cultural de
los autores, que caracteriza la presente publicacién, nos permite presentar-
la como una obra de gran interés para todos aquellos investigadores ¢ inte-
lectuales preocupados por la grandeza y las miserias de la educacion en
Espaiia en el siglo XX, por la dramatica y diversificada aventura de la peda-
gogia y de la ensenanza en las sociedades y culturas espanolas de la centuria
que ahora termina.

Después de su lectura conoceremos y comprenderemos mejor nuestra
realidad educativa actual, y estaremos mejor preparados para analizar las
propuestas de politica escolar del futuro inmediato, que no deben quedar-
se simplemente en mejorar las posibilidades de educacion de hace cien o
cincuenta anos, es mas, ni siquiera de hace veinte afnos. Uno de los apren-
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dizajes que siguen a la comprension del pasado estriba en saber que en ca-
da momento el escenario y los actores de la educacién son distintos, y ello
exige proyectar para ese mundo nuevo, no para poner parches, aunque
sean de oro, a escenarios caducos. Precisamente, una de las lecciones de
los reformistas del fin de siécle del X1X al XX, y lo podemos afirmar cuando
va sabemos que no existio una generacién del 98, consistié en intentar ende-
rezar el rostro de Espana, de los espanoles, hacia el futuro, hacia los nue-
vos tiempos, librandonos de los vicjos en tanto que referente permanente.
Hay que solucionar de modo adecuado, adecuado a las dimensiones y pro-
cesos de cada sociedad concreta, sus problemas, v especialmente los educa-
tivos. Hay que configurar soluciones positivas, no hacer catilogo de criticas
al pasado.

En mi nombre, y en el de la Sociedad Espaiola de Historia de la Educa-
cion a la cual represento en este evento, deseo cerrar esta presentacion
con unas lineas de agradecimiento. En primer lugar a la Universidad de
Zaragoza, que con entusiasmo y generosidad se asocié con nosotros para
organizar y desarrollar estas Jornadas, poniendo su sede y sus profesores
para su realizacion. Después, al Ministerio de Educacion y Culturay a la
Institucion «Fernando el Catdlico» que, como ya he dicho, han sufragado
el presente libro. También, a otros organismos o instituciones de la Comu-
nidad, como la Diputacion General de Aragon, el Excmo. Avuntamiento
de Zaragoza, la Editorial Edelvives, iberCaja y la Caja de Ahorros de la In-
maculada, que han contribuido al patrocinio de las Jornadas. Finalmente,
a todos los participantes en el Encuentro: investigadores que nos han ofre-
cido sus ultimos trabajos; director del CPR de Huesca, que organizé una
exposicion escolar paralela en el mismo Paraninfo de la Universidad; pro-
fesores y estudiantes de la Escuela Universitaria de Formacion del Profeso-
rado de la citada Universidad, que contribuyeron a la organizacion y
desarrollo de las Jornadas, y miembros de los diversos medios de comuni-
cacion de Aragon, que difundieron y trataron el acontecimiento cientifico
con eficacia y con carino. Gracias por la calidad y el entusiasmo de todos
en la realizacion del evento. Aunque sean gracias sin relacion de nombres,
que excederia la ya extensa publicacion y que podria ser errénea por la au-
sencia de alguien,

Jurio Ruiz BERRIO
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LOS DISCURSOS EDUCATIVOS
EN EL SIGLO ACTUAL

MARIA NIEVES GOMEZ GARCIA
Universidad de Sevilla

A partir del siglo xviit los escritos sobre educacion empezaron a adqui-
rir relevancia en la Europa de la Ilustracion, y sus autores, llenos de fe en el
poder de la instruccion, proclamaban incompatibles progreso e ignorancia.
Y aunque en nuestro pais tal actitud tardaria en cristalizar, la obra de
Feijoo bien pudiera ser considerada la de un pensador ilustrado que estd
preparando el camino de la que seria la Ilustracion en Espana, y que real-
mente se produce en la segunda mitad del siglo xvi, sobre todo con Car-
los 111, cuyas reformas educativas dan ocasiéon a una muy abundante
bibliografia pedagogica. Solo que las cifras de analfabetismo parecian indi-
car que el interés por la educacion era privativo de un grupo excesivamen-
te minoritario y sin apenas incidencia en la realidad social del pais. Con el
siglo X1X, siglo de oscilaciones y vaivenes politicos, Espana empieza el cami-
no de la alfabetizacion, aunque la mayoria de las veces desde gobiernos aje-
nos a los avances de la pedagogia y, desde luego, mediatizados por intereses
politicos que confundian valores y principios educativos, al mismo tiempo
que se arrogaban el poder de decision de los ciudadanos. Con lo que los
escritos sobre educacion, hasta bien entrado este siglo, no fueron otra cosa
que un reflejo del batallar por la libertad, de ensenanza, de catedra y de
ciencia, con cerrado enfrentamiento Iglesia/Estado, y que culmina en el
tltimo cuarto de siglo, desde la efervescencia de las «cuestiones universita-
rias», con la creacion de la Institucion Libre de Ensenanza.

Termina ese siglo con el desastre colonial de 1898, y este acontecimiento
que no hubiera tenido mas relevancia que la de otros hechos similares, se
transforma en fecha histérica porque coincide precisamente con el final de
la centuria y, como en tantas otras ocasiones semejantes, se hace una revi-
sion, un examen de conciencia, que, coincidiendo con la pérdida del impe-
rio colonial, adquiere los visos de un «desastre nacional». Con lo que pudiera
afirmarse que en Espana el siglo XX empieza para los intelectuales, politicos,

11
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e, incluso, pedagogos, en 1898, porque es sobre todo a partir de este ano
cuando se produce una proliferacion de escritos que buscan modelar un
nuevo pais, diseccionando y criticando el que habia, y que encuentran en la
educacion el instrumento capaz de tal transformacion.

Por ello, a semejanza del xvii, el siglo que comienza va a estar lleno de
poligrafos y divulgadores que escriben sobre educacion y apuestan por el
cambio social de nuestro pais a partir del cambio educativo. Y a similitud
también del xX1x, va a mezclar los discursos politicos con los discursos edu-
cativos, aun cuando el proceso seguido por la alfabetizacion y la democra-
tizacion de la ensenanza sera el obstaculo mas firme para los deseos
monopolizadores del Estado o de la Iglesia, para los que sera cada vez mas
dificil aduenarse de las conciencias. Pero a su vez, el siglo XX, o lo que es
lo mismo, el periodo que va de 1898 a 1998, tiene unas caracteristicas
especificas que permiten senalar diferencias especificas con los siglos ante-
riores, diferencias que indudablemente se muestran en los escritos educa-
tivos, aun cuando se siga pensando que la educacion es la condicion sine
qua non para conseguir una sociedad armonica. Y aunque definirlo no
deja de ser una empresa llena de atrevimiento (somos conscientes de los
riesgos que entrana para la historia definir un periodo historico y maxime
cuando como en este caso se extiende a cien anos), acudiendo a la meta-
fora, podriamos afirmar que se trata de un siglo lleno de hiatos, de cortes
diferenciados, en los que la ruptura de los acontecimientos hace posible
establecer compartimentos estancos que parecen no tener nada que ver
con lo que antecede ni con lo que sigue; una version tragica y dislocada
del sentido de la historia.

Ciertamente que hasta el final de la dictadura de Primo de Rivera se
vive una situacion en cierta medida similar a las Gltimas décadas del pasa-
do siglo: se mantiene una monarquia, constitucional hasta la dictadura,
pero todavia se percibe el anclaje en el Antiguo Régimen, y los cambios
ministeriales son una constante indicadora de la debilidad de la institu-
cion restaurada, que tiene que apoyarse en un singular gobierno militar
para mantener su estabilidad, objetivo que por otra parte no se consigue,
acelerandose el proceso de cambio. Sin embargo, es un largo periodo de
mas de tres décadas, que se presenta con ciertas caracteristicas de unifor-
midad, a pesar de la Gran Guerra, de los movimientos nacionalistas y el
desarrollo alcanzado por el movimiento obrero. Y aunque las ideas mas
progresistas de finales del siglo XIX siguen haciéndose presentes, lo hacen
de una forma soterrada, dando la impresion de haber quedado relegadas
a los sectores intelectuales mas elitistas sin que la estructura social y politi-
ca del pais haya variado en demasia.

Con la 11 Republica asistimos a un modelo nuevo, a una etapa diferen-
te, que si parece recuperar el pensamiento vivo de las generaciones del
«68», del «98», del «13»..., marcando modos de accion que recuerdan a la
Europa democritica. Pero el Régimen franquista vuelve a cortar el proce-
so y con su historia casi podria emplearse el término de «larga duracion»,

12
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aunque es cierto que se trata de un periodo a la vez uniforme y fragmenta-
do, pues sin duda que hay grandes diferencias entre la primera y la Gltima
época, aun cuando se mantenga un mismo sistema politico. Y finalmente,
con la implantacion (:restauracion?) de la democracia nuestro pais vive
un tiempo que recuerda, desde luego con mucha menos virulencia social,
el sentir de la Republica, aunque también estos poco mas de veinte anos
no estén, a su vez, exentos de modulaciones.

Pues bien, durante este periodo de un siglo, cuyo gran vuelo hemos
intentado sintetizar, y que hemos definido como un trazado discontinuo
(una serie discreta, como diria un matemdtico), existe como un hilo con-
ductor que enlaza todos los momentos, llegando hasta los actuales, y es la
importancia dada a la educacién, preocupacion que unié a institucionis-
tas, regeneracionistas, noventayochistas, socialistas, y conservadores e
incluso ultramontanos. No cabe duda de que unos y otros tuvieron dife-
rentes modos de entender ese concepto, y que «progresistas» y «conserva-
dores», se enfrentaron abiertamente con bastante frecuencia. Pero cuando
entramos en el siglo Xx, la fe que los distintos grupos tienen en el poder
de la educacién nos recuerda a los ilustrados de los siglos Xviil y XIx; y se
llenan paginas con escritos en que se considera a la educacion como el
verdadero instrumento con el que «erradicar los ‘males de la patria’s.

liertamente que en ese largo periodo esos escritos educativos siguen una
evolucion acorde con el espiritu de los tiempos, con lo que seria dificil
elaborar una teoria desde una mirada unica. Y aunque se refieran todos al
tema educativo, ni lo hacen de la misma manera ni el concepto de educa-
cién sobre el que escriben es univoco. Por lo que un primer problema a
resolver seria hacer la distincion entre los escritos de cardcter cientifico
que se constituyen como teorias, historias de la educacion o metodologias
didacticas («zescritos propiamente pedagogicos?»), y aquellos que, redac-
tados de una manera menos técnica y precisa, pretenden llegar al mayor
niimero de lectores posible, y desde luego a los poderes piblicos, con la
intencion clara de actuar sobre la sociedad y al mismo tiempo cambiar el
modo de entender el sistema educativo, convenciendo a unos y otros que
sin una educacion suficiente, sin un conocimiento formativo adecuado,
los pueblos son incapaces de progresar («zescritos de divulgacion?»,
«zescritos de opinion?», «zescritos politicos?»). Y aunque la expresion «dis-
curso educativor, se presta a definir cualesquiera de las modalidades sena-
ladas, su uso sin embargo estaria mas cercano a la segunda de ellas: obras
de divulgacion, articulos en revistas de gran tirada, articulos en la prensa
diaria, programas politicos, actas de congresos, conferencias publicadas...,
todos ellos con una caracteristica comin: la de proponerse difundir las
distintas ideas que sobre educacion tenian los mas variados sectores, des-
arrollando el interés por los temas educativos, con una intencionalidad
politica: la de actuar en directo sobre la sociedad, informando, criticando
y provocando a los poderes publicos y sin que tuvieran que ser firmados
por especialistas en el tema educativo. Caracteristicas que serian, des
nuestro punto de vista, las notas determinantes de la expresion «disc
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educativo» (entendida la educacién como el acontecimiento, el hecho),
aunque ciertamente sin ignorar la importancia de los que, escritos desde
criterios cientificos mas rigurosos y restringidos, podrian denominarse
como «discursos pedagogicos» (entendida la pedagogia como la categori-
zacion cientifica de ese acontecimiento que es la educacion), integrados
dentro de los escritos educativos en cuanto se refieren a la educacion y sus
problemas, pero haciendo un uso del término «pedagogia» claramente
deudor de la obra herbartiana.

Pero estos discursos, bien cientificos, bien ideologicos (o ambas cosas a
la vez), con intenciones investigadoras y/o politicas, al escribirse a lo largo
de un siglo tan peculiar como es el siglo XX, exigen, ademas, una clasifica-
cion de orden cronologico, con el fin de poder acceder a ellos signiendo
una metodologia apropiada. Pues ciertamente que son diferentes los escri-
tos de «entresiglos», sobre todo de la generacion del «98», de los que se
escriben por la siguiente generacion, menos famosa pero ciertamente de
gran influencia, como fue la generacion del «13», extendiendo ambas
generaciones su influencia hasta la misma Republica, a pesar del interreg-
no de la dictadura, en la que la libertad de expresion de la que parecian
gozar aquellos autores se pone en entredicho. Con lo que los discursos
educativos republicanos son una sintesis ecléctica donde se dan cita insti-
tucionistas, regeneracionistas, las generaciones del «98» y del «13» y desde
luego los intelectuales socialistas, entre otros, y en los que la fe en la edu-
cacion es de nuevo una constante. Sin olvidar que en paralelo y a lo largo
de todos estos anos estin los discursos que se escriben desde la Iglesia y
desde los sectores mas conservadores, que si mantienen una cierta conti-
nuidad atn cuando en algunos casos se vayan acomodando a los tiempos,
todos ellos desde la posicion incuestionable de «mater et magistra».

Con el régimen franquista, los escritos que se publican en la primera
década, la de los anos cuarenta, son en realidad un alegato en favor del
modelo educativo propio del totalitarismo politico existente, exacerbado,
sobre todo, en ese periodo, y que incluso llega a impregnar parte de la
década de los cincuenta, aunque ciertamente, cada vez mas suavizados los
planteamientos. De forma que algunos de los principios educativos van
siendo modificados o sustituidos, y al final de los anos sesenta, al unisono
de los planes de desarrollo y de los movimientos emigratorios, que tanto
van a influir en el cambio de mentalidad de la clase obrera, se desemboca
en una ley educativa llena de modernidad, en cuya elaboracion van a
influir muchos de los discursos pedagogicos que la preceden, escritos la
mayor parte de las veces con una clara intencion de cambio y acercamien-
to a Europa. Pero la cesura con la Republica seguira siendo tan profunda
que pudiéramos hablar de mundos contrapuestos, incluso en la altima
época. Para, finalmente, con el advenimiento de la democracia, iniciar
nuestro pais una etapa en que se recuperan muchas de las ideas republica-
nas y todo lo que ellas suponian. Pero, a veces, los discursos de este perio-
do son contradictorios, y aunque llenos de entusiasmo, en algunos casos

P

carecen de la coherencia interna que pudiera esperarse de una etapa defi-
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nida por la libertad. Porque muchos de ellos parecen arrastrar la herencia
del autoritarismo, de la «posesion de la verdad», de la intolerancia en defi-
nitiva, poniendo una vez mas de manifiesto que la imagen metaforica de
las dos Espanas parece no haber perdido total vigencia. Y en lo que se
refiere al conocimiento cientifico de la educacion, en muchas ocasiones se
parte de la superficialidad, imitando modelos europeos o americanos sin
un andlisis detenido de las distintas sociedades y sus condiciones objetivas,
cavendo en uno de nuestros errores mas repetidos a lo largo de la historia:
desechar lo propio como inutil o encerrarse en el patrioterismo.

Por otra parte, estos discursos no tienen todos la misma forma ni se
publican de la misma manera, aunque lleven como nota comun su inten-
cion de ser difundidos para influir no solamente en los profesionales (la
influencia en los sectores mas especializados profesionalmente serd el
principal objetivo de los discursos pedagogicos) o en los sectores mas
especializados, sino, sobre todo, en los poderes publicos, con la fe puesta
en el poder de la palabra escrita. Y en ese sentido discursos seran, tanto las
obras monograficas, como los articulos en revistas mas o menos especiali-
zadas, o los que la prensa diaria publica y difunde. Y los que se escriben
desde la Iglesia, haciendo del pilpito el lugar preferente para su difusion:
enciclicas, homilias, cartas pastorales, hojas parroquiales, sermones..., que
cuando tienen que ver con la educacion se transforman en discursos edu-
cativos. Como los programas que sobre educacion publican los partidos
politicos, los sindicatos, y las miltiples asociaciones de diversa indole.
Todos ellos defensores de un modelo de educacion que nos permite una
nueva clasificacion derivada de la ideologia tanto de los autores individua-
lizados como de las distintas instituciones. Acumuliandose asi una gran
riqueza de fuentes para la investigacion de la educacion a partir de esos
escritos, que durante los cien anos elegidos ofrecen todo tipo de posibili-
dades, pues son innumerables las obras monogrificas, las revistas y los
periddicos utilizados.

Y es que la fecha de 1898: «desastre colonial» y «final de siglo», propi-
cia todo un revulsivo nacional en que lo principal no va a ser la pérdida
del «<imperio colonial», sino las respuestas que se dan desde todos los sec-
tores a los problemas que se entienden esenciales para la nacion: econo-
micos, educativos, politicos... E intelectuales y periodistas, pedagogos y
politicos, novelistas y poetas, escriben sobre Espanay sus problemas e
incluso llegan a creer en la posibilidad de construir una nueva nacion con
unos hombres y mujeres también nuevos. Con ideas que se consolidaron
sobre todo en la segunda mitad del siglo X1X, y que tuvieron sobre todo en
Giner de los Rios y Joaquin Costa sus principales representantes, ambos
apusi('madamenle defensores de la educacion, v cuya influencia se hace
sentir en la Espana de finales de siglo de una manera decisiva. Pero junto a
ellos, otros muchos, hombres y algunas mujeres, que intentan, con sus
escritos, colaborar en esa obra que parece definir el principio de nuestro
siglo: la de conseguir una sociedad diferente asentada en la cultura y en la
educacion de sus miembros, aunque a veces y en determinados periodos
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puedan cuestionarse los cimientos en que asientan ese proyecto. Y desde
los mencionados Giner y Costa, ya lejanos en el tiempo, hasta los diversos
escritos de los anos 80, que en cierta forma son la expresion del modo de
entender la educacion desde los primeros anos del periodo socialista de la
democracia, hay toda una suerte de autores cuyos discursos educativos y
pedagogicos no pueden ser olvidados': Concepeion Arenal, Macias Picavea,
Isern, Mallada, Manuel Bartolomé Cossio, Adolfo Posada, Unamuno, Azo-
rin, Antonio Machado, Vazquez Mella, Ramiro de Maeztu, Pablo Iglesias,
Ortega y Gasset, Eugenio D'Ors, Fernando de los Rios, Besteiro, Federica
Montseny, Victoria Kent..., en una primera época anterior al régimen de
Franco. Sainz Rodriguez, Pemartin, Pemén, Ibanez Martin, Giménez Caba-
llero, Maillo..., en el periodo franquista. Con nombres en la democracia
que nos siguen acompanando desde las distintas ideologias: Savater, Ollero
Tassara, Rodriguez Adrados, Inigo Cavero, Munoz Molina, Victoria Camps...
v que representan, en cierta forma, la opinion frente al discurso pedagogi-
co propiamente dicho, éste cuyos autores estaran cada vez mas vinculados a
las Escuelas Normales y a las Facultades de Pedagogia.

Pues bien, sobre la historia, contenido e influencias de los escritos edu-
cativos y pedagogicos de algunos de los autores citados, junto a los de
otros menos conocidos pero cuya importancia se pone de manifiesto pre-
cisamente a partir de estas investigaciones, tratan las colaboraciones del
capitulo que se encabeza bajo el titulo «Los discursos educativos en el
siglo actual», y que retine trabajos diferentes en los que las fuentes utiliza-
das van desde las propias obras monograficas a los escritos de la prensa
diaria o sencillamente a las huellas que unos y otros dejaron en el queha-
cer educativo del siglo Xx.

Conrad Vilanou, con su investigacion sobre el pensamiento y los dis-
cursos pedagogicos en Espana (1899-1940), inicia el capitulo, realizando
un meticuloso analisis de las distintas corrientes pedagogicas que, proce-
dentes especialmente de Europa, van abriéndose camino en nuestro pais y
que el autor identifica con autores y revistas especializados. Sin duda con
afirmaciones que todavia suscitan polémica: «el krausismo dificulté un
conocimiento exhaustivo de otras corrientes de pensamiento», pero bien
fundamentadas, con lo que libera su propio discurso de la superficialidad
o el sectarismo. Filosofia y pedagogia son considerados saberes necesaria-
mente interdependientes y desde esa perspectiva la revision pedagogica
exige, a su vez, una revision filosofica, que en ambos casos se realiza con la
exhaustividad que permite el caracter del trabajo presentado, que se nos
ofrece como un mapa cuidadosamente elaborado de los distintas teorias
pedagogicas y filosoficas que circularon por nuestro pais en las cuatro
décadas estudiadas. Y del destino sufrido por cada una de ellas en los

' Esta claro que no se trata de hacer una lista exhaustiva de todos los que escribieron

discursos educativos en los anos considerados, por otra parte objeto de investigacion de las
{'U!ﬂll"‘l(‘i{(‘il)ll(’ﬁ prt'sentadas €n esia mesa.
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comienzos de la dictadura franquista. Erudicion y bien pensar son las
principales caracteristicas de esta investigacién, sobre un tema, por demas,
poco trabajado’, a excepcion de los manuales de Historia de la Educacion.

El regeneracionismo y la influencia de Joaquin Costa es objeto de
varios de los trabajos siguientes, que encabeza Maria del Mar del Pozo
Andrés, con la pretension, creo que sobradamente cumplida, de delimitar
los distintos usos del término regeneracionismo, construyendo un «discur-
so pedagogico» que ordena las diferentes acepciones del mismo desde un
namero considerable de autores, con una riqueza de datos y una claridad
de conceptos que hacen de su investigacion un trabajo lleno de precision
y densidad, bien pensado y bien escrito. Cierto que la ambigiiedad seman-
tica en relacion con el término mencionado se ha puesto de manifiesto
por distintos historiadores, pero quizds no se ahondaba demasiado en la
cuestion, sobre todo desde la mirada de la historia de la educacion, por lo
que con este escrito se amplian las perspectivas para el estudio de los
«intelectuales» de la época, sobre todo en relacion con el tema educativo,
y se aclaran diversas cuestiones acerca del uso polisémico de un término
que aparecio repetidamente en sus discursos, con significados a veces muy
dispares. Pero no sélo el término regeneracionismo plantea problemas de
interpretacion, y asi se pone de manifiesto en el siguiente trabajo, firmado
por Maria José Rebollo y dedicado a estudiar el uso, en muchas ocasiones
ambiguo, de la palabra europeismo en los discursos educativos de nuestro
periodo. ;Europeismo como extranjerizacion?, ;europeismo como inte-
gracionr o ;europeismo como salvacion de las miserias patrias? Son algu-
nas de las maneras con las que los autores del 98 e incluso de la generacion
posterior, enfrentan una de las polémicas mis constantes en la historia de
nuestro pais. Y que la autora estudia con claridad e inteligencia, utilizando
textos en verdad significativos.

Y analizado estos términos basicos, desde las colaboraciones siguientes
conectamos con la obra de Costa y su pasion por la educacion, recono-
ciendo la influencia de sus ideas, no solo en los anos que siguieron al
«98»: la importancia de la escuela, la necesidad de dignificar la figura del
maestro, la relacion regeneracionismo/escuela graduada (referida en este
caso a Murcia en su caracter de ciudad pionera en este tipo de escuela, tal
como lo decribe Vicente Jara), sino en la actualidad, en modelos educati-
vos que conviven con nosotros como ¢l de la Comunidad aragonesa, obje-
to de estudio de Vaquero Peliez, ratificandonos en el cardcter de
reformador social que acompand a su papel de autor pedagogico.

Pilar Ballarin y Mercedes Vico, en sus trabajos respectivos, tratan un
tema poco investigado todavia, como es la aportacion de las mujeres al

9

Acaba de aparecer un articulo de Buenaventura Delgado Criado en el namero 210
de la Revista Espariola de Pedagogia (abriljunio de 1998), cuyo titulo es «El pensamiento peda-
gogico en Espana: del 98 a la 1 Repiiblica», pp. 285-298.
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regeneracionismo, trayéndonos las biografias de dos mujeres singulares:
Pilar Pascual de Sanjuin y Suceso Luengo. Cierto que en el caso de Balla-
rin la protagonista, Pilar Pascual, muere en 1899, con lo que su obra ape-
nas se corresponde con el periodo seleccionado, pero bien puede servirnos
como prolegémeno a las actuaciones feministas en pro del regeneracionis-
mo del siglo XX y de la defensa de «la instruccion de la mujer por la
mujer». Y con respecto a Suceso Luengo, se presenta un trabajo acerca de
la obra de una mujer comprometida con las ideas progresistas de princi-
pios de siglo, en relacion con la educacién. A través de un lenguaje lleno
de viveza y fluidez, vamos conociendo los rasgos mds significativos de la
que podria ser considerada una autora pionera en los temas de pedagogia
social, y nos informamos de sus escritos y proyectos. Construyéndose poco
a poco, con trabajos como estos, una historia de la educacion desde las
obras de mujeres que ensenaron, y escribieron sobre educacion.

Las siguientes colaboraciones nos conectan con otras fuentes y otro
modo de escribir sobre educacion, como puede ser la prensa, o las publi-
caciones de los mitines politicos. En el primer caso desde una revision de
la prensa pedagogica anterior al «98», realizada por Fermin Ezpeleta, has-
ta el analisis de un articulo que sobre educacion publica Antonio Macha-
do, y que con una gran riqueza de comentarios analiza Myriam Carreno. Y
en el segundo caso, acercandonos a las cuestiones socio-politico- educati-
vas desde la radicalidad de final de siglo v en un escenario tan singular
como fue el Paraninfo de la Universidad de Valencia, donde se celebré un
mitin por la educacién integral y obligatoria el 29 de octubre de 1899 y
que, como bien senala su autor, Francisco Canes, tuvo su precedente en la
apertura de curso 189899, del Ateneo Cientifico, Literario y Artistico, ins-
titucién que convoca el mitin. Se trat6 de un acto que hizo de la Universi-
dad un lugar de encuentro para los distintos niveles educativos en unos
momentos en que todavia el abismo que les separaba era muy grande. Por
ello es de agradecer aportaciones que, como éstas, utilizan fuentes poco
conocidas, mostrando nuevas posibilidades a la historia de la educacion.

Cierto que con este capitulo no se agota el tema propuesto, pero cree-
mos que nos permite una nueva mirada o al menos acercarnos a su cono-
cimiento desde perspectivas diferentes, lo cual puede significar una mayor
profundizacion en la investigacion de los escritos que sobre educacion
han ido apareciendo a lo largo de la historia, y en especial del siglo xx,
quedando abierto el camino para proseguir un viaje que en cierta forma
estd en nuestras manos, pero con una mayor riqueza de datos y de fuentes
de informacion.



PENSAMIENTO Y DISCURSOS PEDAGOGICOS
EN ESPANA (1898-1940)

CONRAD VILANOU
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A la memoria d’Isidre Vallés i Ramon (1917-1998),
fidel soldat de Uexercit republica,
que fini mentre escrivia aquest treball

No hay duda que la crisis finisecular, desencadenada por el fracaso de
1898, marca un punto de inflexion en la historia de Espana. Aunque el sis-
tema politico —el modelo de la Restauracion implantado con la constitu-
cion de 1876— no sufrirda cambios substanciales hasta bien entrado el
siglo XX, lo cierto es que tanto a nivel intelectual y cientifico, como en el
plano economico y social, las cosas evolucionaron con mayor rapidez. Es
sabido que la peninsula habia quedado —a lo largo del siglo Xix— al mar-
gen de una introduccion metodica de las modernas corrientes del pensa-
miento, por mas que los liberales procuraron asumir los principios
ilustrados con una inequivoca voluntad de renovacion y mejora.

Tanto es asi que la penuria de nuestro pensamiento no puede deslindar-
se de las vicisitudes de la filosofia en la Espana del siglo xix. Cuando en
1897, la revista Kant-Studien encargo un trabajo al filésofo polaco Wincenty
Lutoslawski sobre la recepcion de Kant en Espana, la situacion —a pesar de
los viajes que Sanz del Rio y José del Perojo habian efectuado a Alemania—
era desalentadora'. Kant era escasamente conocido en Espana, y casi siem-
pre a través de traducciones francesas que por lo general sirvieron para ver-

' Patacios, J. M. (1989). La filosofia de Kant en la Espaia del siglo Xix. En MUGUERZA,
J.: RODRIGUEZ ARAMAYO, R. (eds.). Kant después de Kant. En el bicentenario de la Critica de la Razon
Prictica (pp. 673-707). Madrid: Instituto de Filosofia del C.S.1.C.-Tecnos.
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ter la filosofia kantiana al castellano. Mientras en Alemania se desarrollaba
la filosofia neokantiana, en Espana no se habia producido todavia una
recepcion sistematica de la filosofia kantiana y, lo que es mas importante
desde una perspectiva pedagogica, la consiguiente entrada del herbartismo.

A falta, pues, de una tradicion kantiana, Espana se habia abierto al
krausismo y —a través suyo— al positivismo. De manera que el krausismo,
limitando los resabios idealistas de primera época que preconizaban una
filosofia basada en el ideal de la humanidad (Sanz del Rio y Federico de
Castro, principalmente), fue acercandose al positivismo, hasta constituir el
krausopositivismo, feliz denominacion que acunoé Adolfo Posada en 1892
para referirse a la obra de Urbano Gonzilez Serrano, divulgador de la psi-
cologia experimental en Espana’. De manera que el krausopositivismo se
convirtié en un excelente caldo de cultivo —combinando el naturalismo
evolucionista con el desarrollo de la metodologia experimental— para
el arraigo de una psicologia de ascendencia fisiologica, que propiciaria el
ulterior desarrollo de diversas corrientes psicopedagogicas.

Sin cuestionar la oportunidad de la introduccion del krausismo, su pre-
sencia dificulté un conocimiento exhaustivo de otras corrientes de pensa-
miento, y por tanto, de las diversas escuelas y tendencias psicologicas y
pedagogicas que se habian sucedido a lo largo del siglo XIX, especialmente
en Alemania. «Se ha hablado —escribia Ortega y Gasset en su Pralogo para
alemanes (1934)— del famoso krausismo espanol. Pero los krausistas espa-
noles eran lo que suele decirse excelentes personas y malos musicos. Han
influido bastante y con noble sentido en la vida espanola, pero de Alema-
nia conocian solo a Krause»®.

Nadie piense, empero, que las cosas iban mejor en lo concerniente a la
filosofia escolastica. En 1901, la Revue Néo-Scolastique, que dirigia desde Lovai-
na el cardenal Mercier, daba cuenta de los resultados de una excursion filo-
sofica a Espaiia con resultados igualmente desalentadores’. A su entender,
nuestro pais —bajo la presion del krausismo y del positivismo— habia queda-
do al margen de la restauracion neotomista derivada de la enciclica Aeternis
Palris (1879). La conclusion era elocuente: la patria de Suarez y Balmes era
impermeable a la ciencia catélica que emergia en el resto de Europa, por lo
que se imponia introducir en Espana el programa ncotomisa.

El corolario que se deriva de este estado de cosas era ciertamente deso-
lador: la constatacion de una gran miseria filosofica, segtin habia anuncia-

o

PosADA, A (1892). Los fundamentos psicologicos de la educacion. Boletin de la Institu-
cion Libre de Enserianza, Xv1 358, 1-9 y 359, 17-20. Al respecto, véase también: JIMENEZ GARCIA,
A. (1997). El krausopositivismo de Urbano Gonzilez Serrano. Badajoz: Diputacion Provincial.

b ORTEGA GASSET, [. (1983). Obras Completas, VIIL Madrid: Alianza Editorial. Revista de

Occidente, p. 21.
1

LATINUS, |. (1901). Une excursion philosophique en Espagne. Revue Néo-Scolastique,
182-195.
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do Jos¢ Miguel Guardia en 1893 desde las paginas de la Revue Philosophi-
que, al apuntar que la filosofia espanola se inspiraba —para bien o para
mal— en el pensamiento foraneo’. Nada de lo que acontecia en Espana
tenia una significacion propia: sélo importacion y adaptacion de lo extran-
jero a través de la cultura francesa.

Es obvio que esta situacion incidio en el campo pedagdgico, mas atin si
consideramos que filosofia y pedagogia constituyen —desde una perspec-
tiva histérica— dos conceptos que se implican reciprocamente. No en bal-
de, Domingo Barnés en sus Ensayos de Pedagogia y Filosofia constata que el
pedagogo debe estar atento a la «filosofia de su época, porque, a la larga,
en ella y de ella debe nutrir su ideologia profesional»". Ademas, como
contrapartida al desarrollo de una ciencia positiva, se vio la necesidad de
estrechar los lazos entre la filosofia y la pedagogia a fin de asegurar la
dimensién normativa del saber pedagogico. Desde las paginas de la Revista
de Pedagogia Garcia-Morente manifestaba, en 1931, que la pedagogia es la
forma de la filosofia. «Filosofia v pedagogia son, pues, dos aspectos de una
misma cosa: la ocupacion del pensamiento. El que piensa, ensena y apren-
de. El que ensena y aprende, piensa»’.

Tal exigencia también era demandada por la filosofia neoescolastica
que insistia —después de los progresos del positivismo— en la necesidad
de volver a la philosophia perennis como fundamentacion global de la peda-
gogia. Zaragiieta en 1932 recordaba, en el prologo al Ensayo de Filosofia
Pedagégica de Franz de Hovre, que «toda pedagogia técnica, si aspira a ser
plenamente humana, se hallara pendiente del gran problema de los idea-
les de la vida»®. La educacién no podia, pues, limitarse a ser objeto de una
consideracién empirico-experimental. Pero si el positivismo habia sobreva-
lorado la capacidad de las ciencias naturales, Kant habia cercenado el
camino de la metafisica. Por ello, la pedagogia moderna —que se encon-
traba, segiin el catolicismo, falta de valores metafisicos— debia fundamen-
tarse no s6lo en la filosofia, sino también en la teologia.

Todo indicaba las limitaciones de una pedagogia desligada de la filosofia
y que, ademis, debia abordar su fundamentacion y sistematizacion cientifi-
ca. Resulta pertinente, por tanto, la observacion orteguiana segun la cual no
habria en Espana pedagogos hasta que no hubiese entrado un poco de filo-
sofia en las Escuelas Normales. Por otra parte, después de la primera guerra
mundial, se hacia perentoria la rectificacion del rumbo de la pedagogia. A
la vista del ambiente de crisis dominante, se imponia un refortalecimiento

GUARDIA, J. M. (1893). La misére philosophique en Espagne. Revue Philosophique de la
France et de UEtranger, XXxv1, 287-293.
5 BarnEs, D. (Sin fecha). Ensayos de Pedagogia y Filosofia. Madrid: La Lectura, p. 31,
7 MoreNTE, M. G, (1931). Simbolos del pensador. Filosofia y Pedagogia. Revista de
Pedagogia, 114, p. 250.
HovrE, F. de (1932). Ensayo de Filosofia Pedagigica. Madrid: Razon y Fe, p. 7.
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de los discursos filosoficos vy, por ende, de los discursos pedagogicos. En este
contexto, Luis de Zulueta anota en El ideal en la educacion que «ahora esta-
mos quizas viviendo en los primeros momentos de un renacer idealista»
que, a su entender, habia de potenciar la ética y los valores'.

También los acontecimientos politicos —como la revolucion soviética
de 1917 o la marcha fascista sobre Roma de 1922— influyeron en el curso
de los discursos educativos. El viaje a Rusia, y la publicacion del respectivo
informe posterior, se impuso como una especie de obligacion para muchos
de nuestros intelectuales del primer tercio del siglo xx. Cualquier oportu-
nidad —como el Congreso de Psicotecnia reunido en Moscti en 1931—
fue buena para conocer de cerca la experiencia social y pedagogica soviéti-
ca. Tampoco paso desapercibida la reforma educativa italiana inspirada en
la pedagogia de Gentile, expresion de un idealismo de corte neohegelia-
no que concito la atencion de nuestros educadores.

Parece claro que los discursos educativos —ademas de responder a la
evolucion general del pensamiento—, adoptaron en cada momento histori-
€O un cariz propio y caracteristico. Logicamente, no se puede negar la
dependencia respecto a etapas anteriores y, en especial, su subordinacion al
krausismo e, igualmente, su vinculacion al movimiento de la generacion del
98, expresion fraguada por Ortega en febrero de 1913 y apropiada inmedia-
tamente por Azorin, Tampoco fue baladi el esfuerzo de nuestros pensiona-
dos —tal como ha puesto de relieve la profesora Marin Eced'"— por
contactar con nuevas realidades educativas, hasta el punto de configurarse
una auténtica edad de la plata de la cultura espanola que tiene —entre sus
jalones mas notorios— a la generacion de 1914. Por tanto, se puede hablar
de la concurrencia en la Espana contemporanea de diversos discursos peda-
gogicos, que adquieren —segin el caso— connotaciones cientificas, filosofi-
cas, politicas e, incluso, teologicas.

Es evidente que en un trabajo de las caracteristicas del presente, no
podemos abordar todos y cada uno de los discursos pedagogicos que, de
una u otra forma, se han dado en la Espana contemporinea. Por exigen-
cias de espacio y tiempo, nos limitamos a considerar aquellos discursos
que han dejado una huella mas profunda durante el periodo que va de
1898 a 1940, fecha que significa una quicbra en la evolucion del pensa-
miento pedagogico moderno en Espana. Pero no adelantemos aconteci-
mientos y vayamos por partes porque, como senalé José Castillejo, no
se puede olvidar que la historia de Espana se perfila como una guerra de
ideas que afecté también —qué duda cabe— a la educacion.

9

ZuLUETA, L. de (Sin fecha). El ideal en la educacion. Ensayos Pedagogicos. Madrid: La
Lectura, p. 17.

" MariN Ecep, T. (1989). La renovaciin pedagigica en Espana (1907-1936). Madrid: CSIC.
De la misma autora, (1991). Innovadores de la educacion en Esparia (Becarios de la Junta para
Ampliacion de Estudios). Cuenca: Servicio de Publicaciones de la Universidad de Castilla-La
Mancha.
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1. LA HERENCIA DEL SIGLO XIX: KRAUSOPOSITIVISMO E INSTITU-
CIONISMO

Sin animo de ser polémicos, podemos sugerir que la continuada pre-
sencia de la filosofia krausista entorpecio el desarrollo de otras corrientes
de pensamiento. Al margen de los motivos que determinaron la eleccion
por parte de Sanz del Rio en favor de Krause —cuestion que levanto, en
su momento, grandes disputas—, no podemos negar el esfuerzo de algu-
nos de nuestros intelectuales de ascendencia positivista por entroncar
directamente, y al margen del krausismo, con la filosofia kantiana.

En esta direccion, destaca la labor de José del Perojo, director de la
Revista Contempordnea (1875-1879), divulgador del pensamiento germani-
co, editor de las obras de Kant y representante de la filosofia neokantiana
en Espana'’. La intencion de Perojo —que publico, en 1883, la primera
version directa del aleman de la Critica de la Razén Pura— era patente:
desenmascarar al krausismo que debia todo su éxito a su obscura y alambi-
cada terminologia. Nos encontramos, pues, ante un neokantismo de signo
positivista descoso de que la gnoseologia kantiana asegure la validez
del trabajo cientifico. De ahi, la necesidad del estudio de las condiciones
del conocimiento, de sus limites y alcance, tal como se desprende de la
primera critica kantiana que se convierte asi en la garantia de todo cono-
cimiento fenomeénico.

Ademas, Perojo habia destacado —en sus Ensayos sobre el movimiento inte-
lectual (1875)— el protagonismo de la filosofia de Herbart, el legitimo dis-
cipulo de Kant. Para Perojo, los herbartianos —contrarios al idealismo
hegeliano— habian establecido la escuela mas conveniente para el progre-
so de las ciencias naturales ya que «parten de la fenomenidad del conoci-
miento demostrada por Kant, y desde la relacion de unos fenémenos con
otros construyen todo su edificio cientifico»". Probablemente, a través de
esta via —es decir, de un neokantismo de signo positivista— se hubiera
producido una introduccion sistematica de la psicologia herbartiana y,
quizis, de su correspondiente pedagogia.

Sea como fuere, el krausismo se percato de sus propias limitaciones
abriéndose de inmediato al quehacer cientifico. En realidad, el krauso-
positivismo no fue mas que la respuesta al avance cientifico que —entre
otras corrientes— representaban el evolucionismo naturalista y las inves-
tigaciones psicofisiologicas que procedian de los laboratorios experimen-
tales de Alemania que seguian el modelo establecido, en 1878, por

' Diaz REGADERA, M. D. (1996). José del Perojo y Figueras (1850-1908). Neokantismo y refor-
mismo, Madrid. Ediciones de la Universidad Auténoma de Madrid.

¥ Prrojo, |. del (1875). Ensayos sobre ¢l movimiento intelectital en Alemania. Madrid:
Imprenta de Medina y Navarro, p. 12.
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Wundt en la Universidad de Leipzig. Asi pues, se produjo una positiva-
cion de la filosofia krausista a través de la psicologia que abandonaba su
primigenia dimension filosofica. Como se ha senalado en mas de una
ocasion, la labor de los autores que siguen esta orientacion —encabeza-
da por Urbano Gonzalez Serrano y Luis Simarro y continuada por Mar-
tin Navarro Florez, Julian Besteiro y J. V. Vl(]ll(‘lla-— generara una
corriente psicolégica que, ademas de rechazar la psicologia escolastica,
presentara un frente psicopedagogico que incidird en la renovacion de
la educacion. En cualquier caso, tanto neokantianos como krausopositi-
vistas apuntan hacia un mismo objetivo: la defensa de un monismo cien-
tifico o positivo que si los primeros mediatizaron a través de la
epistemologia kantiana, en el segundo caso se canalizo por medio de las
corrientes evolucionistas,

De esta manera, el institucionismo se desmarca —a partir de 1890— de
una estricta observancia del krausismo, para presentarse como una «acti-
tud intelectual abierta e indefinida, muy atenta, al mismo tiempo, a las
diversas aportaciones cientificas, donde los elementos doctrinales especifi-
cos del sistema han desaparecido»". Ello permitira que el institucionismo
—a traves del Boletin de la Institucion Libre de Ensenianza y de editoriales afi-
nes como las casas Jorro y Francisco Beltran, ediciones de La Lectura— dé
cabida a propuestas pedagogicas de caracter cientifico y experimental, sin
menospreciar otras opciones. Al fin de cuentas, el institucionismo se perfi-
la como un estilo de vida y un excelente caldo de cultivo donde van a ger-
minar las iniciativas reformistas mas destacadas para la renovacion
pedagdgica de la Espana contemporanea. En este sentido, diversas instan-
cias culturales —la Junta para Ampliacion de Estudios (1907); la Escuela
Superior del Magisterio (1909); el Museo Pedagdgico Nacional que bajo la
direccion, primero de M. B. Cossio y después de Domingo Barnés, desa-
rrollo una obra impagable; la Residencia de Estudiantes (1910), que con
la direccion de Alberto Jiménez Fraud fue un lugar de encuentro de la
Jjuventud universitaria espanola; el Instituto-Escuela, primero en Madrid y
mas tarde también en Barcelona y Sevilla, en su condicion de centros pilo-
tos de ensenanza secundaria; la creacion de las secciones de Pedagogia de
las Facultades de Filosofia y Letras de Madrid (1932) v Barcelona (1933)—
seran algunds d(,' ]d.\ iniciativas qllt‘ mas Y buenas cosas th]ClO]l POI' la
renovacion de la educacion que conto ademas con dos protagonistas
excepcionales, a saber, Francisco Giner de los Rios y Manuel Bartolomé
Cossio —que en 1904 ocupo la Citedra de Pedagogia de la Universidad
Central—, sin olvidar algunos de sus epigonos mas destacados como
Domingo Barnés, Luis de Zulueta o Joaquim Xirau.

" NUREZ Ruiz, D. (1975). La mentalidad positiva en Esparia: desarrollo y crisis. Madrid:

Ticar ediciones, p. 85.
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2. LA PEDAGOGIA COMO DISCURSO CIENTIFICO-POSITIVO

Consolidado el estatuto de la ciencia positiva, se asiste a un lento —pero
irreversible— proceso de institucionalizacion de un discurso pedagogico de
claras connotaciones empiricas que se levanta sobre las bases de una tradi-
cion fisiologica, enraizada en el siglo XIX y que habia sido cultivada por Luis
Simarro. Catedratico desde 1902 de Psicologia Experimental en la Facultad
de Ciencias de la Universidad de Madrid, Simarro habia elaborado una tesis
doctoral sobre Fisiologia general del sistema nervioso publicada por entregas, entre
1878 y 1879, en el Boletin de la Institucion Libre de Ensenanza. Por su parte,
Besteiro obtuvo en 1895 el premio Charro-Hidalgo que convoco el Ateneo
de Madrid con una memoria sobre «Exposicion sumaria de los principios
fundamentales de la Psicologia», en la que concluye que la psicofisica cons-
tituye «una de las partes principales de la Psicologia experimental, al mismo
tiempo que entra a formar parte también de los estudios propios de la Psi-
cologia Fisiologica»'". En virtud de esta dinamica, y a partir de finales del
siglo XIX, apareceran un sinfin de obras de talante psicolégico-experimental,
debidas a autores que actuaban de profesores de Psicologia en Institutos de
Segunda Ensefanza y que, por lo general, utilizaban las paginas del Boletin
para dar cumplida cuenta de sus trabajos e investigaciones.

También la pedagogia —como disciplina cientifica— descanso en sus
inicios sobre la fisiologia, de lo que se deriva la importancia de las investiga-
ciones fisiolégicas, no s6lo por las contribuciones de los trabajos de labora-
torio, sino también por la protocolizacion de los métodos experimentales va
que la metodologia del trabajo fisiologico pronto se asimilo a la psicologia y
a la pedagogia. En este sentido, cabe destacar que si en 1865 Claude Ber-
nard habia formulado el método experimental en su Introduccion al estudio
de la medicina experimental, fue Santiago Ramon y Cajal quien ejercio una
notable influencia entre nosotros al abordar la cuestion metodologica de
una manera decidida. En verdad, nadie como Cajal —premio Nobel en
1906— para sintetizar aquel espiritu de renovacion de la generacion del 98
al utilizar en sus escritos términos como los de resurgir, renacer y regeneracion.

Mas alla de la significacion de sus aportaciones cientificas —la apari-
cion de la «escuela de Cajal»—, no podemos dejar de mencionar el presti-
gio ejemplar de su fama, es decir, la aparicion del «mito Cajal» que incidio
también en la pedagogia. Tanto es asi que Modesto Bargallo disecciono
las ideas educativas de Cajal, segiin el cual la educacion debe dirigirse fun-
damentalmente a la voluntad, suprema reguladora de los sentimientos
humanos'. «Pocos episodios hay en la historia de la ciencia espanola con-
temporianea —escribe Lain Entralgo— tan lleno de incentivo como la

" BestEIRO, |. (1897). La Psicofisica. Madrid: Imprenta Ricardo Rojas.

5 BARGALLO, M. (1921). Cajal y sus pensamientos sobre educacion. Boletin de la Institu-
cicn Libre de Enserianza, 45, 243-247. También: BARGALLO, M. (1923). Cajal y sus ideas sobre la
educacion. Revista de Escuelas Normales, 1, 2-5.
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configuracion y la eficacia social de esta aureola mitica en torno al nom-
bre de don Santiago»'". El mismo Cajal reconocia que Espana era un pais
intelectualemente atrasado pero que, felizmente, habia superado la
decadencia de antano. Ademas, estaba convencido de la necesidad de
potenciar el desarrollo de la ciencia al postular un ambicioso programa de
actualizacion cientifica, planteando los deberes del estado respecto a la
produccion cientifica, lo cual justifica de suyo la presidencia que ocupo
—hasta su muerte en 1934— de la Junta para Ampliacion de Estudios.

Es logico, pues, que Cajal presentase sus Reglas y consejos sobre investigacion
centifica, redactados a partir del discurso leido con ocasion de su ingreso en
la Real Academia de Ciencias Exactas, Fisicas y Naturales en diciembre de
1897, como unos auténticos tonicos de la voluntad de cara a promocionar el
gusto por la investigacion cientifica. Reeditados hasta la saciedad a lo largo
del siglo xx —la segunda edicion data de 1898, la tercera es de 1912y la
octava de 1940—, estas reglas constituiran un revulsivo para una cultura
—como la espanola— df“ipl ovista de una rigurosa metodologia cientifica.
Cajal no sélo se preocupo por el perfil de las cualidades que debe atesorar
todo investigador, sino que también planted —siguiendo los pasos de Des-
cartes, Bacon y Bernard— un método que asegurase la rigurosidad del tra-
bajo cientifico. Combinando los métodos racionales propios de la reflexion
filosofica y los métodos empiricos inherentes al positivismo, Cajal considera
que toda investigacion debe observar tres operaciones sucesivas: observacion
y experimentacion, suposicion o hipotesis y comprobacion.

Por consiguiente, la fisiologia se convirtié en el fundamento metodolo-
gico de la psicologia (Claparede, Binet, Decroly, etc.) y de la pedagogia
(Ardigo, Bain, Demoor, Jonckheere, etc.). Tanto fue asi que psicologos y
pedagogos comenzaron a estudiar aspectos tales como la vida celular, la
fecundacion, el funcionamiento del sistema nervioso, la actividad senso-
rial, las leyes de la herencia, lo cual generé una psicopedagogia basada en
un empirismo biologico preocupado en preparar a la infancia de cara a la
lucha por la vida. En este contexto aparecieron una serie de manuales que
respondian al titulo de La Ciencia de la Educacién (Ardigo, sin fecha; Bain,
1915; Demoor y Jonckheere, 1929) vy que insistian en el hecho de que la
pedagogia habia dejado de ser una ciencia especulativa, y por tanto filoso-
fica, para adaptarse a la logica biologica.

Mucho es lo que debe la pedagogia espanola a la tradicion médica y bio-
logica. En este sentido, el desarrollo de la pedagogia es deudora de trabajos
como los de Gonzalo Rodriguez Lafora'” o Emilio Mira', es decir, de la

LAiN ENTRALGO, P. (1949). Dos bidlogos: Clawdio Bernard y Ramén y Cajal. (2° ed.). Bue-
nos Aires: Espasa-Calpe.
T Mowa, G. (1986). Gonzalo R. Lafora. Medicina y cultura en una Espana en crists. Madrid:
Ediciones de la Universidad Autonoma de Madrid.

18

ViLanou, C. (coord.) (1998). Emili Mira. Els ovigens de la Psicopedagogia a Catalunya.
Barcelona: Universitat de Barcelona.
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generacion médica posterior a Cajal y que, de acuerdo con las tendencias
del momento, fijo su atencion en todo cuanto se investigaba en las universi-
dades y laboratorios alemanes. El mismo Cajal habia indicado la convenien-
cia de seguir la ruta germanica, al aconsejar la transformacion de la vida
académica «al modo de Alemania, donde la Universidad representa el orga-
no principal de la produccion filosofica, cientifica e industrial»",

Desde una perspectiva pedagogica, se pretendia traspasar los métodos
del trabajo fisiologico —observacion, medicion, experimentacion, formu-
lacion estadistica, establecimiento de leyes— a una naciente psicopedago-
gia de raiz paidologica y funcional que enfatizaba el desenvolvimiento de
la infancia, de manera que autores como |. M. Bellido —del Instituto de
Fisiologia que dirigia en Barcelona Augusto Pi-Suner— haran hincapié en
la utilidad de la biologia para los maestros al estimar que habia que darles
«la base biologica general y de fisiologia de los sistemas sensorial y nervio-
s0, indispensable para el estudio de la psicologia»®. Bajo esta influencia,
proliferaron los laboratorios experimentales como el de Luis Simarro, de
la Universidad de Madrid, o el instalado en la Escuela de Estudios Supe-
riores del Magisterio. Paralelamente, el belga Dwelshauvers se encargaba
de la organizacion del de la Mancomunidad de Cataluna, mientras que
Fernando M* Palmés montaba otro en el colegio de los jesuitas de Sarria,
Asi, se adapt6 un sofisticado sistema de aparatos —taquistoscopio, dina-
mometro, ergografo, esfigmaografo, cronémetros, al igual que diversos
tipos de cuestionarios— con el objetivo de registrar las diferentes variables
fisicas y psiquicas que incidian en el desenvolvimiento de la infancia.
Naturalmente, junto a la paidologia genética y funcional, la antropometria
y la psicometria (Binet, Simon, Terman, etc.) pasaron a ocupar un lugar
de privilegio en los incipientes gabinetes de observacion psicopedagogica
v de los que Domingo Barnés fue un excelente divulgador, al poner a dis-
posicion del magisterio un hipotético laboratorio de psicologia experi-
mental que «podria haber anejo a todo grupo escolar y que contendria
solamente aquellos aparatos sencillos que sirven para recoger aquellos
datos referentes al nifio que el maestro debe conocer»®.

En realidad, quizas nadie hizo tantas cosas a favor del desarrollo de ese
discurso pedagogico como Barnés, encargado desde 1918 de la catedra de
Paidologia —antes lo habia sido de Psicologia, Logica y Etica en substitu-
cion de Ortega y Gasset— de la Escuela de Estudios Superiores del Magiste-
rio. Traductor de un gran ntimero de obras, elaboré en 1917 unas Fuentes
para el estudio de la Paidologia ciertamente novedosas™. El avance pedagogico se

Y RAMON Y CAJAL, S. (1971). Los tonicos de la voluntad. Reglas y consejos solne investigacion
cientifica. (9* ed.). Madrid: Espasa-Calpe, p. 155.

% BeLupo, J. M. (1926). Biologia para maestros. Revista de Pedagogia, 50, p. 69.
21 Barngs, D. (Sin fecha). Ensayos de Pedagogia y Filosofta, op. cit., p. 145.

2 Barnis, D. (1917). Fuentes para el estudio de la Paidelogia. Madrid: Museo Pedagogico
Nacional.
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da en conexion —e incluso, en ocasiones, a expensas — de la marcha de la
biologia y de la psicologia. Se insta, pues, a que el maestro tenga una solida
formacion cientifica cosa que no ha de extranar si tenemos en cuenta que
psicologia y pedagogia no constituian dos compartimentos estancos, sino
que se encontraban imbricados mutuamente desde el siglo XIx.

A modo de recapitulacion esquematica, podemos establecer en el cam-
po de la psicologia una serie de tendencias que incidieron en la implanta-
cion de un discurso pedagogico de caracter cientifico y experimental,
constituido al abrigo del desarrollo del positivismo:

a) La irrupcion desde las altimas décadas del siglo XIX, y a expensas del
publicismo krausopositivista, de un frente psicopedagogico que se consoli-
dara durante el primer tercio del siglo XX con la divulgacion de obras del
talante siguiente: Viqueira, Introduccion a la Psicologia Pedagogica (1926);
Baldwin, Psicologia pedagigica elemental (1927); Decroly, Problemas de Psicolo-
gia y de Pedagogia (1929); Lipmann, Psicologia para maestros (1931); Klemm,
Psicologia pedagigica (1935); etc.

b) La introduccion de las corrientes de psicologia experimental —cita-
mos, por ejemplo, la version de la Introduccion a la Psicologia experimental de
Binet (1928) o la Escuela y la psicologia experimental de Claparede (1931)—
que coadyuvaron al desarrollo de una pedagogia experimental en Espana.
Precisamente, y en opinion de la profesora Maria del Mar del Pozo, la
«linea de trabajo mas fecunda e innovadora llevada a cabo en la Escuela
de Estudios Superiores del Magisterio estuvo integrada por las Memorias
de Psicopedagogia Experimental, dirigidas por Anselmo Gonzalez, Domin-
go Barnés y Luis de Hoyos»™

¢) La consolidacion de una psicologia aplicmia, o psicotécnica, abocada
a la orientacion profesional y al examen de las aptitudes como supuesto pre-
vio para una adecuada incardinacion al mundo laboral, y que ofrecia gran-
des posibilidades en vistas a una mejora de las condiciones de vida de la
clase trabajadora. En medio de un contexto social claramente reformista se
impulsaron —y aqui el paternalismo de la dictadura de Primo de Rivera
favorecio las cosas— una serie de Institutos y Oficinas de Orientacion Profe-
sional, destacando en su organizacion y funcionamiento nombres como los
de Emilio Mira, José Mallart, César de Madariaga, Mercedes Rodrigo, Pedro
Rosselld, Juan Comas, etc. Es obvio que el papel de la escuela y del maestro
aparecia como una pieza clave para la colaboracién con los psicotéenicos a
fin de orientar el acceso de los escolares a la actividad profesional.

d) La acogida del psicoanalisis a través de Ortega y de revistas especiali-
zadas como Archivos Neurobioligicos, que promovio continuadas campanas

23

Pozo ANpREs; M* del M. (1989). La innovacion metodoldgica y la formacion del pro-
fesorado en la Escuela de Estudios Superiores del Magisterio. En MoLEro PINTADO, A.; Pozo
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en favor de la higiene mental que activo José Germain. La recepcion del
psi(‘uanﬁlisis sirvié para la tematizacién —especialmente, a partir de
1931— de la educacion sexual y de la coeducacion®, Autores como Gon-
zalo Rodriguez Lafora o Margarita Comas destacaron en esta linea que
implica, ademas, aspectos de caracter filosofico que tampoco pasaron
desapercibidos a teorizadores del amor como Xirau.

De manera paralela a la recepcion en Espana de estas corrientes psicolo-
gicas, y sobre la base de una pedagogia entendida como ciencia de la educa-
cion —es decir, que prioriza sus componentes biologicas—, se dieron las
circunstancias apropiadas para que arraigase un discurso cientifico-positivo
sobre la educacion. Curiosamente, tanto liberales como conservadores mos-
traran interés —aunque con perspectivas y opticas diferentes— hacia el
desarrollo de una pedagogia empirica y experimental. En este sentido las
obras de Meumann (Compendio de Pedagogia Experimental, 1924); Van Bierv-
liet, Primeros elementos de Pedagogia Experimental (1925); Lay (Manual de Peda-
gogia, 1925; Pedagogia Experimental, 1928) y Buyse (La experimentacion en
Pedagogia, 1937) seran aclimatadas en Espana, sentando las bases de una tra-
dicion que ciertamente el franquismo sesgo de cuajo.

3. LOS DISCURSOS FILOSOFICOS

Si Cajal aparece como el auténtico revulsivo de la ciencia espanola, en
el campo de la filosofia Ortega y Gasset y Eugenio d’Ors son los genuinos
representantes de un regeneracionismo preocupado por europeizar ¢l
pensamiento hispano. Ambos autores —tan diferentes y, a la vez, tan pro-
ximos entre si hasta el punto de haber sido considerados hermanos enemi-
gos”— compaginaran el ensayo con el publicismo periodistico y, lo que es
mis destacado, aportaran un programa que venia a completar la incipien-
te ilustraciéon de nuestro siglo Xviil que los liberales decimonanicos no
pudieron concluir.

Talmente Espana iniciard a partir de este momento el didlogo sistema-
tico con las modernas corrientes de la filosofia, desde el kantismo a la
fenomenologia, desde el vitalismo al pragmatismo. Como ha senalado
Cerezo Galan al referirse a la generacion de 1914, era preciso dar un paso
mas alla y sacar la empresa regeneracionista de los limites institucionistas
para convertirla en un gran movimiento cultural®. Igualmente, los miem-

' NoGUERA, E.; HUERTA, L. (eds.) (1934). Genética, Eugenesia y Pedagogia Sexual. Madrid:

Javier Morata.

o GiserT, R. (1991). Hermanos enemigos (Observaciones sobre las relaciones entre
Eugenio d'Ors y José Ortega y Gasset). Revista de Occidente, 120, pp. 96-107.

% CEREZO GALAN, P. (1994). Ortega vy la generacion de 1914: un proyecto de ilustra-
cion. Revista de Occidente, 156, p. 26.
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bros de esa generacion eran conscientes de sus diferencias respecto a la
gente del 98, tal como certifica Garcia Morente en el prologo a la Pedago-
gia Social de Natorp, ya que «el pasto intelectual de la generaciéon anterior,
el libro de vulgarizacion pseudo-cientifica, o de divagacion mistico-perso-
nal, no es un aliento sano para espiritus que aspiran de verdad a sumarse
al gran cauce de la cultura»™.

Por tanto, la regeneracion de Espana pasaba por su reforma moral e
intelectual, tal como habia anunciado Renan después de la derrota france-
sa en Sedan. Mientras Ortega apostara inicialmente por una solucion idea-
lista, de signo kantiano-fictheano y resuelta pedagogicamente en clave
neokantiana, d’Ors se decantara a favor de un caudillaje cultural envuelto
en una retorica estética. Si Ortega mir6d hacia Alemania, d’Ors atishé los
horizontes de una cultura francesa (Barrés, Maurras, Sorel, etc.) mediati-
zada por los vientos de un neoclasicismo que incorpora, ademas, elemen-
tos del pragmatismo norteamericano. No obstante, su alejamiento de la
vida universitaria —al ser derrotado en su oposicion a la catedra de Psico-
logia de la Universidad de Barcelona, en la que conté anicamente con el
voto favorable de Ortega— convirtié a d’Ors en una especie de consejero
itinerante al servicio de causas politicas proclives a su ideario de un estado
educacional arbitrarista y autoritario. Al fin de cuentas, d’Ors anhelaba ser
el Gentile espanol, es decir, una especie de filésofo-rey capaz de reformar
la instruccion publica, dinamizando a la vez la cultura, tal como hizo el
filosofo neoidealista al dirigir la Enciclopedia Italiana.

En realidad, los planteamientos orteguianos y orsianos tienen un cierto
aire de familia ya que, ademas de enaltecer el cultivo de la inteligencia,
confieren a sus actuaciones un claro sentido pedagaogico. En efecto, si
Ortega es un neoilustrado de talante liberal para quien Europa es, ante
todo, ciencia v cultura superior, d’Ors hara de su filosofia una auténtica
Heliomaquia, es decir, un combate por la luz*. Al fin y al cabo, Ortega y
d’Ors son dos pedagogos culturalistas, sabedores de la importancia de
europeizar Espana pero no en el sentido higiénico y alimenticio de Costa,
sino mas bien en su dimension intelectual y cientifica: los males de Espana
exigian —como habia senalado Adolfo Posada en 1904— luchar por la
cultura en todos los terrenos.

De manera que si Ortega utilizard la Revista de Occidente —fundada en
1923— para promocionar sus ideas, d'Ors apelara a la glosa diaria para ir
desgranando una filosofia que a pesar de su caracter asistematico aspira-
ba a ser popular. A través del doble magisterio orteguiano y orsiano, se
marca la ruta por la que va a transitar buena parte del pensamiento espa-
nol durante el siglo Xx mas alla, incluso, de 1936. La generacion de 1914

¥ NATORP, P. (1913). Pedagogia Social. Teoria de la educacion de la voluntad sobre la base de
la comunidad. Prologo de M. Garcia Morente. Madrid: La Lectura, p. 11,

& Diaz-Praja, G. (1981). El combate por la luz (La hazana intelectual de Eugenio d'Ors).
Madrid: Espasa-Calpe.
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—tan alejada del romanticismo que acompano a la del 98— extiende su
accion a la época de la 11 Republica e, incluso, al franquismo —Ortega
funda y dirige, en 1948, el Instituto de Humanidades — llegando sus res-
coldos hasta la etapa democratica. No sorprende, pues, que en la Revista
de Occidente colaborasen intelectuales de signo diverso, algunos de los
cuales se comprometieron con el fascismo como Ledesma Ramos, Gime-
nez Caballero o Luys Santa Marina. Por otro lado, y después de la revision
de Cacho Viu™, varios de los rasgos del autoritarismo ideologico-cultural
del franquismo son inherentes a la filosofia orsiana que, entre otros aspec-
tos, se caracteriza por la critica a la democracia, la vocacion de mision
imperial y la accion sindicalista.

Empero, la generacion de 1914 se encuentra integrada por una amplia
nomina —Maria de Maeztu, Garcia Morente, Fernando de los Rios, Lorenzo
Luzuriaga, Luis Bello, etc.— que, siguiendo las orientaciones orteguianas,
procedieron a una actualizacion de la pedagogia espanola. Gracias a sus
esfuerzos, Espana contacto con el neohumanismo pedagogico germanico,
entroncando asi con otros ideales humanitarios y formativos al margen de
los propuestos por el krausismo. La ruta indicada por Ortega apuntaba clara-
mente hacia Marburg, v por tanto, hacia la pedagogia natorpiana, si bien la
filosofia orteguiana evoluciond posteriormente hacia la fenomenologia que
pedagogicamente —salvo algiin trabajo del joven Zubiri*— pocas cosas dio
de si. Quizas por ello, nuestros liberales —al seguir el camino trazado por
Ortega, que habia observado atentamente en Alemania la polémica Herbart-
Natorp— se despreocuparon un tanto de la tradicion herbartiana que, tar-
diamente y no sin controversia, fue incorporada a nuestra realidad educativa.

3.1. EL PEDAGOGISMO NEOKANTIANO

Naturalmente la derrota de 1898 nos llevo a mirar hacia Alemania. Sin
indicacion de fecha, seguramente en 1898 o 1899, Rafael Altamira, tradu-
cia los Discursos a la nacion alemana de Fichte, edicion que se completaba
con la siguiente apostilla: Regeneracion y educacion de la Alemania moder-
na. En el préologo, Altamira reconoce que aunque las obras de Fichte
«sean poco conocidas en Espana, todo el mundo sabe que Fichte es uno
de los grandes filosofos alemanes de este siglo, discipulo de Kant, de cuya
doctrina se apart6 luego, rectificandola en cuanto al problema fundamen-
tal del yo y del no-yo. La importancia que Fichte da a la voluntad, penetra

' CacHo Vv, V. (1997). Revision de Eugenio d'Ors (1902-1930) seguida de un efnstolario iné-
dito. Barcelona: Quaderns Crema/Publicaciones de la Residencia de Estudiantes.

W Zuiri, |. (1926). Filosofia del ejemplo. Revista de Pedagogia, 55, 289-295. También
sobre el particular: VERDIER, R. (1930). Las ideas filosoficas de Edmundo Husserl. Revista de
Escuelas Normales, 75, 231-232,
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todas las consecuencias de su sistema y explica las ideas fundamentales de
los Discursos»'.

José de Perojo —que ya conocemos por su posicion neokantiana—
también insistira en el paralelismo entre la Prusia de 1806 y la Espana de
1898. Sus Ensayos sobre educacion —publicados en dos ediciones sucesivas
en 1907 y 1908%— incorporan, de nuevo, una seleccion antologica de los
discursos fichteanos. Con todo, Perojo —que se declara, sin ambages, kan-
tiano redomado— manifiesta que la pedagogia moderna emana de la Cri-
tica de la Razén Prdctica. Curiosamente, Perojo establece una linea de
continuidad entre Kant, Herbart y Fichte ya que, a pesar de sus diferen-
cias, todos confiaban en el poder de la educacion.

Cabe significar el conocimiento que Perojo demuestra a estas alturas
de la pedagogia social alemana, y mas concretamente, de la obra de Dies-
terwerg. Perojo en una linea que recuerda el sentimentalismo de Schleier-
macher, y también la filosofia de la religion de Natorp, se manifiesta
partidario de una ensenanza religiosa equidistante tanto del laicismo
—de ahi, su expresa oposicion al ferrerismo—, como del confesionalismo.
Desgraciadamente la labor pedagogica de Perojo paso desapercibida y
solo en contadisimas ocasiones —eéste es el caso de Barnés en su Pedagogia
y Filosofia— se descato su notable tarea.

Hubo que esperar a Ortega para asistir a una incorporacion sistematica
de la filosofia kantiana, y por extension neokantiana, en la Espana con-
temporanea. A pesar de los esfuerzos realizados, €l conocimiento que se
tenia de la filosofia alemana no habia mejorado ostensiblemente. Ortega y
Gasset constata, en 1908, que «actualmente no existe en ninguna bibliote-
ca pblica de Madrid —casi pudiera anadir ni privada— las obras de Fich-
te. Hasta hace pocos dias no existian tampoco las de Kant: hoy las ha
adquirido el modesto Museo Pedagogico en una edicion popular>™. Qui-
zas por esta misma precariedad, Luzuriaga traducia en 1911 los textos
pedagdgicos kantianos que, junto a Pestalozzi y Goethe, «son y han de ser
nuestros guias»™,

No vamos a insistir en el protagonismo de Ortega y Gasset en el descu-
brimiento de esta tradicion neokantiana que —como es sabido— se empe-
n6 en restaurar la cultura. Cuando Ortega viaja por primera vez a
Alemania, sale a la busqueda de aquella cultura que debia ser un auténti-
co revulsivo para la regeneracion de Espana segtin se plantea en «La peda-
gogia social como programa politico». Costa —en una carta fechada en

3 ~ - - . v .- . s
' Ficut E, J. T. (Sin fecha). Discwrsos a la nacion alemana. Regeneracion y educacion de la

Alemania moderna. Madrid: La Espana Moderna, p. 6.
%
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P ORTEGA GASSET, J. (1983). Obras Completas, 1, op. cit., p. 108.
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Graus el 31 de julio de 1908 y dirigida a Ortega y Gasset— manifiesta que
«cl problema pedagogico (como otros muchos) se da la mano con el poli-
tico y es inseparable de él». Para Ortega, Espana no existia como nacion
de manera que se habia de contribuir a la tarea de construirla, siendo
entonces cuando nuestro pais mas necesitaba de Alemania. De ahi, que en
¢l Prologo para alemanes (1934) escribiese que «durante una etapa yo he
anexionado todo el mundo de habla espanola al magisterio de Alemania»
— por lo que ahora Espana «se sabe de memoria la cultura alemana»,

Después de pasar por Leipzig y Berlin, se instala un ano entero en Mar-
burg desde octubre de 1906 hasta agosto de 1907, volviendo por segunda
vez en 1911, recién casado. Aunque Ortega pronto se desentendio del
neokantismo, la verdad es que su influencia iba a ser decisiva para la edu-
cacion espanola pues la generacion de 1914 entronco directamente con la
filosofia y la pedagogia neokantiana, segin se practicaba en Marburg. En
este sentido, no deja de ser ilustrativo que Fernando de los Rios —uno de
los primeros pensionados para estudiar pedagogia en el extranjero— se
trasladase, en 1910, a Jena y Marburgo, feudos respectivos del herbartismo
v del neokantismo, para trabajar junto a Rein y Natorp. Es sabido que Fer-
nando de los Rios apost6 sin reticencia alguna a favor de la pedagogia
natorpiana al sistematizar el fundamento cientifico de la pedagogia social.
Desde un punto de vista epistemologico, Fernando de los Rios —que jun-
to a su hermano José habia traducido La ciencia de la educacion de Ardigo—
se muestra partidario de que las ciencias normativas, las que legitiman el
conocimiento en sus fundamentos objetivos —es decir, la logica, la ética y
la estética—, sean las que fijen no solo los ideales de la educacion, sino
también las que regulen su marcha.

Con este planteamiento, de los Rios no hacia mas que seguir a pies jun-
tillas la propuesta de Natorp, segtn se desprende de su Curso de Pedagogia®
—contrapuesto en mas de una ocasion al de Rein— vy en el que, de mane-
ra expresa, se insiste en este punto. La fundamentacion de la pedagogia
no pllede venir de la ciencia positiva, ni tampoco de la ética y de la psico-
logia a la manera herbartiana. La educacion necesita ideales reguladores,
normas a alcanzar, y éstas sélo es posible determinarlas a partir de una
consideracion global de la cultura. Actitud idéntica sostuvo Garcia Moren-
te en el préologo a la Pedagogia Social de Natorp —que data de 1913— al
denunciar las limitaciones de la pedagogia de Herbart. En opinion de
Garcia Morente —después de reconocer que la filosofia es ciencia de la
verdad, Logica; ciencia de la voluntad, Etica; ciencia del sentimiento este-
tico, Estética— la filosofia es la unidad sistematica de la cultura humana, y
consecuentemente, toda ella —y no esta o aquella disciplina— ha de
determinar el fin de la educacion.

NATORP, P. (1915). Curso de Pedagogia. Traduccién de Maria de Maeztu, Madrid: La
Lectura.
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Sin animos de hacernos reiterativos, se ha de destacar la atencion que
prestaron Maria de Maeztu —que recibié una pension para estudiar duran-
te dos semestres en Marburg, junto a Natorp, la fundamentacion filosofica
de la pedagogia y el problema de la pedagogia social*— o J. V. Viqueira a
la filosofia y pedagogia natorpiana, al traducir algunas de las obras de
Nalorp:“. Mas alla de otras posibles consideraciones, y en lo concerniente al
caso espanol, podemos anadir que de la pedagogia social natorpiana se
desprenden dos dimensiones bien destacadas: su voluntad humanitaria y, a
la vez, socializante. En efecto, Natorp ofrecia a la generacion de 1914 la
posibilidad de articular una especie de «socialismo nacional» —pasado,
ademds, por el tamiz de Fichte y Pestalozzi—, que se incardinaba en un ide-
ario humanitario y tolerante, situado al margen de cualquier confesion reli-
giosa pero conectado con la tradicion liberal luterana y abierto a posiciones
politicas de un socialismo no marxista, nacionalista y a la vez europeo,
reformista y sin lucha de clases, que enfatizaba el papel de la educacion —y
mas especificamente, el de la pedagogia social— como vehiculo de regene-
racion nacional.

El neokantismo no dio en Espana un discurso escolar propiamente
dicho, pero propicio a la larga el desarrollo del ideario de la escuela tni-
ca, ya que segiin Natorp la escuela habia de ser cosa de todo el pueblo, sin
exceptuar a nadie. Los objetivos del pedagogismo neokantiano eran
amplios y genéricos: afectar a toda la sociedad a fin de forjar un auténtico
espiritu nacional, a través de una educacion ético-social y comunitaria que
enalteciese el protagonismo de la cultura. No por casualidad, en una lec-
cién de la Escuela Superior del Magisterio —segin consta en el archivo
Ortega y Gasset, fecha 15 de diciembre de 1909— el maestro escribio:
«Por eso Fichte ha dicho: el fin del individuo es el goce, el fin de la huma-
nidad del yo humano la cultura»™. El futuro de la humanidad radica en el
cultivo de los valores de la cultura. Se trataba —en palabras de Garcia
Morente— de «desarrollar el individuo, elevandolo hasta el maximum posi-
ble de humanidad en todas las direcciones, haciéndolo sujeto de la cultu-
ra toda». Nada de egoismos, ni de actitudes individualistas ya que el
verdadero sentido de la educacion no es otro que la <humanidad como
ideal del hombre».

De ahi, probablemente, los devaneos de Ortega con el Partido Socialis-
ta Obrero Espafiol y su voluntad de participar activamente en la politica
del Estado, creando a tal fin la Liga de Educacion Politica Espanola (1913)

W PEREZ-VILLANUEVA TOVAR, 1. (1989). Maria de Maeztu. Una mujer en el reformismo educati-

vo espariol. Madrid: UNED.
T Natore, P. (1915). Em. Kant y la escuela filosifica de Marburgo. Traduccion de J. V.
Viqueira. Madrid: Francisco Beltrin.

" Con relacion a la influencia de Fichte sobre Ortega, véase: MOLINUEVO, |. L. (1990).
Salvar Fichte en Ortega. Azafea, 3, 103-150. También RIVERA DE ROSALES, J. (1996). La recep-
cion de Fichte en Espana. Endoxa: Series Filosoficas, 7, 59-114.
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que canalizo su accion cultural a través del papel de las minorias —clara
alusion a la influencia nietzscheana sobre Ortega— pero que no olvida la
funcién benéfica de la pedagogia social. De este modo, Ortega margina
los cauces politicos convencionales —la contienda electoral— para actuar
directamente sobre la sociedad civil. No podia ser de otro modo, si nos
atenemos al hecho de que el problema de Espana era —para Ortega vy,
por extension, para buena parte de la generacion de 1914— una cuestion
de cultura v, por tanto, de educacion.

Quizas ésta fue la gran contribucion orteguiana: el detectar y anunciar
que la reforma de Espana precisaba del protagonismo de una educacion
articulada a modo de un verdadero Kulturkampf ilustrado. Nada tiene de
extrano que sus discipulos —y aqui Lorenzo Luzuriaga, Garcia Morente y
Joaquim Xirau, ocupan un lugar principal— optasen por un culturalismo
pedagogico abierto a la realidad empirica y practica de la educacion sin
olvidar, empero, su dimension idealista va que el hombre también partici-
pa del mundo eidético de los valores. Tanto es asi que el pedagogismo cul-
tural de la generacion de 1914 orquesta publicaciones de la talla de la
Revista de Pedagogia 'y de la Revista de Escuelas Normales, generandose un
frente espiritualizador que, en Gltima instancia, intentara plasmar practi-
camente sus ideales al canalizar la pedagogia como ciencia de la cultura.

3.2, EL HERBARTISMO

La polémica entre herbartianos y neokantianos supera los estrictos
limites pedagogicos para convertirse en una auténtica confrontacion ideo-
logica. Existen diversos aspectos que hacian al herbartismo proclive a una
facil instrumentalizacion y manipulacion ideologica. Por un lado, Herbart
dejo sin resolver el problema de la filosofia de la religion —extremo que
si hizo Natorp al situar la religion dentro de los limites de la pura humani-
dad™—, de modo que la pedagogia herbartiana fue reivindicada indistin-
tamente por sectores conservadores y liberales. Con todo, el herbartismo
—al enfatizar los aspectos individuales de la educacion— dejaba de mano
la dimension social de la educacion, lo cual la hacia amable a los ojos con-
servadores y, al mismo tiempo, objeto de critica entre los defensores de
una pedagogia social como la neokantiana.

No hay que olvidar, tampoco, que Herbart —y especialmente, sus disci-
pulos mas ortodoxos como Stoy y Rein— defendian que la instruccion era
un camino para la cultura moral, con lo que la teoria de la educacion por
la instruccion herbartiana adquiria importancia para quienes deseaban
—con una notoria intencionalidad reformista— una mejora de la socie-

¥ RiroLLEs, E.; ViLanou, C. (1996). Sobre els origens de la filosofia de la pedagogia

social: la religié de la Humanitat de Paul Natorp. Temps d'educacio, 15, H9-82.
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dad a través de la educacion. Contrario a la tesis de Rousseau —«es una
locura querer abandonar el hombre a la naturaleza»— y al imperativo
categorico kantiano —«fue sin duda un error comenzar cientificamente
la moral por un imperativo categoricor—, Herbart considera que la ins-
truccion tiene una vocacion formativa que sera aprovechada por todas las
fuerzas participantes en la batalla escolar. Para Herbart la inmoralidad,
involuntaria o expresa, denota falta de disciplina e instruccion: los estipi-
dos vy los ignorantes no pueden ser virtuosos. La antigua disciplina era
abominable por su falta de cultura, mientras que la pedagogia rousseau-
niana es despreciable al prescindir de la disciplina. Herbart es un ilustra-
do que confia en la difusion de la instruccién para favorecer la
moralizacion y, por tanto, la mejora del género humano.

Ademas, la pedagogia herbartiana —que se habia reactualizado, en toda
FEuropa, a fines del siglo xix al ceder la presion hegeliana— debia su éxito a
los trabajos de Otto Willmann que intenté una conciliacion entre la filoso-
fia aristotélico-tomista y el realismo herbartiano. Por otra parte, existen una
serie de datos —la publicacion de las obras completas de Herbart (1888-
1912), la aparicion en 1894 de la edicion francesa de los principales textos
pedagogicos herbartianos, asi como la publicacion en Jena bajo la direccion
de Rein, entre 1895 y 1899, del Handbuch der Pidagogik— que confirman la
vitalidad del herbartismo en la Europa de entresiglos. La vigencia de la peda-
gogia herbartiana se acentué gracias a la labor divulgadora de Theodor
Fritzsch y Ouo Willmann que, indcpcndienle 0 conjuntamente, se encarga-
ron de la publicacion de la extensa correspondencia de Herbart (1912) —
para Barnés la fuente capital para adentrarse en su pedagogia— y de la
publicacion de una version de sus escritos pedagogicos (3 vols., 1913-1919).

Como es sabido Herbart se baso, para fundamentar la Pedagogia, en la
ética y en la psicologia. Ahora bien, la psicologia herbartiana —fundamen-
tada en una teoria del conocimiento realista— se mueve bajo la influencia
del empirismo al considerar el ser humano como una «tabula rasa». En su
opini6n, habia que partir de los hechos, de los fendmenos con lo cual
impugné el idealismo. Herbart —que se habia casado en 1811 con una
inglesa — desarrolla una psicologia de la asociacion que recuerda la filo-
sofia de Hume y que entre nosotros fue divulgada por Rivera Pastor, en
1909, a modo de prologo a la version que hizo Barnés de la obra de Com-
payre Herbart y la educacion por la instruccion®.

Con estos antecedentes, es logico que el herbartismo fuese en Espana
objeto de diferentes lecturas e interpretaciones. De un lado, el catolicismo
a través del neoescolasticismo se aproximara a la tradicion herbartiana
para conectarla con la filosofia aristotélico-tomista restaurada por Leon
X1 Aunque mas adelante volveremos sobre este punto, hay que significar

1 Compavke, G. (1909). Hebart y la educaciin por la instruccion. Traduccion y bibliogra-
fia de D. Barnés, Prologo de F. Rivera Pastor. Madrid: La Lectura.
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que Ramon Ruiz Amado se desplazo a Alemania a comienzos de 1906 para
seguir las clases de Paulsen, construyendo —sobre la teoria del interés
herbartiana— La educacidn intelectual, obra publicada por primera vez en
1909 y que todavia se editd, en su tercera edicion, en 1942, Ruiz Amado
opto por la pedagogia de Paulsen de quien tradujo su Pedagogia Racional®,
obra que a su entender constituia una pedagogia del sentido comuin al
eludir el escepticismo de la primera critica kantiana, por mas que Tus-
quets se extranara de dicho interés ya que tenia a Paulsen por un autor
peligroso, vagamente cristiano, historicista, kantiano y pansiquista.

Sin embargo, Herbart fue acogido por los sectores liberales y progresis-
tas de la pedagogia espanola con un cierto retraso impuesto por la inicial
presion neokantiana. Asi, a guisa de muestra, Domingo Barnés destaca la
significacion de Herbart va que, en su abundante correspondencia conoci-
da en Espana solo fragmentariamente®, trasluce ser un atento observador
y, como tal, pretende fundar un sistema de educacion basado en la expe-
riencia. También Barnés tradujo, en 1925, el Resumen de pedagogia de Rein,
uno de los mis preclaros exponentes de la pedagogia herbartiana®. Para
Rein las ciencias fundamentales de la pedagogia contintian siendo —more
herbartiano— la ética y la psicologia, apareciendo la fisiologia como una
ciencia auxiliar. Desde una perspectiva sistematica, la pedagogia se divide
en teorética (teleologia y metodologia) y en practica, entendida como las
diversas formas de la educacion (doméstica, internados, escuela). Mas alla
de estas consideraciones, resaltamos el papel de la didactica, estructurada
como una teoria de la instruccion que Rein centrara en los grados forma-
les que establece en nimero de cinco: preparacion, presentacion, aso-
ciacion, condensacion y aplicacion.

Igualmente, y durante los anos de la segunda reptiblica, la suerte del
herbartismo no cambia de signo a pesar de que se denunciasen algunas de
sus limitaciones: intelectualismo y falta de una concepcion social. En 1932
se traduce la monografia de Fritzsch sobre Herbart, pul)llcada por la edi-
torial Labor. Paraddjicamente, el éxito de Herbart continuo en Espana
bajo la direccion de Lorenzo Luzuriaga que se encargo de la traduccion
de dos de las obras mas emblematicas de Herbart, a saber, Pedagogia Gene-
ral derivada del fin de la educacion (1935) —con prélogo de Ortega— y Bos-
quejo para un curso de Pedagogia (1935).

:Qué sucedio6 para que la cultura hispana aclimatase tan tardiamente la
pedagogia herbartiana? A la espera de conclusiones definitivas, podemos
aventurar que quizis lo que sucedié fue algo muy simple: que nuestra Ilus-
tracion, gestada al socaire del reformismo borbénico, apelé —siguiendo el
modelo francés— a unos discursos educativos basados en la idea de una

" paursen, F. (1927). Pedagogia Racional. Barcelona: Tipografia La Educacion.

¥ HERBART (1924). Informes de un preceptor. Madrid: La Lectura.

% REIN, W. (1925). Resumen de Pedagogia. Madrid: La Lectura,
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ciudadania entendida como empresa de obediencia constitucional y politi-
ca. Mientras, quedaban relegados a un segundo plano —a excepcion del
movimiento pestalozziano — los discursos pedagogicos que apostaban por
una moralizacion que, en el caso de Herbart, se fundamentaba en el senti-
miento. De ahi, probablemente, que fuesen los intelectuales filokrausistas
al fin de cuentas Krause ha sido para la cultura espanola un remedo de
Kant— los que dicidiesen, en pleno siglo XX, divulgar la pedagogia herbar-
tiana después que haberse introducido, a través de la via orteguiana, la
pedagogia social natorpiana.

A la vista de todo lo cual se nos antoja un tanto simplista la identifica-
cién que, en ocasiones, se hace entre herbartismo y escuela tradicional. La
pedagogia herbartiana tiene poco que ver con el estereotipo de una escue-
la pasiva y falta de interés. Sus objetivos son la especulacion y el gusto. En
lo tocante al curriculum, Herbart apuesta por una solucion enciclopédica
e integral cuyo objetivo final es la formacion del caracter y, por ende, la
moralizacion de la humanidad. De acuerdo con Terencio, nada humano
queda al margen de un proceso instructivo que se presenta como una
empresa inequivocamente espiritualizadora, objetivo altimo de la teoria
de la instruccion herbartiana.

3.3. LA ESTELA DE SCHILLER: EL DISCURSO ESTETICO

Por lo general, de las tres criticas kantianas la tercera —la Critica del jui-
cio— ha sido la que ha quedado mas olvidada. Con todo, no se pueden
despreciar los esfuerzos que hizo el neohumanismo aleman —desde Winc-
kelmann hasta Schiller, pasando por Lessing y Goethe— por resaltar las
posibilidades de una educacion del género humano en clave estética. Es
significativo que a partir de 1920 —la década de las vanguardias artisticas
y que en Espana vera florecer a la generacion de 1927— la pedagogia
espanola fijase su atencion en la dimension estética del quehacer educati-
vo. No se trataba tanto de destacar la importancia de la educacion artistica
—cosa que de suyo contaba con una larga historia—, como de algo muy
diferente: el presentar la educacion de la humanidad bajo el signo de una
belleza, configurada idealmente segiin el modelo griego de armonia y per-
feccion. En dltima instancia, se pensaba —participando de un neoplato-
nismo divulgado por la historia del arte de Winckelmann— que la belleza
es la forma de la verdad y del bien y que, por ende, posee amplias posibili-
dades formativas.

Con esta intencion, nuestra literatura pedagogica acogio las ideas de
Herder y Schiller, situando la corte de la Weimar goethiana como un
modelo a imitar. Después que Luzuriaga incorporase en 1911 unos frag-
mentos del Meister de Goethe en su version de la pedagogia kantiana, Luis
de Zulueta —que propuso a sus alumnos de la Escuela de Estudios Superio-
res del Magisterio la realizacion de trabajos en torno a la educacion estética
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en Schiller— traducia De la Gracia en la Escuela de Herder". Se trata de un
breve texto que corresponde al discurso pronunciado por Herder en la
escuela catedralicia de Riga en 1765, y en el que se proponia una educa-
cion presidida por la gracia a fin de alcanzar un matiz espiritual que sélo la
belleza puede conferir. De hecho, la gracia —entendida como distincion,
agrado, encanto— debia actuar sobre todos los actores educativos a fin de
dulcificar y tonificar la rigurosidad de la accion pedagogica.

En medio de este contexto se enfatizaba la importancia de la educacion
de los sentimientos estéticos, titulo de una obra del profesor argentino
Rodolfo Senet, publicada en 1923, Justamente, dos afos mas tarde, apare-
cia —con traduccion de Garcia Morente— La educacion estética del hombre en
una serie de cartas de Schiller. Sin animo de insistir sobre el contenido de las
mismas, bueno sera recordar que frente a la escision kantiana entre lo ético
y lo estético —aunque Kant presentoé la belleza como simbolo de la morali-
dad abri6 un hiato entre la Critica de la razon pricticay la Critica del juicio al
establecer que el juicio estético es autonomo de toda finalidad moral—,
Schiller procuré armonizar la ética con la estética, proponiendo que la
moralidad fuese una consecuencia de la belleza. Al mismo tiempo, se tradu-.
cia la obra de Rudolf Lehmann Schiller y el concepto de la educacion estética don-
de se porfiaba por la viabilidad de una educacion de corte estético™.

Ante la deshumanizacion del arte, la pedagogia propondra —siguiendo
la estela de Schiller— una educacion estética al considerarse que solo a tra-
vés de la puerta auroral de lo bello la humanidad podria alcanzar su pleni-
tud espiritual. Cualquier otra excelencia humana, como la moral, debia ser
asumida desde la belleza, tal como plantearon diversas iniciativas del movi-
miento de las escuelas nuevas”. Si la actitud vanguardista de los afos veinte
marco una etapa de ensayo, los afios treinta veran fructificar un pedagogis-
mo estético que prestard atencion a los problemas urbanisticos —y natural-
mente, a la arquitectura escolar— y que, en Espana, se consolidara con la
proclamaciéon de la repiblica. Asi pues, la dignidad humana también
depende de la creatividad de los artistas, como certifica el hecho que las
Misiones Pedagdgicas potenciaran, junto a la lucha contra el analfabetis-
mo, las manifestaciones artisticas (musica, cine, teatro, pintura). Su férmu-
la —letras y arte— simboliza perfectamente la busqueda de unos valores
espirituales que habian de acompanar al aumento de la riqueza material.
Precisamente, misicos como Oscar Espld y poetas como Machado y Salinas
formaban parte del Pawronato de las Misiones Pedagogicas.

" Herper (Sin fecha). De la gracia en la escuela. Madrid: La Lectura. Hay que significar

que, en 1930, se tradujo sin indicacion de autor (Rudolf Lehmann) la obra Herder y su ideal
de humanidad por Rosario Fuentes (Madrid: La Lectura).

4 gENET, R. (1923). Educacién de los sentimientos estéticos. Madrid: Francisco Beltran,

5 LERMANN, R. (1929). Schiller y el concepto de la educacion estética. Madrid: La Lectura.

7 Mepina BrRavo, M. ¥ Ramos, L. C. (Sin fecha). La estética en la escuela. Madrid: Publica-
ciones de la Revista de Pedagogia.

39



Conrad Vilanou
3.4. EL PRAGMATISMO PEDAGOGICO

A lo largo del siglo Xx1Xx —y con anterioridad al fracaso del 98—, va cir-
culaban en Espana las ideas de una filosofia utilitaria divulgada segtin los
principios del ideario frankliniano, es decir, un conjunto de frases cortas
que ilustraban todo tipo de papeles (almanaques, principalmente) e inci-
taban a seguir los criterios de practicidad, ahorro y laboriosidad inheren-
tes al utilitarismo anglosajon. Desaparecidos los ardores antiamericanistas
que siguieron momentincamente a la declaracion de la guerra, lo cierto
es que el pensamiento americano —y especialmente, el pragmatismo de
Peirce, Dewey vy James— se expandio también por Espana, cosa logica si
consideramos que desde los tiempos de Tocqueville —La democracia en
América fue traducida en 1911*— los Estados Unidos eran un ejemplo a
observar por parte de la intelectualidad europea. Paralelamente se paten-
tiza un destacado interés por la marcha de la educacion en los Estados
Unidos, tal como evidencia la inclusion en el Boletin de la Institucion Libre
de Ensenianza, en el mismo ano 1898, de un amplio trabajo sobre el movi-
miento de las ideas pedagogicas en aquel pais al que siguié —entre 1902 y
1905— la insercion del informe del Comisario de Educacion de los Esta-
dos Unidos, hasta el punto que el mismo Giner de los Rios posee un volu-
men de sus obras completas —el XX, fechado en 1928— dedicado
enteramente a dicha cuestion.

Defensor de la educacion progresiva —nueva dira mas tarde—, Dewey
experimenté durante diez anos (1894 -1904) en la Universidad de Chica-
go. El aprender por la accion, el situar como centro de la pedagogia la
actividad, son un anticipo de su pragmatismo —Dewey preferia el término
instrumentalismo para distinguirse de James— que, en tltima instancia, se
resume en un solo principio: toda concepcion abstracta tiene sentido solo
si influye en la experiencia concreta. Por consiguiente, Dewey concibe la
educaciéon como una reconstruccion continua de la realidad: toda teoria
es un instrumento para resolver una dificultad practica. Por tanto, nada
mejor que el pragmatismo para la recepcion y ensayo de las modernas
metodologias didacticas surgidas al socaire de los vientos renovadores del
movimiento de la escuela activa.

Alin cuando la historia de la lenta y dificil recepcion en Espana del
pragmatismo americano esta todavia por hacer, es curioso que esta corrien-
te de pensamiento se presentase entre nosotros a modo de un nombre
nuevo que se referia a antiguas formas de pensar”. De hecho, el prag-
matismo —que después de haber sido acunado por Peirce habia pasado
desapercibido hasta comienzos del siglo XX cuando Dewey y James lo res-
cataron del olvido— fue conocido en muy temprana hora. D’Ors —en

¥ TocQueviLLE, A. de (1911), La demoeracia en América. Madrid: Daniel Jorro (2 vols.).

o i ‘ [ i
M James, W. (1928). Pragmatismo. Nombre nuevo de antiguos modos de pensar. Madrid.

Daniel Jorro.
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una glosa titulada «Pragmatisme» y que data de 1907— se definia a si mis-
mo como un pragmatista, movido por los mismos afanes de los pensadores
norteamericanos, a los que aspira a superar mediante el reconocimiento
de una dimension estética de la accion humana no reductible a una praxis
meramente utilitaria. En una carta dirigida desde Paris a Giner el 3 de
junio de 1909, el filosofo catalin reconoce que aunque no es pragmatista
se las tiene que ver constantemente con el pragmatismo.

En realidad, fue la filosofia orsiana —una especie de conjuncion de
vitalismo bergsoniano y pragmatismo, con togues autoritarios y voluntad
estética— la que propicio el entronque con el pensamiento norteamerica-
no. Como ha senalado el profesor Nubiola, d’Ors dio noticia pormenori-
zada de los trabajos de Peirce, James, Dewey, etc. de manera que se ha
distinguido la antropologia orsiana —que combina lo ludico y la accion
segin la formula del hombre que juega y trabaja— con el calificativo de
intelectualismo postpragmatico™. La influencia del pragmatismo se acen-
tud con la entrada, a partir de la primavera de 1917, de los Estados Unidos
en la Gran Guerra. Ni que decir tiene que las tropas americanas importa-
ron a Europa un conjunto de novedades entre las que destacan, por ejem-
plo, practicas fisicas como el baloncesto, deporte que responde
perfectamente a las caracteristicas de la mentalidad norteamericana. Es
logico que a partir de este momento, la filosofia de Dewey —que procede
del hegelianismo pero que se opondra abiertamente al idealismo— cuaja-
se también en Espana, divulgandose entre nosotros sus opiniones sobre
psicologia, metafisica, ética, politica, arte y religion.

Si Palau Vera se encargo de la version catalana del Credo pedagigico
publicada en la revista Quaderns d Estudi —entre noviembre de 1917 y ene-
ro de 1918—, Luzuriaga presenta en El Sol (22 de abril 1918) la pedagogia
de Dewey como una educacion por la accion. El mismo Luzuriaga después
de dar amplia noticia de la pedagogia deweyana™, se encargé de la prime-
ra version integra en castellano del credo pedagogico de Dewey, apareci-
do en la Revista de Pedagogia (enero y febrero de 1931) y presentado como
la biblia de la educacion nueva. Con todo, y una vez mas, fue Domingo
Barnés quien mejor sintetizd la pedagogia deweyana al resaltar su dimen-
sion genética, funcional y social™.

Ademas, la filosofia de la educacién deweyana presentaba a los ojos
espanoles —al margen de la unidad teorfa-practica y de la confianza extre-
ma en el futuro— otros valores positivos: critica a las teorias educativas
conservadoras, defensa de la democracia, absoluta neutralidad religiosa y

M NuBloLa, J. (1995). Eugenio d’Ors: Una concepeion pragmatista del lenguaje. Revista
de Filosofia, VIIL, 13, pp. 49-56. También: NUBIioLA, |. (1997). La revolucion de la filosofia en
Eugenio d’Ors. Anuario Filosifico, 30, 609-625.

U DEWEY, |. (1925). El nisio y ¢l programa escolar. Estudio preliminar de L. Luzuriaga.
Madrid: Ediciones de la Revista de Pedagogia.

. Dewey, |. (1926). La escuela y el niio. Prologo de D. Barnés. Madrid: La Lectura.
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una libertad entendida como la posibilidad de cambiar la personalidad
(self), es decir, de hacerse a si mismo, tal como se desprende de la biogra-
fia personal y de la teoria pedagogica de Angelo Patri, prototipo del italia-
no americanizado, cuyas ideas educativas —de ascendencia deweyana—
pulularon por Europa al finalizar la primera guerra mundial™

Pocas cosas se dan en la metodologia de la pedagogia contemporinea
que no tengan relacion alguna con el instrumentalismo deweyano, sobre
todo al enfatizar que los problemas educativos son practicos, afectando mas
a los medios que no a unos fines establecidos eidéticamente al margen de la
realidad inmediata. Por tanto, la difusion del pedagogismo deweyano se
agudiza a partir de 1925 con la traduccion de obras como Democracia y educa-
cion™' y Pedagogia y Filosofia™, y 1a inclusion en la seccion de educacion de
contemporanea de ediciones de La Lectura de una serie de obras de Dewey
(La escuela y el nivio; Ensayos de Educacion; Teorias sobre la educacion; Los ﬁum
las materias y los métodos de la educacion; Los valores edwcativos; Como pensamos;
El habito y el impulso en la conducta; etc.). No podia ser de otro modo: Dewey
ofrecia grandes posibilidades para la aplicacion de diferentes metodologias
didacticas (Winnetka, Dalton, sistema de Missouri) va que, segiin la logica
deweyana, tanto los hechos como las ideas son solo hipotesis operativas que
deben validarse en la experiencia™. Al fin de cuentas, para Dewey la filosofia
no es revelacion, sino sempiterna reconstruccion de la experiencia.

3.5. EL NEOIDEALISMO: LA PEDAGOGIA COMO FILOSOFIA DEL
ESPIRITU

En octubre de 1922 se produjo la marcha sobre Roma que llevo a los
fascistas italianos al poder, transformandose el estado unitario italiano que
cred el Risorgimento en un estado fascista-corporativo de signo dictatorial.
Con la llegada de Mussolini al poder, arribaba también Giovanni Gentile
al ministerio de Instruccion Piblica en el que se mantuvo hasta julio de
1924, protagonizando una reforma educativa que polarizoé nuestra aten-
cion mas alla de la influencia montessoriana. En verdad, el interés hacia la
pedagogia de Gentile no era nuevo. Eugenio d’Ors —espiritu novecentista
donde los haya— impartié un curso sobre la misma, en la primavera de
1916, lecciones que incidieron en algunos de los mds genuinos represen-
tantes de la renovacion pedagogica catalana como Alexandre Gali o Pere

PATRI, A, (1928). La escuela del porvenir. (2* ed.). Madrid: La Lectura.
DEWEY, ]. (1926-1927). Democracia y educacién. Madrid: La Lectura. (3 vols.).
DEwWEY, ]. (1930). Pedagogia y Filosofia. Madrid: Francisco Beltrin.
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En plena crisis del paradigma herbartiano y como superacion de los
planteamientos de la pedagogia normativa, Gentile recurrié al neoidealis-
mo para fundar la pedagogia como ciencia filoséfica del espiritu. En su
batalla contra el positivismo, Gentile estima que no es posible incluir todo
en la pedagogia. Aquello que no es estrictamente espiritual —por ¢jem-
plo, todo lo que tiene relacion con la dimension corporal— hay que dejar-
lo para otras ¢iencias, como la fisiologia y la higiene. La dinamica
hegeliana, reinterpretada por Gentile, serd presentada por el neoidealis-
mo como una alternativa a la pseudopedagogia positivista de unos peda-
gogos sin filosofia pues, s6lo lo que es espiritual, puede ser objeto de
consideracion cientifica por parte de la pedagogia. Tanto es asi que Genti-
le identifico la pedagogia con la filosofia del espiritu y plante6 una ecua-
cion entre la pedagogia y la filosofia, de forma que la solucion a las
cuestiones pedagogicas solo se podia encontrar en el dmbito de la filoso-
fia. Por consiguiente, la Pedagogia —ciencia de la formacién del
hombre— es la ciencia de la formacion del espiritu, es decir, ciencia o
filosofia del espiritu.

El caso es que el neoidealismo aportaba aires de renovacion al procla-
mar la autonomia y la libertad espiritual: el espiritu es libertad porque es
absoluta indeterminacion. La idea es un acto (atto) que supera dialéctica-
mente todas las oposiciones porque se presenta como un pensamiento
pensante, y no como un pensamiento pensado. El error de Hegel consistio
en ofrecer una dialéctica de lo pensado, es decir, del concepto o de la rea-
lidad pensable. Pero el sujeto del pensar actual es la nica realidad: no
hay nada fuera del acto de pensar. La verdad es el mismo acto del espiritu
que piensa. El espiritu es el pensar que siempre va definiendo y nunca es
definido. De esta forma el espiritu no es estatico sino dinamico, una espe-
cie de fluir constante, un acto que en cada momento se renueva.

Al postularse una identidad entre el acto y la idea, entre el concepto y
la expresion, el ser aparece como un producto del pensamiento. El objeto
del pensamiento es, pues, el mismo acto de pensar: lo pensado es el mis-
mo pensamiento pensado que se auto-objetiva y que, por el hecho de
actualizarse a través de un sujeto, se convierte en algo libre e incondicio-
nado. Como sea que para el neoidealismo la esencia del hombre es espiri-
tu —es decir, un sujeto que piensa—, la educaciéon implica siempre libertad
en un desplegamiento autocreador y autoformativo. La realidad —el yo
real— no existe, se hace: no es hecho, sino acto. El corolario de esta posi-
cion supone que no existe la dualidad educador/educando. En una linea
argumentativa que recuerda el De magistro agustiniano, el neoidealismo
niega la acciéon heterénoma sobre el espiritu porque todo se desenvuelve
en un proceso autocreativo. Todo el saber se reduce a un inico proceso
creador que coincide con la formacion de la personalidad hasta el punto
que filosofia y pedagogia forman una misma cosa. El espiritu lo unifica
todo: la multiplicidad en la unidad de la conciencia porque s6lo hay un
espiritu, una filosofia, y logicamente, una educacion.
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Al suprimir Gentile la bipolaridad del proceso educativo, su monismo
idealista exalta el desarrollo auténomo del educando. Es obvio que para
Gentile, la pedadogia no constituye un saber especializado para los educa-
dores, sino un conocimiento de los principios que rigen el desenvolvi-
miento espiritual y que inciden en el mundo de la cultura. La formacion
del magisterio no es tanto una cuestion técnica como filosofica porque, en
definitiva, la cultura es espiritu, es decir, unidad organica del pensamiento
que se plasma, especialmente, en el arte y en la religion, materias centra-
les junto a los estudios humanistas de su reforma educativa.

La sintonia entre el fascismo y Gentile pasaba por su clara oposicion al
positivismo y al materialismo, y la defensa de una actitud neoespiritualista.
Al intentar establecer la ascendencia de su politica, Mussolini habia adverti-
do que el fascismo presuponia una cierta actitud u orientacion filosofica, a
saber, la mentalidad espiritualista. Se podia ser fascista signiendo cualquier
direccion filosofica que no fuese materialista, positivista o determinista.
Huelga decir que la llegada del fascismo fue presentada como la vuelta de
los valores del espiritu a la conciencia del pueblo italiano, cosa que al fin
de cuentas también interes6 a una Espana que, después del golpe militar
de Primo de Rivera, pretendia fortalecer los valores patrioticos a imagen y
semejanza del movimiento de recuperacion que habia seguido a la Italia
después de la primera guerra mundial, cuando —con la recuperacion de
Trieste— se habia consumado definitivamente el proceso de la unidad ita-
liana iniciada con el Risorgimento™. Con tal intencion Giménez Caballero
comparé a Costa con Oriani, al presentarlos como padres espirituales de
Primo de Rivera y Mussolini, respectivamente. Por su parte, José Pemartin,
al considerar los valores de la dictadura de Primo de Rivera destacaba las
excelencias ilustradas del régimen para resolver los grandes problemas de
Espana que no s6lo eran materiales, sino también, espirituales™.

Sea como fuere, lo cierto es que las noticias sobre la pedagogia genti-
liana se precipitan —salvo el consabido antecedente orsiano— en Espana
a partir del anio 1923. Efectivamente, si Bargall6 traducia para el primer
numero de la Revista de Escuelas Normales un fragmento del Sommario di
Pedagogia come scienza filosofica’, Joaquim Xirau daba cumplida noticia
bibliogrifica de la pedagogia gentiliana desde las paginas de la Revista
Pedagogia que, a comienzos de 1924, insertd dos documentados y entusias-
tas articulos de Orencio Munoz sobre el mismo tema®. Por tanto, se pue-

" PERA SANCHEZ, V. (1995). Intelectuales y fascismo. La cultura italiana del «Ventennio Faseis-
ta» y su repercusion en Espana. Granada: Editorial Universidad de Granada.
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PEMARTIN, J. (Sin fecha). Los valores histéricos en la dictadura espaiola. Prologo del
general Primo de Rivera. Madrid: Editorial Arte y Ciencia.

" GenTILE, G. (1923). Identidad entre la filosofia y la pedagogia. Revista de Escuelas Nor-

males, 1, 25-27.
ol XIRAU, ]. (1923), Giovanni Gentile: Educazione e Scuola Laica. Revista de Pedagogia,

292, 396-398. Tambén: MuNoz, O. (1924). Pedagogia Contemporinea: Giovanni Gentile.
Revista de Pedagogia, 26, 52-59 y 27, 97-102.
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de aseverar que ¢l impacto del Sommario di pedagogia fue ciertamente nota-
ble: talmente daba la impresion que el neoidealismo ofrecia la posibilidad
de superar el abismo entre la psicologia y la ética de la pedagogia herbar-
tiana.

Ahora bien, el neoidealismo gentiliano no fue sélo una especulacion
filosofica-pedagogica, sino que significd también una reforma global de la
educacion en sus tres niveles (primario, secundario y superior) y represen-
t6, incluso, un planteamiento didactico como el de Lombardo-Radice para
quien la disciplina es —en consonancia con el neoidealismo— siempre
interior, segin se desprende de sus Lecciones de Diddctica: «educacion es
compenetracion de almas, es decir, un estado de conciencia en el cual el
maestro desaparece como individualidad distinta de los escolares, y se
adapta a su momento espiritual, viviéndolo como suyo y desarrollindolo,
para impulsarlo hacia una posicion mas alta, alcanzada ya por el, indepen-
dientemente de sus alumnos actuales, en la formacion de su propia cultu-
ra, posicion a la que ha de retornar, reconquistandola con ellos»™.

La reforma de la instruccion publica italiana fue seguida por muchos
viajeros espanoles —ahi estd el caso de José Guallart, pensionado por la
Universidad de Zaragoza™— que muestran su entusiasmo ante lo que la
pedagogia fascista tildara de demagogia escolastica, es decir, la negacion de
un modelo escolar ideolégicamente positivo-materialista y falsamente
democratico. El neoidealismo se presentaba como una cruzada contra el
pensamiento pedagogico de Locke, Kant, Spencer'y Ardigo, a la vez que no
aceptaba que las disposiciones escolares emanasen de un parlamentarismo
que estimaban caduco y burocratizado. Ante este diagnostico, la reforma
italiana estimulara la iniciativa privada, fortificara la cultura humanistica,
resaltara el valor del arte como cultivador del espiritu, destacara el papel
de la religion y de la lengua italiana como promotoras de una actitud
nacionalista. Se trataba, ademas, de una reforma clasista opuesta a la escue-
la unificada ya que, a nivel secundario, distinguia claramente entre el gim-
nasio-liceo, el instituto técnico y la escuela complementaria para dar salida
a las expectativas tradicionales de las diversas clases sociales.

Para superar el positivismo, el herbartismo, el psicologismo, ¢ incluso, el
experimentalismo, nada como una posicion idealista. También Espana
reclamaba —como hizo Siinz Rodriguez en La evolucion de las ideas sobre la
decadencia espariola™— la urgencia de volver a la fuerza colectiva de los idea-
les. Con todo, existian diversos aspectos que hacian desconfiar de una refor-
ma como la italiana. Para los liberales, la pedagogia neoidealista —a pesar

62 1 OMBARDO-RADICE, G. (1933). Lecciones de Diddctica y recuerdos de experiencia docenle.
Barcelona: Labor, p. 21.

8 GUALLART L. DE GOICOECHEA, |. (1925). La reforma de la Instruccion friblica en Italia.
Universidad (Zaragoza), i, 1, 129-157.

6 ginz RODRIGUEZ, P. (Sin fecha). La evolucion de las ideas sobre la decadencia espariola. Dis-
curso leido en la inauguracion del curso académico de 1924 a 1925. Madrid: Editorial Atlintida.
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de su retorica en favor de la libertad— dependia de la propaganda fascista
por lo cual resultaba inviable. Para los sectores conservadores, el neoidealis-
mo —aunque se presentaba como una cruzada neoespiritualista— era sos-
pechoso de heterodoxia ya que si bien incluia la ensenanza religiosa en la
escuela primaria, ciertamente la religion quedaba supeditada al devenir
de su monismo espiriuml. Gimeénez Caballero, en su Genio de Espana, clari-
fica esta situacion al significar que la bandera fascista en Espana solo era
posible bajo una condicion: la catolicidad™.

4., LA RESTAURACION NEOESCOLASTICA: LA PEDAGOGIA PERENNE

Aunque la Revue Néo-Scolastique, publicada bajo la direccion del carde-
nal Mercier desde 1894 en Lovaina, se preocupo mas de los aspectos doc-
trinales que no de las cuestiones estrictamente educativas, lo cierto es que
el neoescolasticismo tomé —ante los problemas pedagogicos— una posi-
cion especifica al conciliar la philosophia perennis con el herbartismo. En
realidad, Otto Willmann fue el pedagogo neoescolastico por antonomasia
al anclar un sistema educativo en las raices del aristotelismo que ofrecia,
junto a su consabido realismo gnoseologico, la ventaja de destacar la
dimension moral de la educacioén, a partir de una ética de las virtudes.
Contrario a la pedagogia social neokantiana —a la cual se acusaba de ser
proclive al socialismo y, por ende, al estatalismo—, el neoescolasticismo
aboga por la autonomia del individuo frente a la ingerencia del Estado,
estableciéndose una armonizacion —more aristotélico — entre la dimen-
sion individual y social de la educacion humana. De esta manera el tan-
dem Mercier-Willmann, con las aportaciones de Franz de Hovre y de F. W.
Foerster, constituira el ntcleo mas compacto de la pedagogia catolica de
la primera mitad del siglo xXx.

Si bien no es el momento de ensayar la biografia de Willmann, bueno
sera recordar que en 1862 —y dcspues de alcanzar el doctorado en filoso-
fia— inici6 el estudio de la pedagogia herbartiana, bajo la direccion de
Ziller y de Barth. A partir de 1867 comienza una prolifica labor publicisti-
ca en el campo pedagogico, destacando —por encima de todas sus aporta-
ciones— su paradigmatica Diddctica, obra original en dos volimenes
aparecidos en 1882y 1889 y que, en Espana, se tradujo muy tardiamente,
en pleno franquismo, como Teoria de la Formacion Humana (1948). Segin
la critica catélica la Diddctica de Willmann rectifica el individualismo her-
bartiano, no cayendo en los excesos del neokantismo natorpiano, pues la
escuela lovainense se opuso sistematicamente a la pedagogia desarrollada
en Marburg. Tanto es asi que para el neoescolasticismo —deseoso de

GIMENEZ CABALLERO, E. (1939). Genio de Espana. (4* ed.). Madrid: Ediciones Fe, p. 225,
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superar el criticismo kantiano— todo gira en torno a una alternativa entre
Santo Tomas y Kant, cosa logica si pensamos que Paulsen habia presenta-
do a Kant como el filésofo del protestantismo.

Logicamente, para el neoescolasticismo era peligrosa cualquier posi-
cion pedagogica emparentada con el luteranismo. De ahi sus reticencias
respecto a Pestalozzi y Schleiermacher y, en general, hacia toda la pedago-
gia que procedia directamente de la Hustracion y que, de alguna manera,
se reflejaba en los diversos Lexikon der Pidagogik que aparecian en Alema-
nia. Por otra parte, Willmann en su Geschichte des Idealismus habia insistido
en la importancia de la historia y, mas concretamente, de la tradicion cris-
tiana. En realidad, Willmann pretendio rectificar las limitaciones de la
pedagogia de Herbart apelando al aristotelismo escolastico y completando
¢l esquema herbartiano de la psicologia y la €tica, con la inclusion de la
historia y la sociologia, tal como se desprende del apéndice que acompana
a su didactica: teoria de la formacion humana en sus relaciones con la
investigacion social y con la historia de la educacion.

Desde una perspectiva catolica, no hay duda posible: Willmann es el
iniciador de la pedagogia social. No ha de extranar, pues, el entronque
neoescolastico con la pedagogia herbartiana ya que s6lo los herbartianos
combatian el pedagogismo estatalista (Staatspidagogik). Asi pues, el neoes-
colasticismo se distancio expresamente de los defensores de la pedagogia
social, tal como la entendian Natorp y Bergemann, a la vez que se alejaba
de los postulados socialistas que para el pensamiento catolico era una con-
secuencia logica de la [lustracion. La formula neoescolastica se presenta,
pues, como un término medio entre el individualismo y el socialismo. En
este sentido, Willmann rectifica y mejora la pedagogia de Herbart con el
que comparte el criterio que la moralidad ha de ser el objetivo al que ha
de tender la instruccion. Pero si Herbart defiende una ética subjetiva —y
por tanto, emparentada con Kant—, Willmann apela a la tradicion moral
de la escolastica.

Fl ideario neoescolistico también llegé a Espana, de la mano de jovenes
sacerdotes —Zaragiieta y Tusquets, son un bueno ejemplo— que se despla-
zaron a Bélgica para estudiar en el Instituto Superior de Filosofia de Lovai-
na. Si se analizan los planes de estudio de dicho centro de ensenanza
superior, se observa a lo largo de los tres anos de estudios —el primero de
bachillerato, el segundo de licencia, y el tercero de doctorado— una fuerte
presencia de materias de caracter cientifico y experimental. Para superar al
positivismo —uno de los objetivos primordiales del neoescolasticismo,
como lo fue también del neoidealismo— nada mejor que empezar por las
ciencias que ocupaban una parte muy importante del ciclo de estudios
superiores. En Lovaina habian pmfcsado, por ejemplo, Michotte cursos de
psicologia experimental y Buyse otros de pedagogia experimental.

El neoescolasticismo no se limitd a una simple defensa de los derechos
de la Iglesia en materia de ensenanza —aspeclo que en Espana, se acen-
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tuara en los tiempos de la segunda republica y, naturalmente, durante el
franquismo—, sino que se abrio al mundo de la experimentacion psicope-
dagogica. Sin embargo, en ocasiones —y aqui citamos a Herrera Oria, con
su exaltacion de la educacion liberal inglesa— se dan manifestaciones
contrarias a los métodos de la pedagogia moderna siempre que no garan-
ticen —como teorizara Tusquets— la presencia de una pedagogia de la
religion. En cualquier caso, la inclinacion neoescolastica por los estudios
experimentales se tradujo en el interés del padre Barbado por la Psicologia
Experimental (1928) o en la traduccion que hizo Ruiz Amado del Compendio
de Pedagogia Experimental de Meumann™. Se pretendia elaborar una peda-
gogia que integrase, en las coordenadas de una pedagogia racional que
seguia la tradicion herbartiana (Paulsen, por ejemplo), los hallazgos de la
ciencia v el estilo moderno de pensar. Con esta intencion, el neoescolasti-
cismo recurre a la pedagogia cientifica sin abandonar los grandes objeti-
vos metafisicos de la educacion, esto es, la formacion de una juventud en
la estricta observancia de la ortodoxia catélica.

Como hemos indicado anteriormente, la entrada del espiritu renova-
dor lovaniense llegé a la pedagogia espanola de la mano Zaragiieta que
ejercio una notable influencia, tanto en los sectores conservadores, como
en los cenaculos liberales donde alcanzé gran prestigio y notoriedad, tal
como lo testimonia su continuada presencia en las paginas de la Revista de
Escuelas Normales que dirigia Modesto Bargallo y su puntual colaboracion
en la Revista de Psicologia 1 Pedagogia que promovian Mira y Xirau. Primero
desde la Escuela Superior del Magisterio, y mas tarde, desde la seccion de
Pedagogia de la Universidad de Madrid, Zaragiieta se preocupo por cons-
tuir una Pedagogia Fundamental: psicologica (ontologia pedagogica), ¢tica
(ideales pedagogicos) y tecnologica (técnica pedagogica)”. También para
Zaragiieta, en una actitud que recuerda el planteamiento herbartiano,
existe una pedagogia teleoligica de fijacion de fines y otra pedagogia meso-
logica de determinacion de medios. La psicologia y la sociologia (sin des-
cuidar la fisiologia) han de procurar los medios necesarios para alcanzar
los fines propuestos por la ética.

Huelga senalar que hay que distinguir entre neoescolasticismo y catoli-
cismo porque a pesar de su facil identificacion, la verdad es que —tratin-
dose de Espana— la religion catolica presenta mas frentes intelectuales
que el estrictamente representado por el movimiento de renovacion lova-
niense. El catolicismo hispano ha sido tradicionalmente un conglomerado
en el que coexisten fuerzas dispares: tradicionalismo, integrismo, multi-
ples 6rdenes y congregaciones religiosas de diferente orientacion e, inclu-
so, actitudes aperturistas sospechosas de modernismo. Todo ello ha cabido

% Rumz Amapo, R. (1924). Compendio de Pedagogia Experimental. Barcelona: Editorial
Libreria Religiosa.

2 ZARAGUETA, |. (1943). Pedagogia Fundamental. Barcelona: Editorial Labor. Existe una
segunda edicion, revisada y ampliada, por la misma editorial (1953).
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en el catolicismo espanol del siglo XX que, a raiz de una dinamica histori-
ca bien conocida, se vio sometido a una expansion de las manifestaciones
anticlericales.

Al objeto de nuestros objetivos, bueno sera anotar el papel de Zaragiie-
ta —monarquico convencido por estricta fidelidad a la Corona, ya que
fue capellan real con Alfonso Xlll— que actud intelectualmente, desde su
catedra de la Universidad de Madprid, al margen del oficialismo doctrinario
del régimen franquista. Con todo, no hay que olvidar que entre los prime-
ros y escasos titulos de filosofia publicados en la Espana franquista apare-
cen —y solo nos referimos al ano 1940— dos obras del cardenal Mercier, a
saber, su Curso de Filosofia en cuatro voliimenes y su tratado sobre La vida
interior, presentado a manera de llamamiento a las vocaciones sacerdotales.
En realidad, sobre la base de una apologética escolastica —que encuentra
en Balmes y Manjon a dos de sus mas solidos fundamentos— pivoto el
catolicismo espanol, generandose —a través de revistas como Razon y Fé%,
La Ciencia Tomista, Alenas, etc.— un auténtico caldo de cultivo para el
fomento de la educacion catélica que ha dado, en Espana, autores de la
talla de Oss6 y Poveda y que ha tenido, en la pedagogia de Willmann, Hov-
re, Newman, Rufino Blanco, Ruiz Amado, Herrera Oria, Garcia Morente
—después de su conversion— a sus mas notables referentes.

5. EL DISCURSO POLITICO-SOCIAL: LA ESCUELA UNIFICADA

Una de las particularidades del movimiento obrero espanol ha sido su
constante preocupacion por la educacion. Esta actitud que se remonta a
los tiempos del socialismo utépico, se activé con la introduccion de los
idearios internacionalistas en el altimo tercio del siglo X1x. En virtud de
esta dinamica entraron en conflicto distintas concepciones educativas
—burguesas, unas; proletarias, otras— cuyo enfrentamiento se mantuvo a
lo largo de toda la Restauracion borbénica. Asi pues, y ante la consolida-
cion del modelo escolar liberal, se articulé una alternativa pedagogica
obrerista que en Espana, y por mor a la marcha de los acontecimientos,
bebera en las fuentes anarquistas, planteandose una educacion integral,
cosmopolita y aconfesional, tamizada por el cedazo del cientifismo. No en
vano, algunas de las ideas que Ferrer Guardia divulgard a comienzos del
siglo XX corresponden a los planteamientos que Paul Robin habia defendi-
do anteriormente, desde las paginas de la prensa positivista francesa.

En contraste con la actitud anarquista —partidaria de recurrir a la edu-
cacién como instrumento para alcanzar la liquidacion social—, el Partido
Socialista Obrero Espaiol —que en su programa de 1879 habia defendido

% Bounuz ORTUZAR, |. M. (1982). Temdtica filosdfica y pedagigica en la revista Razin y Fe

durante el primer tercio del siglo XX (1901-1936). Madnid: Universidad Complutense.
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la creacion de escuelas gratuitas y laicas— adoptard una concepcion peda-
gogica entendida como «educacion de ideas, de sentimientos y de conducta
de la muchedumbre proletaria», Para Jaime Vera. autor de esta definicion,
la educacion socialista debia atender aquellos aspectos —en particular, el
analisis de la evoluciéon economica y de la cuestion social— que servian de
base para su programa social y politico. Tal actitud es logica si tenemos en
cuenta que los socialistas —contrariamente al anarquismo— habian ante-
puesto la revolucion a la instruccion.

De conformidad con estos principios, la estrategia del socialismo espa-
iiol apuntaba hacia el fomento de una educacion popular entendida como
profundizacion del proletariado en el conocimiento de su real situacion.
De ahi el protagonismo de Pablo Iglesias como educador de muchedum-
bres que Zugazagoita nos presenta como discipulo predilecto de la Institu-
cion Libre de Ensenanza. Al fin de cuentas, el problema tltimo en Pablo
Iglesias y Francisco Giner era el mismo: preparar hombres para hacer his-
toria. Unicamente les diferenciaba la clase social sobre la que actuaban.
La Institucion operaba sobre las élites intelectuales, mientras que el socia-
lismo lo hacia sobre las clases trabajadoras.

Y aunque en 1910 un grupo de profesores, literatos y un iversitarios,
fundaron la Escuela Nueva con la intencion de dotar al Partido Socialista
de un grupo de estudios, tedricos y practicos, el socialismo tuvo que recu-
rrir al institucionismo y al cendculo orteguiano para encontrar el corres-
pondiente soporte intelectual, retrasandose la aparicion de un reformismo
educacional y social ciertamente necesario para una Espana que, ante tal
vacio, vio como parte de su intelectualidad se abocaba hacia la Liga de
Educacién Politica Espanola (1913). Pero a partir del X Congreso del Par-
tido (1915) se detecta la presencia de intelectuales (catedraticos, medicos,
escritores, historiadores, etc.) hasta que, finalmente, el PSOE acepta el pro-
grama de la Escuela Nueva —dinamizado por Nifez de Arenas—y que,
entre otros puntos, defendia la socializacion de la cultura, la extension de
la ensenanza estatal y laica y la gratuidad a todos los niveles.

Con todo, la vinculacion del socialismo espanol a la tradicion institu-
cionista produjo resultados positivos. Julian Besteiro, Fernando de los
Rios, Lorenzo Luzuriaga o Joaquim Xirau se percataron que la accion
politica no podia desvincularse de una intervencion pedagogica. La politi-
ca exige —more platinico— una dimension educativa que implica un refor-
mismo pedagogico que, sin renunciar a la educacion popular, enfatiza el
papel de las minorias dirigentes. En cualquier caso, y como sefalé Tunon
de Lara, es interesante comparar las néminas de la Escuela Nueva y de la
Liga de Educaciéon Politica para darse cuenta de la coincidencia de fir-
mantes, por mas que las diferencias de estrategia fuesen obvias: la verticali-
dad de la Liga contrasta con la horizontalidad de la Escuela Nueva™.

" TURON DE LARA, M. (1971). Medio siglo de cultura espatiola (1885-1936). Madrid: Edito-
rial Tecnos,
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Asi se explica el distanciamiento respecto a las campanas a favor de
la Extension Universitaria y la aceptacion de un discurso de nuevo cuno:
la cultura no es patrimonio de la burguesia, sino que esta abierta a toda la
clase trabajadora lo cual exige —de suyo— una escolaridad comin para
todos. A imagen de lo que planteaba la constitucion. de la republica de
Weimar, y sobre la base de una tradicion pedagogica progresista y demo-
cratica, también cuajara en Espana el ideario de la escuela tnica o escuela
unificada, traduccion de la palabra alemana einheisschule. Es obvio que la
difusion del ideario de la escuela iinica se acentud durante la segunda
Republica respondiendo, a nivel ideologico, a los grandes principios del
neohumanismo pedagogico segun el ideal de la humanidad de Herder.
«La escuela inica —escribe Luzuriaga— aspira a facilitar la fusion de
todas las clases sociales, de todas las fuerzas politicas, de todas las confesio-
nes religiosas en una unidad espiritual superior, el alma nacional, que ins-
pire a todos y a cada uno de sus miembros»™.

Si bien Luzuriaga habia utilizado en 1922 la expresion escuela unificada
—que a su entender expresaba mejor la idea de una totalidad unitaria de
partes o elementos diversos’'—, finalmente se acepto la terminologia de
escuela tinica que se presenta como un movimiento de educacion popu-
lar, caracterizado por su voluntad de nacionalizacion, socializacion e indi-
vidualizacion. De hecho, la escuela tinica sera presentada por Rodolfo
Llopis como el discurso del pedagogismo republicano: «L.os hombres de
la Revolucion creen en la escuela tinica. Tienen fe en sus principios. Habi-
an proclamado sus excelencias en el periodo prerrevolucionario. Habian
incorporado su doctrina al programa de la Revolucion y acabaron incrus-
tandola en la propia Constitucion de la Republica. Es el articulo 48»™

En realidad, el discurso pedagogico de la escuela tnica venia avalado
por el publicismo francés™, amén de las experiencias alemanas y soviéti-
cas’’. Desde una perspectiva comparada, la escuela anica pretende acabar
con el elitismo del sistema educativo —en especial, de la quiebra que
suponia la educacion secundaria—, garantizando una formacion basica
comin, con independencia de la confesion religiosa, del sexo y de la posi-
¢ién economica v social. Y todo ello de cara a que los alumnos pudiesen
adquirir la instruccion adecuada a sus inclinaciones, aptitudes y vocacion
profesional. La difusion del ideario de la escuela Gnica prepard el terreno

M LuzuRIAGA, L. (1931). La escuela dinica. Madrid: Publicaciones de la Revista de
Pedagogia.

T LuzuriaGa, L. (1922). La escuela unificada. Madrid: Museo Pedagogico Nacional.

7

Ducos, H. (Sin fecha). ; Qué es la escuela rinica? Adaptacion de Rodolfo Llopis.
Madrid: Juan Ortig, editor, p. 12.

T LacroIX, M. (1928). La escuela tinica. Madrid: La Lectura. También, sin indicacion
de autor, ni fecha: Los «compatieros» de la Universidad Nueva y la escuela tinica. Madrid: La
Lectura.

™ WITTE, E.; BACKHEUSER, E, (1933). La éscuela tinica. Barcelona: Labor.
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para que, a partir de julio de 1936, se fraguase en Cataluna una de las
experiencias pedagogicas mas interesantes que han tenido lugar en el
siglo xX. Nos referimos al CEN.U. (Consell de I'Escola Nova Unificada)
que, a pesar de las dificultades del momento, procuré establecer a partir
de julio de 1936 un sistema educativo tnico™,

6. UNA OPORTUNIDAD PERDIDA: LA PEDAGOGIA COMO CIENCIA
DE LA CULTURA

Aunque por lo comim se tiende a presentar el reformismo pedagogico
republicano desde una perspectiva social —la defensa de la escuela unifi-
cada—, o bien psicopedagogica —la divulgacion y aplicacion de las ideas y
metodologia de la Escuela Nueva—, lo cierto es que el nuevo régimen
porfio en la tarea de constituir la pedagogia al abrigo de las ciencias de la
cultura, denominacion que arranca del historicismo de Dilthey y que con-
solidd Spranger al enfatizar la dimension cultural de la educacion.

El republicanismo espanol —que tanto habia observado el modelo
francés, sobre todo en lo concerniente a la organizacion de la ensenan-
za—, se fijo igualmente en la repuiblica de Weimar a donde fueron muchos
de nuestros pensionados para encontrar aquel soporte intelectual, aque-
los ideales de formacién (Bildung) que garantizasen un discurso pedagogi-
co democritico y humanitario que superase, incluso, la consabida retorica
de la libertad, igualdad y fraternidad. Nadie era ajeno al hecho que la
reptblica precisaba urgentemente de ideales. Tanto es asi que nos aventu-
ramos a senalar que el fracaso de la repiiblica de Weimar frente al nacional-
socialismo constituye el preludio y la antesala de otro fiasco: el de la
republica espanola ante el franquismo.

Resulta logica, pues, la sintonia ideoldgica que el republicanismo espa-
fiol mantuvo con buena parte del quehacer filoséfico-pedagogico de Wei-
mar, mas ain si tenemos en cuenta la atraccion que ejercié en aquellos
anos la figura de Goethe a quien la Revista de Pedagogia le dedico, en 1932,
un niimero monografico con motivo del centenario de su muerte. Sin for-
zar demasiado los hechos, podemos senalar que Goethe adquiere el papel
de educador de una ciudadania republicana comprometida con un vitalis-
mo abocado a la accion. El caso es que, desde una perspectiva goethiana,
pensar y obrar son la misma cosa. Mientras Fausto proclama que en un
principio era la accion, la descripcion goethiana de la provincia pedagogica
ejercio —como minimo en el caso de Luzuriaga— una notable influencia.
De la misma forma que Schiller y Goethe habian apostado —contra los
acontecimientos desencadenados en Francia por el terror— a favor del

CARBONELL, |. Y MONES, |. (1977). Escola tinica-escola unificada. Passal, present i perspecti-
wves. Barcelona: Laia.
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reformismo, nuestros pedagogos republicanos asumieron el sentido huma-
nitario de la pedagogia goethiana que, ademds, presentaba el cristianismo
bajo la perspectiva de una moral universal que sintonizaba con los princi-
pios republicanos.

Durante los aios de la repiiblica se vuelve a transitar por el camino de
Alemania, si bien a estas alturas ni Marburg, ni los teéricos del nacionalso-
cialismo por mis que se conociese la pedagogia de Krieck, satisfacian las
apetencias de nuestros pedagogos que contactaran con Spranger, Messer,
Litt, Jaeger, etc., partidarios todos ellos de una pedagogia constituida a
modo de ciencia de la cultura. De manera que la pedagogia sélo podia
articularse a partir de la vida, de las exigencias de una vida que se escapa a
las pretensiones del mecanicismo positivista y del pesimismo existencialis-
ta. Destacamos, por tanto, el curso «La educacion viva», impartido por
Roura-Parella en la Universidad Internacional de Santander en 1934 y
donde dejo claro que el hombre es un ser espiritual que se mueve en un
mundo cultural abierto a los valores”. Cada vez se veia con mis claridad
que los problemas educativos tenian relacion con la totalidad de la cultura
y su movimiento, de forma que el educador debia vincular el proceso de
la educacion a la enorme complejidad de la cultura.

En consecuencia, esta pedagogia presenta la educacién en conexion
con la cultura y el mundo espiritual. Después de la primera guerra mun-
dial. se insistia en conectar de nuevo la pedagogia al mundo de la cultura
y de sus valores”. En consecuencia, Xirau traducia Filosofia y educacion de
Messer, obra que dejaba bien claro que «s6lo puede ser un legitimo edu-
cador aquel en quien esta despierta la verdadera vida espiritual»™. Asi
pues, en la vivencia de los bienes de formacion espirituales, el hombre
capta los contenidos significativos de la vida. Tan pronto como se penctra
en su campo gravitatorio, uno experimenta la necesidad de realizarlos.
Asi, en la vivencia de los valores el hombre se forma, metamorfoseando su
personalidad de un estado de indeferencia a otro de unidad estructurada,
que se conforma serena y armonicamente. En sintesis: la educacion es un
fenémeno ligado siempre a la esfera espiritual e implica, en consecuencia,
una dimension axiologica.

El discurso pedagogico de corte culturalista exige, pues, una descrip-
cién fenomenoldgica —claro ejemplo de la presencia de elementos hus-
serlianos— del hecho educativo, confirmandose que la educacion es algo
inherente a la vida misma, una funcion de la comunidad, una exigencia
de la dinamica cultural. Las normas educativas no pueden formularse abs-

7 COLLELLDEMONT, E.; ViLANoU, C. (1996). Joan Roura-Parella. En el centenant del seu nai-
xement (1897-1983). Barcelona: Facultat de Pedagogia.

7 Kovee, O. (1981). Introduceién a la filosofia. Madrid: Editorial Poblet, en especial el
capitulo XXXV (El significado de la filosofia para la Pedagogia).

T MessER, A. (1929). Filosofia y educacion. Madrid: Publicaciones de la Revista de Peda-
gogia, p. 183.
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tracta y especulativamente, sino que han de estar en consonancia con la
vida global —influencia de la psicologia de la Gestali— del pueblo que
intentan dirigir. Ademas, han de fundamentar la politica escolar que
—para Spranger— debia responder a una serie de exigencias ético-cul-
turales. Se fragua, de este modo, una pedagogia total y tinica que surge de
las necesidades de la vida, de una vida que —en el caso espanol— deman-
da principios y valores vinculados a la realidad social republicana.

Hay que anadir que estos valores no pululan etéreamente, sino que
pueden ser apropiados a través de un ejercicio amoroso que recuerda la
conjuncion platonica entre amor y educacion e, igualmente, la imbrica-
cion entre politica y pedagogia. De manera que la funcion docente se ase-
meja a una suscitacion de la vida espiritual, esto es, al descubrimiento y
participacion de estos valores culturales que se encuentran al margen del
mundo fenoménico. Naturalmente, este planteamiento se engarza a la tra-
dicion institucionista (Cossio) al estimar que la educacion consiste en una
empresa vivificadora, al proporcionar las condiciones indispensables para
que la existencia humana se convierta en una vida auténtica. Con todo, la
mision del maestro —y aqui coinciden Garcia Morente y Xirau— no es
tanto la de amar al alumno, como provocar en el discipulo el amor y la
atraccion que promueven las realidades superiores y conseguir la aproxi-
macién hacia esos valores cada vez mas elevados. Se contravenia asi el
topico de que el maestro tiene que amar a los ninos, por una actitud mas
fundada, segan la cual hay que invertir los términos. La vocacion del
magisterio exige, para Garcia Morente, que se perciba en el buen educa-
dor «un ser superior, exornado con multitud de perfecciones, una meta,
una aspiracion a realizar, un modelo que imitar, una persona a quien es
grato complacer y penoso desagradar»™.

Naturalmente, la Republica se preocupo por despertar en la infancia
una conciencia moral que debe mucho a la tradicion kantiana. Se preten-
dia, de esta forma, eludir la afirmacién segtin la cual la supresion de la
ensenanza confesional comportaria la inevitable desaparicion de toda
conciencia moral y, por tanto, un retroceso de la humanidad. Nada mas
alejado de la realidad, ya que si bien se denigraba la imposicion de cual-
quier dogmatismo sobre la conciencia infantil, no es menos verdad que se
optaba por fortalecer el papel de la conciencia individual, es decir, la ley
autonoma de la naturaleza humana. Tal es el sentido de la autonomia
moral: la sumision a la propia ley individual que no se agota en un férreo
imperativo categorico sino que se abre al mundo de los valores (Scheler).
Solo actuando asi, se podia dar cumplida cuenta a las exigencias de la
obra educadora: que cada uno encontrase el camino esencial de su voca-
cion y destino.

7

MORENTE, M. G. (1924). La vocacion del magisterio. Revista de Pedagogia, 29,
p. 167-168.
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Pero la llamada a la concienciaciéon moral no se dio sélo en el plano
individual, sino también en el ambito piblico y ciudadano. Xirau prologa-
ba el libro de Campalans Politica vol dir Pedagogia™, frase que ultimamente
se utiliza con frecuencia y que, en definitiva, no es otra cosa que una
apuesta por la moralizacion de la vida piblica a través de la entrada de
una conciencia moral —condicion de posibilidad del sentido del deber—
en la sociedad y en las organizaciones politicas y sindicales. Si se nos per-
mite una referencia kantiana, podriamos recordar aquel pasaje de la Paz
perpetua en el que Kant duda que la moralidad sea la mejor politica, al afir-
mar que la moralidad es mejor que la politica.

Queda demostrado, pues, que el reformismo pedagdgico republicano
también buscé —contra cualquier posible acusacion de materialismo y
ausencia de valores— ideales formativos, a la manera de un idealismo pla-
tonizante de cariacter neohumanista, a fin de ofrecerlos a la juventud de
su tiempo. Desgraciadamente, los defensores de este discurso pedagogico
prenado de valores positivos tuvieron que emprender en 1939 el camino
del exilio, y a fe que lo hicieron sin dnimo de revancha. Sera en México
donde Xirau —después de iniciar la traduccion de la Paideia de Jaeger—
completd sus intuiciones pedagogicas en torno a una conciencia amorosa
como categoria fundamental del quehacer educativo, tal como se refleja
en Amor y mundo, quizas uno de los mejores libros de filosofia de la educa-
cion que han salido de pluma espanola™.

7. LA DERROTA DEL PENSAMIENTO PEDAGOGICO

Muchas de las caracteristicas del pedagogismo autoritario implantado por
el franquismo se encuentran diseminadas a lo largo de la historia contempo-
ranea de Espaiia. Podemos remontarnos al siglo XIX para rastrear algunos de
los elementos aglutinantes de una ideologia que acabara sustentando un
régimen politico absolutista y dictatorial que Luis del Valle definio, en 1940,
con el expresivo titulo de El estado nacionalista lotalitario-autoritario.

Desde un punto de vista intelectual, cabe destacar la peculiar lectura
que el franquismo hizo del esfuerzo liberal por actualizar y modernizar
nuestro p(‘nsamicnlo, planlc{lml()se de manera maniquea una cruzada en
favor de la restauracion de una filosofia patridtica. Nada de extranjeris-
mos, va que la filosofia alemana —en manos de krausistas y orteguianos—
habia arrastrado a Espafia a una «vida, ademas de mezquina y linguida,

80 CampaLans, R, (1933). Politica vol dir Pedagogia. Portic de Joaquim Xirau. Barcelona:
Biblioteca d'Estudis Socials.

81 Gon relacion a Xirau, véase la obra colectiva (1996) joaquim Xirau, filisof ¢ pedagog.
Barcelona: Universitat de Barcelona.
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antipatridtica». Se proponia una solucion de emergencia para acabar con
la germanizacion que «partiendo del krausismo de Sanz del Rio, culmina
en la representada por la Revista y Bibliotecas filosificas de Occidenter. Krausis-
tas y orteguianos, institucionistas y liberales, habian actuado como una
fuerza secreta y disolvente, de manera que sus filosofias, a pesar de haber
salido de Espana, «no son nuestras, sino dos veces antiespanolas»™.

Las cosas no fueron mejor para la pedagogia, mas atin si tenemos en
cuenta que —con anterioridad a 1936— ya se desprestigiaban abiertamen-
te las corrientes de la pedagogia moderna. Herrera Oria en su libro Como
educa Inglaterra (1932) proclamaba que, en contra de las ventajas y exce-
lencias del sistema educativo inglés —cuna de la verdadera Escuela
Nueva—, «se nos introdujo un extrangerismo vulgarote ¢ ininteligente,
apadrinado por las logias masonicas, verdugos éstas de la solida pedagogia
espanola, en los centros secundarios y universitarios»". Este mismo autor,
en el prologo a la Pedagogia de la Religion de Tusquets (1935), denunciaba
que la «interpretacion errénea de la Escuela Nueva, ha convertido algunos
centros de educacion, en centros de revolucion y rebeldia»™.

Se acusa a la modernidad —en una linea que va de Descartes a Krause,
pasando por Rousseau y Kant— de ser la causante de tal desaguisado. Isi-
dro Goma en La familia segiin el derecho natural y cristiano (1940) abomina
de los «pedagogos de la impiedad moderna». Todos los males y errores
educativos —la escuela libre, la escuela neutra, la escuela laica— proce-
den de Rousseau, responsable ultimo de la desaparicion de Dios de la
escuela. La recomendacion a los progenitores es clara: «no las oigdis,
padres, a estas sirenas de la pedagogia moderna»™.

La solucion parecia encontrarse al alcance de la mano: no habia que
salir de Espana, pues mirando sobre nuestro propio pasado historico se
podia encontrar el rumbo a seguir. Se plantea, de este modo, el mito de
una Espana autosuficiente y autarquica que ha de beber de nuevo en las
fuentes de la escolastica de los siglos xvi y xvil. Vitoria, Melchor Cano,
Domingo Soto, Banez, etc. son los verdaderos manantiales del pensamien-
to hispano y, sélo a partir de ellos, es posible restaurar un pensami(‘nm
catolico que encontrard en Vives, Balmes y Menéndez Pelayo a sus mejores
valedores.

82

DoMINGL D. (1940). La restauracion de la Filosofia en la Nueva Espana. Las Cien-
cias, v, 2, p. 393. Es archiconocida la vision que tuvo el franquismo de la Institucion Libre de
Ensenanza, segiin se desprende de la publicacion, justamente en 1940, del libro Una poderosa
Juerza secreta. La Institucion Libre de Enserianza. San Sebastian: Espanola [Madrid: Imp. Tradi-
cionalista],

B3

HERRERA ORIA, E. (1932). Como educa Inglaterra, Madrid: Biblioteca v AE. de Educa-
cion, p. 7.

M Tusquers, |. (1935). Pedagogia de la Religion. Barcelona. Amigos del Catecismo, p. VI
¥ GomA v Towmas, L. (1940). La familia segin el devecho natural y eristiano. Barcelona: Rafael
Casulleras.
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De hecho, el franquismo no impugné un nombre concreto o una
corriente de pensamiento determinada. La acusacion era un rechazo a la
totalidad de la filosofia —y por extension, de la pedagogia— modernas. Si
Espana habia tenido una ilustracion insuficiente, ahora se negaba incluso
la premisa mayor: la legitimidad del pensamiento moderno. Es obvio que
tal situacion se vio favorecida por una retorica deseosa de «defendery
potenciar una civilizacion indestructible ¢ inimitable, una civilizacion que,
teniendo su fundamento en las leyes de Dios y en el espiritu del hombre,
es un porvenir eterno de vida y de potencia»™. Mis alla de una verborrea
que enfatizaba términos como los de revolucion, sindicalismo y nacionalis-
mo, lo cierto es que la Espana nacional asume parte de los principios de
un autoritarismo jerarquico que, desde hacia afos, pululaba por una
Europa —no s6lo en Italia v en Alemania, sino también en Francia—y
que, en definitiva, suspiraba por la suplantacion del Estado democratico-
liberal por regimenes fascistas y totalitarios. Tanto es asi que el triunfo
franquista de 1939, significé igualmente una derrota del pensamiento
—no solo filosofico sino tamhbién pedagogico— de consecuencias gravisi-
mas: Espana quedaba apeada, otra vez, del proceso de la modernidad.

8 Ereotk, F. (1940). La revoluciin fascista. Zavagoza: Libreria General.
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EL DISCURSO PEDAGOGICO
DEL REGENERACIONISMO ESPANOL:
DE LA UNIVOCIDAD A LA POLISEMIA

MARiA DEL MAR DEL POZO ANDRES
Universidad de Alcala de Henares

EL REGENERACIONISMO O LOS REGENERACIONISMOS:
UNA RESPUESTA PLURAL AL COMUN «PROBLEMA DE ESPANA»

En las altimas décadas del siglo XIX se gesté un amplio movimiento de
opinion que se conoce con el nombre de «regeneracionismo», cuyo impac-
to v alcance fue mucho mas extensoy profundo de lo que reconocio la
historiografia tradicional. El «regeneracionismo» agrupo a todos aquellos
que adoptaron como palabra-fetiche el término «regeneracion», el cual,
segun el Diccionario de la Real Academia, significa «dar un nuevo ser a
una cosa que degenerd», Fsa «cosa» era Espaia, cuyo espiritu habia dege-
nerado en los dos tltimos siglos. Desde esta perspectiva, el término «rege-
neracién» aparece en bastantes discursos de los liberales doceanistas o de
los revolucionarios burgueses a lo largo del siglo XIX, y dando titulo a
revistas conservadoras. Como vago movimiento de opini6n, el regenera-
cionismo antecedio a la guerra hispano-americana, coincidiendo su origen
con la publicacién de los libros de Valentin Almirall v Lucas Mallada
(Almirall, 1886y Mallada, 1969). Ahora bien, aunque la palabra «regene-
racion» ya formaba parte de la mitologia colectiva con anterioridad a
1898, es inmediatamente después del «desastre» cuando se afianzo y
difundio el profundo malestar sobre el estado de la sociedad espanola que
sentia un grupo de intelectuales, y este pesar cald en todo un colectivo, el
de la clase media, y se tradujo en una inquietud u obsesion generalizada
por «salvar a Espana», es decir, por encontrar una solucion organizativa
para los problemas de un pais al que creian merecedor de un destino mas
brillante que el presentido en 1898. Pero ¢l regeneracionismo no fue tan
solo una reaccion al «desastre», sino que llegd a convertirse en un movi-
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miento que abarco a la nacion entera v que tuvo manifestaciones en los
ambitos econdmico, politico, cultural y educativo (Garcia Regidor, 1985,
p. 15). Desde los gobernantes a los literatos, desde los intelectuales a los
obispos, todos fueron regeneradores a su modo (Carr, 1968, p. 452).

El sueno de una «Espana nueva» unié a grupos de muy diferente proce-
dencia ideologica y vital: a los literatos conocidos como «generacion de 18985
a los representantes de la «literatura del desastre», que, junto a los anteriores,
componen la primera clase intelectual que, como tal, existio en Espana; a un
elenco de periodistas que descubrieron el valor de la prensa como «igora» v
«academia» (Araquistain, 1968, p. 83) y como movilizadora y transformadora
de la opinion publica; a algunos politicos de los viejos partidos dindsticos, que
convirtieron en «gacetables» diversas propuestas del movimiento; a un sector
de la Iglesia influido por las nuevas tendencias del catolicismo social; al Ejérci-
to deseoso de renovacion y de jugar un papel estelar tras el «desastres; a los
representantes del nacionalismo catalan, que quisieron convertir a Cataluna
en el modelo para la regeneracion de las demas nacionalidades ibéricas; a un
sector de la Institucion Libre de Ensenanza; a las llamadas «clases producto-
ras», organizadas en torno a las Camaras de Comercio v a las Ligas de Agricul-
tores; y a los fil6sofos autodidactas de los cafés y casinos, que desparramaron
por todas las tertulias sus propuestas para la salvacion de Espana. Este grupo
tan variopinto de «regeneradores» tenian en comun su pertenencia a la clase
media —generalmente urbana— y su autoadscripeion al bando de las «fuer-
zas vivas», enfrentadas a la «Espana vieja» representada por la oligarquia v el
caciquismo. Apelaban continuamente al «pueblo», a la «anasa» o a las «clases
populares», y les reprochaban su mutismo e indiferencia. Pero no parece que
los campesinos y obreros estuvieran tan inconscientes de los problemas
nacionales. Ahora hien, ese pueblo no se sentia identificado con las propues-
tas de los grupos regeneracionistas, pues «en los infinitos programas de rege-
neracion no se habla para nada de la mejora de la clase obrera», y se sintio
mas representacdo por los ilusionantes discursos de Pablo Iglesias —quien pro-
clamé en 1899 que los trabajadores empujarian a la «burguesia a la regenera-
cion del pais»— y por los mensajes anarcosindicalistas. Ambos movimientos
crecieron espectacularmente en el cambio de siglo (Balfour, 1997, p. 122) v
adoptaron pautas que permiten hablar del surgimiento de una cultura de la
clase trabajadora (Serrano, 1987).

El regeneracionismo entendido como movimiento de respuesta a una
situacion critica no es un fenomeno exclusivamente espanol, sino que pre-
senta muchos paralelismos con el contexto europeo de la época. La concien-
cia de sufrir un desastre nacional no fue privativa de Espana, sino que
también la padecio Francia después de la derrota de Sedan (1871), Italia
tras su fracaso en Abisinia (1896), y Portugal tras el Ultimatum inglés de
1890 (Jover Zamora, 1995, pp. LX-LXVI). El pesimismo como tono vital es
caracteristico de los intelectuales europeos fin de siécle, asi como su acepta-
cion de un papel estelar en la movilizacion de la opinion piiblica, que
encontro su ejemplo mas paradigmdtico en la particular version del 98
francés que supuso el «affaire Dreyfus» (Fusi v Nino, 1997, pp. 13y 17-22),
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Este paralelismo situacional explica la vocacion europeista del regeneracio-
nismo espanol que, al reconocerse €n sus vecinos extranjeros, recurrio a la
observacion de su comportamiento en busca de soluciones.

Ahora bien, hay al menos tres rasgos que diferencian el caso espanol de
otros europeos. En primer lugar, la reaccion tras la derrota, que en los paises
de nuestro entorno dejo un cierto resentimiento hacia el vencedor, mientras
que en Espana se desperto una gran admiracion hacia Estados Unidos. En
segundo término, los diversos «desastres» padecidos por los paises vecinos
sirvieron para afirmar la identidad nacional y para construir unos Estados-
naciones sin fisuras; mientras que el «desastre» espanol signiﬁc() el comienzo
de la fragmentacion interior (Silio, 1900, pp. 232-233). Finalmente, las acota-
ciones temporales de este proceso: en Francia, Italia y Alemania se desarrollo
una etapa de modernizacion econémica e intelectual entre 1870y 1914, con-
siderandose el comienzo de la 1 Guerra Mundial como el fin de una época;
en Espana el inicio del movimiento se retraso unos veinte anos, y no hay una
coincidencia entre los historiadores sobre su conclusion.

En definitiva, si entendemos el regeneracionismo como una crisis gene-
racional, acabo en 1914, al hacer su entrada otra generacion nueva de inte-
lectuales con un diferente talante vital y al desaparecer los motivos directos
que habian propiciado esa crisis. Si lo entendemos como un movimiento de
opinién priblica, durd hasta 1931, fecha en la que aparentemente se logra-
ron las reformas politicas y sociales pedidas por la opinion publica duran-
te cuarenta afnos, y aiio que marca el momento en el que el término
«regeneracion» se borré de la memoria colectiva y, al menos durante unos
meses, unas semanas o unos dias, hubo una coincidencia general en que
la «Espana nueva» estaba conseguida. Si lo entendemos como un senti-
miento o un estado de dnimo mas o menos cambiante ante las posibilidades y
limites de Espana como nacion, expresado en esas frases de Unamuno y
Ortega —«me duele Espana» o «sentir a Espana como dolor»—, es posible
que atin permanezca en la conciencia colectiva de muchos espanoles, y asi
lo hace suponer la cantidad de seminarios y cursos celebrados en los talti-
mos meses, que no se limitan a estudiar el rcgeneracionismo como una
etapa historica, sino que establecen un paralelismo con el 98 actual.

Por lo tanto, no podemos abordar el movimiento regeneracionista
como un todo unitario y monolitico porque fue esencialmente plural, fue
mucho mis la resultante de una agregacion de individualidades atormen-
tadas que un estado colectivo de opinion creado por uno o varios lideres.
Ello explica la ausencia casi total de clasificaciones rigurosas y completas
del pensamiento regeneracionista, que contrasta con la abundante pro-
duccién de estudios sobre autores concretos. Ahora bien, a pesar de las
radicales diferencias ideolégicas entre unos escritos y otros, se repiten
unas pattas comunes en la transmision de los mensajes, que pretenden
clasificar y divulgar las causas de la decadencia politica, mental y social del
pais, aportando al mismo tiempo soluciones para la reconstruccion
nacional.
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CONSTRUCCION DEL DISCURSO PEDAGOGICO REGENERACIONIS-
TA: ELEMENTOS SUSTENTANTES

Uno de los rasgos mas conocidos y mejor estudiados del regeneracio-
nismo fue su critica constante a los llamados «males de la nacion». Y, de
entre ellos, quizas el mas citado fue la ignorancia del pueblo espanol, su
atraso, su falta de cultura. En este hecho se encontro la explicacion para la
derrota en Cuba. Al igual que los franceses, tras la «débacle» de Sedan,
repitieron hasta la saciedad que el vencedor no era el Ejército, sino el
maestro de escuela aleman, los intelectuales espanoles llegaron a la con-
clusion de que no era la Armada norteamericana la que habia sojuzgado a
la nacional, sino «la escuela yanqui, racional, humana, floreciente, es la
que ha vencido a la Escuela de Espana, primitiva, rutinaria y pobre» (Alba,
1916, p. 76; Vincenti, 1898, p. 369; Blanco, 1900, pp. 1585-1586 y Costa,
1916, p. 254). Esta apreciacion era un arma de doble filo: por una parte,
parecia conceder a la ensenanza primaria un poder incalculable como
constructora de naciones; pero, por otra, descargaba las culpas de una
mala actuacion politica y militar en los maestros, que era un colectivo
débil e incapaz de defenderse de esta acusacion.

Por lo tanto, la clave de la regeneracion nacional parecia estar en la
escuela publica. No todos los «<hombres del 98> aceptaban esta premisa por
igual, sino que las opiniones se extendian a lo largo de una escala de rangos
que tenia en su extremo mas escéptico al marqués de Torre Hermosa, repre-
sentante del integrismo regeneracionista, para quien la instruccion era un
agravante de los males nacionales, pues concienciaba a los individuos sobre
su miserable existencia (1899, p. 187); y en su extremo mas entusiasta a Cos-
ta, con su famoso lema «la Escuela y la despensa, la despensa y la escuela: no
hay otras llaves capaces de abrir camino a la regeneracion espanola» (1916,
p. 215). En cualquier caso, la pedagogia se convirtioé en el «topico de moda»
(Sela, 1910, p. 7). La prensa, las Camaras de Comercio y las Ligas de Pro-
ductores, el Parlamento, los politicos y los intelectuales se lanzaron a elabo-
rar programas de instruccion publica mas o menos ambiciosos.

La crisis de 1898 saco a la palestra los males educativos endémicos que
sufria Espana (Del Pozo Pardo, 1978, p. 104). Se culpo a la ensenanza pri-
maria del fracaso colectivo como pueblo, pero también se considero que
la educacion podia cambiar radicalmente a ese pueblo, siempre que se le
imprimiera una «direcciéon nueva» (Silio, 1900, p. 82). De este modo, los
«hombres del 98» dieron muestras de un inmenso optimismo pedagaogico,
pues consideraron factible la radical «transformacion del espanol por la
escuela» (Anonimo, 1900b), pero muy pocos parecian tener las ideas cla-
ras sobre como conseguir esa renovacion educativa. De ahi que, salvo algu-
nos documentos excepcionales, inspirados en el programa institucionista, la
mayoria de las propuestas que se ofrecieron eran muy repetitivas y tenian
poco de «nuevo», aunque atin no se habian llevado a la practica. Este fue
precisamente el gran logro del movimiento regeneracionista: permitir
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la realizacion de reformas suficientemente conocidas en Europa y absolu-
tamente necesarias, pero que nadie se habia interesado en realizar (Turin,
1975, p. 29 y Guerena, 1988, pp. 47-66).

Son bien conocidas las listas de remedios educativos de urgencia que
se propusieron en esta coyuntura noventayochista. Tras estas soluciones,
se escondia un conpus tedrico, bastante consensuado en cuanto a su verba-
lizacion, pero lastrado por una fuerte carga polisémica, pues un mismo
término poseia varias significaciones subyacentes y se interpretaba y aplica-
ba de muy diferente manera, dando lugar a propuestas distintas, ¢ incluso
contradictorias, de intervencion en la practica educativa. En esta comuni-
cacion nos vamos a plantear el analisis de cuatro componentes susten-
tantes del modelo pedagogico regeneracionista: su preocupacion por la
busqueda de un ideal antropologico, su pretension de elevar ese ideal a la
categoria de paradigma constituyente del caracter nacional espanol, su
asuncion del principio de la educacion integral y su caracterizacion de la
institucion escolar de acuerdo con los nuevos fines que se le asignaban.

HACIA LA DEFINICION DE UN MODELO ANTROPOLOGICO: EL
«NUEVO ESPANOL-

Varios intelectuales regeneracionistas hicieron recaer el fracaso espa-
nol en los defectos o vicios del cardcter nacional, esto es, en los «males de
la raza». Tal discurso, de raices biologicas, estaba muy influido por el pen-
samiento antropologico de Chamberlain y Vacher de Lapouge, que afir-
maron la superioridad de la raza aria y su papel en el desarrollo de las
naciones; asi como por la Sociologia francesa de los anos noventa —por
ejemplo, la Psicologia de las multitudes de Gustave Le Bon, F. Le Play y su
discipulo Demolins— que defendieron la inferioridad de la raza latina
frente a la anglosajona. Siguiendo el libro de este tltimo, publicado en
Espana en 1898 con un prélogo del regeneracionista Santiago Alba (Demo-
lins, 1899), surgieron diversos estudios sobre la psicologia del pueblo espa-
fol. Esta se caracterizaba por la debilidad fisica, la incapacidad para un
esfuerzo prolongado, la pereza, la apatia, la vagancia, el desaliento, la fan-
tasia, la aficion a lo sobrenatural y maravilloso, y la creencia generalizada
en que sobraba todo trabajo personal porque el destino individual se deci-
dia «desde arriba» (Mallada, 1969, pp. 15-35; Oliver y Tolra, 1974, p. 63;
Macias Picavea, 1996, pp. 41-70; Pedreira, 1899, p. 623 y Bejarano, 1898,
pp. 269-270). Este discurso adquirié unos caracteres peculiares en el rege-
neracionismo catalan, cuyos representantes adjudicaron esos vicios a las
razas semiticas y bereberes de las que descendian los habitantes del resto
de Espana, mientras que Cataluna habia conservado la pureza de la raza
aria, lo que la convertia en un pueblo con personalidad propia (Gener,
1903, pp. 9y 19).
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Para un sector de la intelectualidad noventayochista, esta realidad no
podia cambiarse, pues hundia sus raices en la geogralia espanola. Otro
grupo, el mas optimista, penso que la educacion podia lograr ese «espanol
nuevos, siempre que se llegara a un acuerdo sobre sus caracteristicas. Fl
punto de partida de estas reflexiones fue una frase copiada del libro de
Demolins (Demolins, :18977) y adaptada por Santiago Alba: El régimen esco-
lar espanol, ;forma hombres? (Alba, 1916, p. 60). La respuesta unanime era
negativa. Y la conclusion que se seguia de ella era que en Espana se care-
cia de ideales antropolégicos, y por ello la educacion tenia unas finalida-
des muy restringidas: pretendia formar «<hombres que sepan leer y escribir»
o «ciudadanos utiles», educando en valores como la obediencia, el confor-
mismo y el amor a Dios. Este modelo antropologico no era el mas adecua-
do para lograr la regeneracion de Espana (Costa, 1924, pp. 22-23 y Labra,
1898, p. 7), luego se imponia la bisqueda de un nuevo ideal pedagogico,
pues, segin Ortega y Gasset, «la pedagogia anticipa lo que ¢l hombre
debe ser y después busca los instrumentos para hacer que el hombre lle-
gue a ser lo que debe» (1983a, p. 509).

Y pronto se encontro en la descripcion que del hombre anglosajon
hacia Demolins, definiéndolo como un struggleforlifer (:18972, pp. 46 y
173). Este concepto fue adoptado por muchos regeneracionistas como el
tipo ideal de «<hombre nuevo» (Alba, 1916, p. 61: Pidal, 1899, p. 49; Blan-
co, 1911, p. 50 y Morote, 1997, p. 176) para una sociedad en la que, segiin
los postulados del darwinismo social, solo tenian cabida los mas aptos y
mejor preparados. El struggleforlifer era la persona dispuesta a afrontar la
lucha por la vida, el hombre capaz de practicar el self help, esto es, de
labrarse un porvenir por si mismo, con espiritu de iniciativa, con su pro-
pio esfuerzo, sin depender de otros, el individuo enamorado del trabajo y
decidido a triunfar. Esta tipica descripcion del caracter anglosajon que, en
los meses de la guerra hispanoamericana, se simbolizo irénicamente con
un cerdo, paso a convertirse inmediatamente después del «desastre» en el
ideal antropologico de la «Espana nueva», ideal que debia conseguirse a
través de una renovacion cualitativa de la escuela primaria acorde con los
postulados de la educacion integral. Si en la denominacion y descripcion
de este modelo se produjo una rara unanimidad entre el colectivo regene-
racionista, su interpretacion ya fue mas controvertida. Muchos lo enfoca-
ron desde simples planteamientos economicistas: habia que preparar
buenos trabajadores para la nueva sociedad industrializada y capitalista.
Por eso, el struggleforlifer se convirtio, desde una dptica reduccionista y a
pesar de las argumentaciones costistas, en ¢l «<hombre practicamente til»
(Rodriguez de San Pedro, 1907, p. 728 y Candela, 1899, p. 65); y las refor-
mas pedagogicas sugeridas tenian un caricter exclusivamente cuantitativo,
pues iban en la linea de extender la ensenanza primaria a toda la pobla-
cion, convirtiéndola en «obligatoria, practica y util» (Anonimo, 1900a).
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FINALIDAD SOCIAL DE LA EDUCACION: LA «<FORMACION DEL ESPI-
RITU NACIONAL»

Este concepto de struggleforlifer sugeria una concepcion educativa de
caracter individualista, pero también tenia un correlato social. A la educa-
cion se le reservaba un papel fundamental en la construccion de Espana
como nacion, construccion que se realizaria a través de la adquisicion de
una identidad colectiva, de un caracter nacional espanol. Esta terminolo-
gia, recogida de los filosofos alemanes Herder y Fichte, y que también pre-
senta muchas concomitancias con el movimiento norteamericano
finisecular de la educacion del caracter (Yulish, 1980), influyo decisivamen-
te en la formacion del pensamiento liberal espanol (Fox, 1997, pp. 46-51).
Es sorprendente la convergencia que se produce entre los intelectuales de
esta época con respecto a la esencia fundamental de la educacion. Tanto
Rafael Altamira como Ortega y Gasset coincidieron en adjudicarle como
fin Gltimo la «formacion del espiritu nacional» (Ortega y Gasset, 1983b, p.
247 y Altamira, 1923, p. 208), Rafael M* de Labra se refirié a la «unifica-
cion del espiritu nacional» (1902, p. 87), Luis Morote hablé de la «forma-
cion del caracter nacional» (1997, p. 238), y Giner de los Rios identifico su
misién como la «formacién del alma nacional» (1927, p. 258). Por «esplrl-
tu nacional» se entendia la conciencia colectiva y distintiva de una comuni-
dad, y con este término se pretendia delimitar aquel conjunto de
sentimientos, caracteristicas e ideales comunes a todos los espanoles —atn
no definidos, segiin Pio Baroja (1902, s.p.)— v que servirian para recons-
truir la unidad nacional. A la escuela primaria corresponderia la identifica-
cion y formacion de este caracter nacional. Tal opinion era, sin embargo,
muy criticada por el integrismo conservador, que recelaba de este proposi-
to, sospechando que tras €l se escondian deseos de imponer al «alma
nacional» una tendencia determinada, posiblemente anticatélica (Rodri-
guez, 1902, pp. 10-11).

El regeneracionismo liberal asigné a la escuela primaria el papel de
formar o reconstruir el caracter nacional, que, o bien se percibia como
inexistente, o bien se veia degenerado y empequenecido por razones his-
toricas o psicologicas. Ahora bien, este ideal podia ser puesto en prictica
de muy diferentes formas, que variaban sustancialmente segin la decons-
truccion que de este concepto hacia cada educador, y que, obviamente,
venia tamizada por su propia ideologia personal. Para algunos, la escuela
debia ser capaz de crear un fuerte sentimiento nacionalista, basado en la
constitucién de una identidad colectiva comun y unitaria. Para otros, la
escuela habia de transmitir valores patridticos, contribuyendo a la restau-
racion del «sentimiento patrio», mediante la inculcacion en los alumnos
del «amor a la Patria», en unos momentos en los que esos mismos ninos
s6lo oian a su alrededor frases como «Espaia ha muerto», y en los que el
pais sufria una pérdida colectiva de identidad nacional. Habia quien
entendia el concepto de «formacién del cardcter nacional» en su sentido
mas literal, considerando que a la educacién primaria le correspondia for-

65



Maria del Mar del Pozo Andrés

mar al «nuevo espanol» en las virtudes civicas de las que carecian sus
mayores. Y este debate tomoé un fuerte aroma curricular, pues se traslado
al modo de ensenar asignaturas como la Historia de Espana o los Rudi-
mentos del Derecho, a la celebracion de actividades extraescolares de
caracter publico, a la elaboracion de libros de texto, al empleo de deter-
minados simbolos dentro del aula o a la idoneidad de los maestros como
ejemplo de las jovenes generaciones. Muchos docentes creyeron, en la
coyuntura del 98, que su mision regeneradora especifica consistia en
introducir los valores patrioticos en la educacion: en las Conferencias
Pedagdgicas programadas para ese verano, éste fue el tema «estrellar,
pues estuvo representado en al menos siete ciudades. Tampoco puede ser
casual el hecho de que, en el cambio de siglo, muchos maestros y peda-
gogos considerados como regeneracionistas —Pedro de Alcantara Garcia
Navarro, Martin Chico y Suarez, Magdalena de Santiago Fuentes, Vicente
Castro y Legua, Esteban Oca—, escribieran manuales escolares que lleva-
ban en el titulo la palabra «patria». Pero se produjeron amplias divergen-
cias entre ellos sobre el concepto en si de «patriotismo» y, especialmente,
acerca de qué imagen de Espana se iba a inculcar en los ninos para esti-
mular su identificacion nacional.

EL MODELO PEDAGOGICO DE LA EDUCACION INTEGRAL

Pero al menos habia unanimidad en la idea de que se requeria un cam-
bio copernicano de la escuela primaria. Y este cambio se simbolizo en una
distincion terminolégica que nos es harto conocida, pero que se percibia
muy confusamente a finales del siglo xix: las diferencias entre «instruc-
cion» y «educacion». Politicos e intelectuales repitieron constantemente
que la escuela era un centro de educacion y no de instruccion (Canalejas,
1899, p. 783; Perojo, 1907, pp. 76-87; Morote, 1997, p. 238 y Becerro de
Bengoa, 1900, p. 164), que habia de orientarse hacia «las tres haches»
—hand, heart, head— v olvidarse de «las tres erres» —reading, writing, arith-
metics— (Becerro de Bengoa, 1900, p. 181 y Vincenti, 1898, p. 369), que la
obra educadora era mucho mas necesaria que la puramente alfabetizado-
ra. Y la reiteracion en el uso de la palabra «educacion» conducia de nuevo
a esa funcion de «formar caracteres, hacer hombres» que se adjudicaba a
la escuela primaria.

Para llevar a la practica el ideal de escuela educadora se requeria un ins-
trumento, y éste se encontré en la aplicacion del modelo de educacion inte-
gral, otra de las palabras-fetiche del regeneracionismo, recogida del
movimiento pedagdgico europeo e inspirada en las teorias de Herbart y
Spencer, citadas frecuentemente por los regeneracionistas espanoles. Edu-
caciéon integral era aquella que abarcaba arménicamente todas las faculta-
des y @ambitos del ser humano: fisico, intelectual, moral, estético, caricter,
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sentimientos y dimension social (Sela, 1910, pp. 13-26; Garcia Navarro,
1898, pp. 1-7 y Groizard, 1899, p. 74). Dado que la educacion intelectual
—desarrollo de la memoria y del raciocinio— se identificaba con la ense-
nanza tradicional, los aspectos que se percibieron como verdaderamente
«nuevos» eran los relativos a la educacion fisica —que abarcaba la educa-
cion corporal y manual—, educacion del caricter —en definitiva, «forma-
cion del espiritu nacional»—, y educacion social —entendida en un sentido
muy deweyano, como preparacion para la vida en comunidad, o en el senti-
do orteguiano de transformacion de la realidad social (Ortega y Gasset,
1983a, p. 515)—.

El ideal pedagogico aceptado unanimemente por los regeneracionistas
era el de la educacion integral, pero ;como llevarlo a la practica? La solu-
cion que se planteo, casi universalmente, en este final de siglo, fue el enciclo-
pedismo. La escuela primaria tenia la obligacion de ensenar todos los saberes
que el nino necesitaria a lo largo de su vida, no sélo para darle las herra-
mientas necesarias en su lucha por la existencia, sino también para capaci-
tarle adecuadamente en el cuamplimiento de sus obligaciones como futuro
ciudadano (Ballesteros y Marquez, 1900, pp. 329-332). De este modo, el enci-
clopedismo surgio ligado a las doctrinas del darwinismo social y a las necesida-
des de las incipientes democracias, con sus correlatos de sufragio universal y
gobierno de todos. Por otra parte, los cada vez mas acelerados procesos de
industrializacion exigian preparar a los ninos de las clases trabajadoras en
una serie de habilidades manuales y técnicas que cada vez eran mas dificiles
de conseguir en el lugar de trabajo. Como consecuencia del optimismo edu-
cativo imperante en los finales del siglo XIX, y de la sobreestimacion del
papel que la escuela jugaba en la formacién de «<hombres nuevos», se pro-
dujo una importante transformacion de los curricula escolares, que se
ampliaron y extendieron al maximo, dando cabida a nuevos conocimientos
ajenos hasta ese momento a la educacion elemental. El enciclopedismo fue
apoyado y potenciado por los pedagogos de la 111 Republica francesa, desde
Gréard hasta Buisson, al igual que por las organizaciones norteamericanas
de trabajadores, y la mayoria de los paises cambiaron sus programas durante
la etapa finisecular, para introducir este nuevo principio curricular,

Espana no fue ajena a este movimiento, pues desde 1890 encontramos
muchas peticiones de maestros aislados o de colectivos docentes, pidiendo
la ampliacion del curriculum impartido en las escuelas elementales, sugi-
riendo la introduccién de nuevas materias o disenando posibles progra-
mas de asignaturas. El argumento de mas peso y manejado continuamente
fue que el enciclopedismo era la aplicacion practica de la educacion inte-
gral y una necesidad de la naturaleza humana, pues se requerian una
amplia variedad de asignaturas para poder desarrollar todas las facultades
infantiles (Gonzalez, 1894, p. 44). Fueron los propios maestros los mas
entusiasmados por ofrecer un nuevo disefio de contenidos completo y tan
enciclopédico como la mayoria de los curricula de otros paises. Y sus deseos
se vieron satisfechos. El segundo Ministro de Instruccion Publica y Bellas
Artes, conde de Romanones, publico el RD. de 26 de octubre de 1901, con
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el nuevo plan de estudios que habia de regir a partir de aquel momento
en las escuelas primarias espanolas. Este plan, que tomo6 como modelo el
curriculum francés promulgado por Jules Ferry en 1882, es sobradamente
conocido, y ademas fue uno de los de mas larga vigencia. Los historiado-
res de la educacion solemos calificarlo de «enciclopédico», y, de acuerdo
con los planteamientos pedagogicos de la época, es la mejor alabanza que
podemos hacer de €l, pues en la mente de sus autores figuraba el enciclope-
dismo como el gran principio inspirador de ese plan. Por otra parte, el
conde de Romanones justifico su publicacion por la necesidad de cumplir
con el ideal pedagogico de «la instruccion integral». Sorprende inmen-
samente que Romanones recogiera esta expresion en lugar de «educacion
integral», sobre todo a la luz de las precisiones que anteriormente he rea-
lizado sobre la sustitucion del término «instruccion» por el de «educa-
cion». No podemos achacar este «desliz» ministerial al desconocimiento,
pues hasta politicos —como Canalejas— habian teorizado sobre las
diferencias entre ambos conceptos, vy es inconcebible que el Ministro no
conociera una distincion vulgarizada en conferencias y en articulos perio-
disticos. Yo me inclino a creer que la eleccion de la expresion no era una
equivocacion sino una decision muy pensada, y dirigida a calmar a aque-
llos sectores intermedios del poder que, a pesar de su aparente silencio,
oponian una férrea resistencia a ('ualquit'r progreso educativo, por sus
posibles repercusiones en los movimientos de fuerzas electorales.

ORIGEN Y POLISEMIA DEL CONCEPTO «ESCUELA NACIONAL»

Y quizas una de las mas visibles influencias del movimiento pedagaogico
de fin de siglo fue el cambio en el concepto de la escuela puablica, una
transformacion que, tras un quiebro terminolégico, escondia reflexiones
mucho mas profundas, que afectarian a la consideracion de la institucion
escolar en las décadas venideras. Los diversos regeneracionismos compar-
tian el objetivo de conseguir una «escuela nacional», e incluso también
coincidian en denominarla de este modo, pero divergian absolutamente
en el significado que cada uno de ellos daba a esta expresion. Los conser-
vadores identificaron este vocablo como «escuela genuinamente espanola»
y vieron encarnarse su ideal en el Padre Manjon, que precisamente en ese
ano de 1898 empezo a ser objeto de la atencion publica y sus Escuelas del
Ave-Maria aparecieron retratadas como el modelo a seguir por todos los
centros primarios espanoles, por ser el verdadero prototipo de «escuela
nacional». Los liberales y republicanos tomaron como referente cercano el
modelo educativo francés de la 111 Republica o —mas difuminadamente—
la escuela norteamericana, y trasladaron la funcion regeneradora al Esta-
do, pidiendo insistentemente el establecimiento de una «politica pedago-
gica» coherente y que a largo plazo transformara la escuela publica
espanola, convirtiéndola en una verdadera escuela nacional. Los nacionalis-
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tas catalanes huyeron de cualquier referente peninsular y estatalizante y se
fueron a Europa en busca de modelos pedagogicos, encontrandolos en las
experiencias de la Escuela Nueva. La primera «escuela nueva» catalana se
creo precisamente en 1898, dirigida por Flos i Calcat, y a ella le siguieron
muchas otras instituciones orientadas hacia la burguesia. Prat de la Riba
vio en ellas el germen de la escuela nacional catalana, y, con vistas a la unifi-
cacion de objetivos y programas, las organizé en un Patronato liderado
técnicamente por Joan Bardina (Monés, 1977, pp. 200-202).

Los regeneracionistas de las mas diversas trincheras ideologicas mani-
festaron asi una cierta preocupacion por determinar con precision su con-
cepto de escuela nacional. Pedagogos conservadores y catolicos, como el
Padre Manjon, el escolapio Roji de Echenique o Rufino Blanco considera-
ban que la eseuela nacional debia mantener la idiosincrasia o el «genio
especial» de la nacion, buscandolo en las esencias tradicionales y no en
modelos extranjeros. Rufino Blanco se manifesté contrario a las reformas
pedagogicas «que (...) van contra nuestras veneradas creencias religiosas o
contra nuestras gloriosas tradiciones nacionales» e, indirectamente, defi-
nio la «escuela nacional» como aquella adecuada al modo de ser de los
espanoles (Blanco, 1896, p. 1). Andrés Manjon, mas claramente, determi-
no que la «escuela nacional» era la adaptada al «genio nacional y destino
de las naciones» (Manjon, 1900, pp. 1261-1262). Para el P. Teodoro Rodri-
guez, en Espana no existia una verdadera «escuela nacional» porque siem-
pre se habia prescindido de un elemento capital. el hombre espanol, y se
habia legislado siguiendo la inspiracion francesa, produciéndose como
resultado unas leyes «que lo mismo podian servirnos a nosotros que a los
habitantes de Marte» (Rodriguez, 1909, pp. 302-303). Para el escolapio
Angel Roji de Echenique solo la Iglesia podia fundamentar solidamente la
«educacion nacional moderna», pues ésta debia basarse en la idiosincrasia
espanola, que iba indisolublemente unida a la tradicion y la ortodoxia
catolica (Roji de Echenique, 1913, pp. 70-72 y 100).

Los catalanistas de Prat de la Riba querian una escuela nacional que con-
tribuyera a recuperar, establecer y generalizar las senas de identidad cata-
lana y que, al mismo tiempo, fuera profundamente europea. Joan Bardina,
uno de los iniciadores del concepto de «educacion nacional catalana» la
describia asi (Delgado et al,, 1980, p. 132):

«LElement nacional en la Educacio. Si un poble és un poble, és a dir,
conjunt caracterisat y personificat; si té son clima y son terrer y son tempe-
rament y son cervell especial y sos vicis y ses qualitats, la Educacio € de
tenir una faisé absolutament nacionalista. La Educacié desenrotllara pera
viure la vida de cada lloch de cada temps, y viurela d’una manera intensa,
colaborant en el seu procés. Si és aixi, la Educacié tindrd una base ferma-
ment nacionalista».

En este proyecto de reconstruccion nacional alentado por la burguesia
nacionalista catalana, el referente europeo de la Escuela Nueva se manifesto
como el mas idoneo para vertebrar un modelo de escuela catalana (Gonza-
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lez-Agapito, 1992a, p. XLvil), de tal forma que «escuela renovada y escuela
catalana habran de ser sinonimos» (Gonzalez-Agapito, 1992b, p. 152).

Liberales y republicanos, como Rafael Altamira o Luis Morote, desarro-
llaron un concepto de escuela nacional que guardaba muchas concomitan-
cias con el acunado por la revolucion francesa y con el modelo
norteamericano de la common school, fuente este tltimo en el que se inspira-
ron los pedagogos espanioles mas internacionalistas inmediatamente des-
pués de la derrota (Pérez Cervera, 1898, p. 258). Todos estos intelectuales
creian que la escuela publica debia ser no solo para los pobres —su mision
tradicional— sino igual para todos, por encima de los desniveles de clase,
religion, procedencia geografica o lingtiistica, y habia de actuar como cri-
sol en el que se fundieran todas las diferencias historicas y regionales, para
«formar un ideal y un sentimiento comunes». Por lo tanto, escuela nacional
significaria igualdad, democracia y unidad nacional (Altamira, 1923, pp.
171-172 y 207). Dentro de este concepto de «escuela nacional» como «de
todos y para todos» (Marti Alpera, 1904, p. 371) cabfan también algunos
matices. Asi, mientras que Altamira se fijaba principalmente en su papel
constructor de la unidad nacional, Luzuriaga destacaba mas su componen-
te nivelador de las clases sociales (Luzuriaga, 1948, p. 11), v Zulueta poten-
ciaba su neutralidad, porque «la escuela es de la nacion» y «nadie tiene
derecho a profanar con intrusiones proselitistas el alma del nino» (Zulueta,
1921, p. 1). Ante tal disparidad de significados sobre un mismo término,
no es de extranar que Romanones, cuando en 1910 decidio que las escue-
las pablicas se llamaran escuelas nacionales de ensenanza primaria, no diera
ninguna explicacion de su proceder, para evitar estériles discusiones ideo-
logicas. También es muy sintomatico que, ante el olvido en el que cayo su
disposicion, fuera Santiago Alba —un regeneracionista reconvertido en
Ministro liberal— quien la asumiera de nuevo en 1912, y, esta vez, con mas
exIto.
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LA PRESENCIA DE MURCIA
EN EL REGENERACIONISMO
PEDAGOGICO ESPANOL

FERNANDO VICENTE JARA
Universidad de Murcia

El movimiento regeneracionista de principios de siglo xx fue un fené-
meno global, en cuanto afecto a los mas variados aspectos de la realidad
nacional, pero con preferente atencion a las cuestiones educativas, hasta
¢l punto de llegar a afirmarse que el problema nacional era sobre todo
pedagogico, y con la consideracion de la escuela y la educacion como ele-
mento basico y fundamental de la regeneracion que para nuestro pais se
buscaba: A la Nueva Esparia por la Escuela Nueva.

Pero, ccual es la escuela que se invoca como instrumento de regenera-
cion y cudl su concepcion educativa?, ;como es la escuela de principios de
sigloz, ;qué reformas se plantean desde el ambito de la politica educativa y
con qué amplitud?, ;quiénes fueron sus impulsores y cudl el grado de
implicacion de los principales partidos politicos?, ;con qué fondos y grado
de conexion entre la administracion central y la periférica se acometen las
reformas?, ;con qué aceptacion por parte del profesorado y del sector
popular?

Tras esta serie de cuestiones generales, cabia preguntarse también, si
habia existido en Murcia y en qué medida se habia manifestado el movi-
miento regeneracionista con respecto a la educacion; qué actuaciones se
habian realizado para la mejora cultural y educativa desde las orientacio-
nes regeneracionistas; y qué aportacion o incidencia tuvo el movimiento
murciano en el contexto regeneracionista nacional.

Estos son algunos de los interrogantes que trato de aclarar en un estu-
dio mas amplio, del que forma parte esta comunicacion.
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Fernando Vicente Jara
1. ESCUELA Y REGENERACIONISMO

El transcurso del siglo X1x al XX presenta un escenario en el que los
acontecimientos sociopoliticos van a definir una etapa clave de nuestra
historia nacional. El finisecular ano de 1898 marcaba nuestra historia con
«el Desastre» o pérdida de nuestras ultimas colonias, Cuba, Puerto Rico 'y
Filipinas. Y la entrada de siglo se estrena con la mayoria de edad de Alfon-
so XIII (17 de mayo de 1902), poniendo fin a la regencia de su madre
Maria Cristina. Acontecimiento que suponia la continuidad formal de la
Restauracion como régimen politico basado en la Constitucion de 1876 y
la alternancia en el poder de los partidos liberal y conservador, al tiempo
que, como dice Jover Zamora (1970), encubria una discontinuidad de
ambiente y de estructuras (p. 827), por la catastrofe del 98 y el surgimiento
de una Espana con nuevas tensiones.

El cambio generacional en la Corona se vera acompanado por la nueva
promocion de politicos que acude al relevo de los viejos fundadores del
régimen. Asi, en 1897 es asesinado Canovas del Castillo, lider del partido
conservador; en 1903 muere Sagasta; en 1900 lo hace el general Martinez
Campos, etc., sustituidos en la alta politica por otros mas jovenes y moder-
nos como Maura, Canalejas, Romanones, La Cierva; coetaneos del surgi-
miento de nuevas fuerzas politicas (reformistas, regionalistas, movimiento
obrero) que irian debilitando a los dos grandes partidos y produciendo la
crisis del sistema.

Esta renovacion generacional unida al surgimiento de nuevos proble-
mas y tensiones traia consigo una renovacion ideoldgica que encontraria
el término preciso para su definicion, «regeneracion», como propuesta de
futuro y ruptura con lo anterior. Asistimos asi a un movimiento reformista
y renovador que afecta a los diferentes aspectos de la vida nacional: finan-
ciero o de ajuste economico tras el Desastre; politico-constitucional, bus-
cando el fin del caciquismo y el saneamiento de la vida politica;
socio-laboral, para regular las condiciones de trabajo y seguridad social de
los obreros; socio-religioso, intentando acabar con las tensiones entre cle-
ricalismo y anticlericarismo; y, como no, educativo con reformas en la ins-
truccion piblica que los diferentes ministros trataran de acometer.

La idea de que Espana necesitaba regenerarse no era nueva, su origen
la podemos encontrar en los repul)hcanm e intelectuales de la Institucion
Libre de Ensenanza, que desde el principio mostraron su disconformidad
con el sistema de la restauracion, de la que no esperaban nada que no
redundase en un desastre. De modo que cuando éste llego con la pérdida
colonial, ademas de cumplirse la profecia, supuso un revulsivo tan grande
que exacerbo las criticas, evidencio problemas y la necesidad de repensar
el ser de Espana de cara a su regeneracion y modernizacion,

Por todas partes se trata de descubrir las raices profundas de nuestra
decadencia y el principio de la solucion. Se mira al extranjero (Prusia y
Francia, que en 1807 y 1870 habian sufrido sendas catastrofes y las habian
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superado con creces) «bien por nostalgia, bien para buscar una leccion de
esperanza» (Turin, 1967, p. 68) y la solucion creen encontrarla en la educa-
cion, en la escuela. Destaca a este respecto como figura sobresaliente el ara-
gonés Joaquin Costa, cuyo lema «Escuela y despensar, escuela como fuente
de provisiones, basado en la estrecha relacion entre economia y educacion,
despertd conciencias y unio voluntades en el camino hacia la regeneracion
espanola. A este movimiento se unira también el grupo de escritores de la
«generacion del 98» (Unamuno, Azorin, Pio Baroja, Ramiro de Maeztu,
Antonio Machado...) que desde distintos puntos de vista mantenia viva la
critica sobre los distintos aspectos y valores de la vida nacional. Creandose
asi un ambiente que hacia de la escuela elemento fundamental de la rege-
neracion nacional a través de la politica educativa del Estado.

En palabras de Costa (1900 a) a raiz del desastre colonial, habia que
«rehacer al espanol; quiza seria mejor decir hacerlo. La escuela actual no res-
ponde, ni de lejos a tal necesidad» (p. 23). Y desde Nueva York un profe-
sor espanol escribia:

«No hay remedio para Espana hasta tanto que todos nos convenzamos
de que la Gnica salvacion posible para nuestro pais estd en la ensenanza...».

«;Quién, siguiendo el ejemplo de los indios y de los japoneses, para no
hablar de los pueblos de nuestra misma raza, mucho mas jovenes que noso-
tros, se decidira a resolver de una vez con hechos pricticos el problema de
nuestra regeneracionz» (Elias, 1907, pp. 270 y 273).

Se produce asi un afin reformista, de inspiracion regeneracionista, que
concibe la educacion como un gran medio, pero a su vez como un proble-
ma que hay que resolver para que pueda servir como tal medio para la rege-
neracion nacional. En este sentido se parte de un analisis de la situacion por
la que atraviesa la educacion en nuestro pais, utilizando ademas un plantea-
miento comparativo con las concepciones y realizaciones educativas de
nuestros vecinos paises europeos, lo que pone de manifiesto el abandono
de nuestro sistema educativo, la situacion problematica por la que atraviesa
como decidida causa de nuestro estancamiento, y la apremiante necesidad
de introducir las modificaciones oportunas, tanto en las instancias politico-
administrativas como en las técnico-pedagogicas, para que la educacion y la
escuela puedan servir de revulsivo al desarrollo nacional .

Como expresion de cs\te movimiento, por Real Decreto de 18 de abril
de 1900, los asuntos educativos son segregados del Ministerio de Fomento,
creandose el Ministerio de Instruccion Publica y Bellas Artes y poniendo al
frente del mismo al ilustre murciano D. Antonio Garcia Alix, politicamen-
te conservador, quien emprende una serie de reformas que su sucesor en

' Un fiel reflejo de este planteamiento lo podemos encontrar en las obras de MACIAS

PicAVEA, R. (1899). El problema nacional. Hechos, causas y remedios. Madrid: G. Justé; COSTA, |
(1900). Reconstitucion y europeizacion de Espana. En Obras complelas. (1924). Huesca: V
Campo; MARTI ALPERA, F. (1904). Por las escuelas de Furopa. Madrid: Sucesores de Hernando:
y MARTI ALPERA, F. (1911). Las escuelas rurales. Gerona: Dalmau Carles.
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.
el ministerio, el liberal Conde de Romanones, 6 de marzo de 1901, conti-
nuaria con mayor decision y amplitud de contenido. Quizas su mas tras-
cendente medida fue asegurar el sueldo del magisterio, pues, conociendo
y queriendo resolver de una vez la situacion de tremenda injusticia con
que los ayuntamientos trataban el tema de la remuneracion de los maes-
tros, consiguio que pasase a dependencia directa del presupuesto del Esta-
do (Real Decreto de 26 de octubre de 1901, hecho ley en 17 de diciembre),
que, seguido de alguna elevacion en el sueldo, supondria una cierta digni-
ficacién de la profesion docente.

Pero como el mismo Romanones (1903) indicara, éste era solo un pri-
mer paso en el largo camino de reformas que debian emprenderse:

. «no basta que el Magisterio tenga satisfechos sus haberes, no bastaria
siquiera que estuviese bien pagado, que dista mucho de estarlo hoy, sino que
necesita para realizar su mision, base del progreso y raiz principal de la pros-
peridad de los pueblos, una organizacion escolar nueva y medios materiales
que resultan costosos, que en épocas anteriores no parecian siquiera atiles y
que hoy constituyen condicion esencial de la educacion moderna» (p. 10).

Primer paso en un camino de reformas educativas en el que establecia
tres puntos fundamentales a cubrir en la ensenanza primaria. El primero
lo centraba en la construccion de edificios, que ademas de resolver el proble-
ma de espacios higiénicamente acondicionados constituyesen el marco y
estructura fundamental donde apoyar el segundo punto de la reforma, la
graduacion escolar, considerada como medida urgentisima en la educacion
espanola para eliminar en las grandes poblaciones la escucla unitaria o de
un solo maestro, calificada a su vez de anticuada. Y el tercer punto lo sitiia
en la adecuada, seleccion y formacion del elemento personal, principal actor de
toda reforma, los maestros y los inspectores, que en la concepcion y reali-
zacion de su actividad profesional debian plasmar diariamente la pretendi-
da transformacion. En este sentido contempla la reforma de las Escuelas
Normales, para que de ellas salgan maestros con la formacién requerida; y
la reforma de la Inspecciéon Escolar, en orden a la conformacion de una
inspeccion independiente del caciquismo, mas técnica que burocratica,
eficaz, que visite frecuentemente las escuelas y que sus profesionales salie-
sen de entre los elementos mas valiosos del magisterio.

De forma general y en sus principales apartados queda expuesto asi,
un programa de reformas para la ensenanza primaria, al que la adminis-
tracion educativa debia dedicar muchos esfuerzos, y al que los profesiona-
les, tedricos y técnicos de la educacion debian dedicar su atencion,
intentando buscar las mejores soluciones a todas aquellas cuestiones que
la nueva concepcion educativa y organizativa traia consigo. Sin olvidar,
por otro lado, las apatias o resistencias al cambio que por causas muy dife-
rentes se suelen generar en toda estructura consolidada, como era la de
nuestro tradicionalmente descuidado sistema educativo, que decididamen-
te habia que corregir, pues como el mismo Romanones (1910) afirmaba
algunos anos después:
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«El estado de nuestra incultura es en verdad alarmante. Solo cuando se
entra en el examen detenido de ello se aprecia la magnitud de nuestro
atraso, que constituye una excepcion en las naciones europeas. Estamos en
una situacion que es preciso abordar resueltamente con soluciones enérgi-
cas y practicas» (p. 25).

Marti Alpera (1907) hara referencia a la transformacion de la escuela
primaria, como la mas imperiosa e inaplazable de las mejoras que recla-
maba nuestra educacion nacional, como «la gran revolucion» (p. 256) que
se necesitaba en Espana®, de modo que la escuela graduada era vista por
sus defensores como un instrumento de regeneracionismo pedagogico,
pero con una finalidad subsiguiente, el regeneracionismo nacional y el
acercamiento a NUEsros vecinos europeos.

9. CARTAGENA Y LA RENOVACION PEDAGOGICA

La conquista en la conciencia nacional de una actitud favorable a la
reorganizacion de la ensenanza y mejora de los instrumentos de cultura,
comenzaba siendo tarea ardua de una minoria ilustrada y plenamente con-
vencida de las mejoras que aportaria a la regeneracion del pais, que paso a
paso iria desarrollando una progresiva campana en favor de la escuela gra-
duada, intentando calar en los diferentes sectores poblacionales y de la
administracion educativa, para hacer realidad en nuestra Espana lo que en
otros paises europeos era un hecho incuestionable. Siendo asi, que nuestra
renovacion pedagogica no se anunciaba con grandesy generales obras,
«sino con manifestaciones timidas por parte del Estado y con iniciativas y
esfuerzos generosos y admirables, pero aislados por parte de pocos Ayunta-
mientos y de algunos particulares» (Marti Alpera, 1904, p. 349).

Pues bien, los planteamientos que de la graduacion escolar se hacen
en la region de Murcia, desde su primer momento, conciben el edificio ad
hoc como condicion sine qua non del nuevo modelo organizativo, con tal
disponibilidad de espacios abiertos y cerrados, que posibiliten el funciona-
miento eficaz y productivo del nuevo sistema:

«El problema de la ensenanza primaria en Espana, es sobre todo, un
problema de suelo y de cielo, de piedra y de cal. Solares extensos, grandes
campos ensenanza graduada».

«... la gloria mis pura de un Ministro de Instruccion publica seria crear-
las, levantarlas, nuevas por el edificio y nuevas por la organizacion» (Marti
Alpera, 1902, pp. 295 y 297).

En el mismo sentido escribe PEREZ CERVERA, F. (1901). A la Nueva Espana por la Escue-
la Nueva. Diario de Murcia, 24 de agosto.
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Un importante foco de racionalidad y renovacion pedagogica surge en
Cartagena alrededor de dos grandes maestros, D. Enrique Martinez Munoz
y D. Félix Marti Alpera, a quienes con todo fundamento podemos calificar
de apostoles de la escuela graduada espaiiola. A la persistente propaganda
del primero de ellos se debié la construccion de las escuelas graduadas de
Cartagena, primer edificio ad hoe, de nueva planta, que se construye en
Espafa para servir de soporte a la graduacion escolar de la escuela publi-
ca, lo que convertia a la ciudad de Cartagena y a su Ayuntamiento en un
modelo a imitar por cualquier ciudad espanola. Como bien indicaba Joa-
quin Costa (1900 b):

«Cartagena estd dando una leccion a Espana, y yo me descubro ante
Cartagena. Seria preciso que su ejemplo cundiese, que se propagase con la
rapidez de un fuego de polvora. Porque los momentos apremian. Si los
contribuyentes espanoles tienen ya conciencia clara de la Patria y de su
situacion, que no parece que la tengan, aquellos 200 millones que se trata
de pedirles para artilleria y acorazados los reservarin para las Escuelas, para
los Maestros y para los nifos» (p. 402).

Las pretensiones de los maestros cartageneros consistian en construir
un edificio modesto, capaz para dos escuelas de cinco grados cada una,
ademis de jardin y museo. Sin embargo, la audacia del alcalde D. Mariano
Sanz llevo al resultado final de un magnifico edificio, aislado, con bellas
fachadas, con todos los refinamientos de la moderna arquitectura pedago-
gica, y con dependencia para todos los servicios: buenos salones para cla-
se, gran sala para biblioteca y museo, cuartos de bano y duchas, gimnasio,
sala de esgrima, taller de trabajos manuales, patios de recreo, porteria,
habitaciones para el conserje, secretaria, direccion, sala de profesores,
guardarropas, lavabos, retrete, es decir, todo cuanto se podia pedir, inau-
gurandose en octubre de 1903 (Cfr. Marti Alpera, 1904, pp. 355-362).

Tras esta primera conquista, Martinez Muioz y Marti Alpera consiguen
que el Ayuntamiento de Cartagena les comisione, como futuros organiza-
dores y directores de las graduadas en construccion, para visitar y estudiar
los diversos aspectos de la ensenanza primaria en los paises mis adelanta-
dos de Europa. En su viaje, de dos meses de duracion, recorrieron escue-
las de Francia, Bélgica, Alemania, Suiza e ltalia, y fruto de su atenta
observacion v de las experiencias vividas en aquella interesante excursion
pedagogica, Félix Marti Alpera publicaria un libro titulado Por las escuelas
de Europa, donde describia y comentaba la realidad escolar de esos paises
como un ideal a alcanzar en nuestro sistema educativo. Se publicaba el
libro en un momento oportuno, con tal aceptacion, que al mes escaso de
ponerse a la venta quedaba agotado, haciendo necesaria una nueva edi-
ciém, y convirtiéndose en un valioso instrumento de nuestra renovacion
pedagégica. Ademis de sus méritos desde el punto de vista pedagogico, el
Conde de Romanones le reconocia como mérito muy principal «el de ser
un libro de propaganda y de lucha», pues el contraste entre la situacion
educativa de nuestro pais y las esplendorosas descripciones que hacia de
las escuelas v educacion primaria europea, movia la voluntad de sus lecto-
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res a desear prontas y eficaces reformas de nuestro sistema escolar. En la
misma linea, en 1911 sacaria a la luz otro importante libro titulado Las
escuelas rurales, que aparecio como fruto de un trabajo premiado por la
revista El obrero agricola, en un concurso de memorias para el fomento de
la ensenanza rural. Las convicciones y afanes reformistas de estos dos
maestros de Cartagena, alimentaron de forma activa y pertinaz los nume-
rosos articulos, congresos, conferencias y reuniones de todo tipo en que
estuvieron presentes, unas veces como invitados, otras como organizado-
res, directores o asesores de algo que se convertia en una verdadera cam-
pana en favor de la escuela. A ellos se debio la idea de conquistar la prensa
popular para las cuestiones educativas y la instauracion de lo que se dio en
llamar el mitin pedagagico:

«Abandonad el ridiculo periodiquin profesional y acudid a los periodi-
cos mas leidos de vuestras localidades. Organizad grandes mitines pedago-
gicos. {El mitin pedagogico! No hay medio de propaganda mds enérgico ni
mas en armonia con el nuevo siglo. Hablad a la multitud de la educacion
de sus hijos, del porvenir de ellos, en el teatro, en la plaza publica...» (Martd
Alpera, 1901, p. 81).

Es asi como desde la ciudad de Cartagena se emprendia una campana
regeneracionista que paulatinamente iria trasladando su actividad e
influencias a otros lugares como La Unién, Murcia, Elche, Alicante, Hellin,
Albacete, Valencia y demas ciudades espanolas, pretendiendo siempre y
en primer lugar, el concurso de los maestros de cada localidad: y en segun-
do lugar, intentando el concurso de las personas mas importantes o influ-
yentes de las poblaciones respectivas,

3. EL PROYECTO CERVERA PARA UNA PLANIFICACION ESCOLAR
GRADUADA DE LA CIUDAD DE MURCIA

El 9 de diciembre de 1900 tenia lugar el solemne acto de colocacion
de la primera piedra del edificio de escuelas graduadas de Cartagena por
D. Antonio Garcia Alix, diputado por dicho distrito y primer Ministro de
Instruccion Piablica, lo que motivo que toda la prensa espanola se ocupara
del acontecimiento. En tal sentido, el periodico local El Eco de Cartagena
sacaria un numero extraordinario que comenzo a repartir el dia del solem-
ne acto y envié después de forma gratuita a los alcaldes de pueblos mayores
de 4000 habitantes, inspectores, periodicos profesionales y grandes diarios,
Escuelas Normales, Juntas Provinciales, diputados a Cortes y maestros mas
conocidos de Espana. En dicho nimero aparecian fotografias del Ministro
de Instruccion Pablica, del Alcalde de Cartagena, del arquitecto de las
obras y planos del edificio; asi como articulos inéditos escritos para dicho
nitmero por socidlogos y pedagogos de la talla de Joaquin Costa, Pedro de
Alcantara Garcia, Rafael Altamira, Posada, Rufino Blanco, Bartolomé
Cossio, Mingo, Labra, Unamuno y Manjén, entre otros. Como redactor del
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periodico El Correo de Levante, asistia al acto el joven escritor murciano Jose
Martinez Albacete, quien, conmovido por la significacion de tan grandioso
acontecimiento, dias después publicaba un articulo instando a todos los
murcianos amantes de la educacion de la nifez, y especialmente a los
maestros de la provincia, para que imitaran el ejemplo de Cartagena. La
primera y rapida respuesta a este articulo saldria de la pluma del maestro
de Cieza D. Francisco Pérez Cervera, en carta publicada por el mismo
periodico, en la que se adheria al pensamiento y prometia redactar un
ensayo de proyecto para el establecimiento de escuclas graduadas en la ciu-
dad de Murcia, con la idea de que sirviese de material de trabajo para su
estudio, discusion y posible enmienda en una reunion en la que deberian
estar presentes todos los interesados en el tema, y tras contactar con algu-
nos maestros de la provincia, quedo fijada para los dias cinco y seis de ene-
ro de 1901. Para su organizacion conto Pérez Cervera con la valiosa
colaboracion de otro maestro de Cieza, D. Pascual Martinez Abellan, asi
como con la del maestro de Cartagena D. Enrique Martinez Munoz. Para
los organizadores de esta asamblea en favor de la escuela graduada, tanto
en Murcia como en Espaiia no habia ensenanza primaria. El dinero que se
gastaba era como si se tirara, y por no haber ensenanza primaria, no la
habia ni secundaria ni universitaria. Es decir, una cadena cuyo mal radica-
ba en el sistema empleado en la ensenanza primaria, que por anticuado ya
habia sido desterrado en todos los paises y que en Espana también habia
que desterrar. Lo que les lleva a calificar nuestro sistema escolar primario
de «rueda muy initil y muy cara en la maquina social» (Heraldo de Murcia,
1901, 4 de enero).

El proyecto redactado por Pérez Cervera concebia la planificacion edu-
cativa de la ciudad, distribuyéndola espacialmente en cuatro distritos esco-
lares, como eran, el distrito del Barrio de San Benito, actual Barrio del
Carmen, que situado en la margen derecha del rio Segura, ocupaba la
demarcacion meridional de la ciudad; y al otro lado del rio, el distrito for-
mado por los Barrios de San Antolin y San Andrés, que ocupaban la parte
occidental de la ciudad: el distrito de los Barrios de San Juan y Santa Eula-
lia, que ocupaban el extremo oriental; y entre ambos, una amplia zona del
centro y norte de la ciudad que representaba el cuarto distrito. Para cada
uno de ellos proponia la construccion de un edificio de escuelas graduadas
y la constitucion de una junta popular que se ocupara de hacer realidad el
provecto. La idea de Pérez Cervera era que tanto los maestros publicos
como privados, que en esos distritos trabajaban aisladamente sin conseguir
los resultados apetecidos, trabajasen unidos en escuelas graduadas, bajo
una misma direccion, dentro de un mismo plan de ensenanza y con uni-
dad de textos y programas, y en ello pretende implicar, no solo al magiste-
rio, sino a las personas mas significativas de Murcia y a través de ellas a toda
la poblacién. De modo que en su programa y discurso, dejaba bien sentado
que la ensenanza graduada era la Ginica vilida para conseguir una educa-
cion integral, mientras que los otros sistemas atrofiaban las facultades del
nino y formaban hombres ignorantes incapaces de engrandecer su patria.
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4. A LA NUEVA ESPANA POR LA ESCUELA NUEVA

El proyecto terminaria haciéndose realidad, no sin dificultades y tras
una amplia campana en favor de la escuela graduada y la educacion popu-
lar, que mantendria vivo el discurso de regeneracion nacional a través de
la escuela: A la Nueva Esparia por la Escuela Nueva. Este es el leitmotiv rege-
neracionista que da titulo a muchos de los articulos de Pérez Cervera, por
el que la problematica educativa desbordaba y traspasaba los muros de la
escuela y sus profesionales, tomando cuerpo en la conciencia nacional, y
por el que se defiende una transformacion profunda, una revolucion
pedagogica que como decia Marti Alpera (1904) abarcase «el hogar, la
calle y la escuela» (p. 20), debiendo acometer como primera necesidad de
nuestra ensenanza la construccion de edificios escolares acordes con los
dictados de la Pedagogia, que nos proporcionasen el molde de la nueva
organizacion, es decir, de la escuela graduada.

Decisiva en la construccion de los nuevos edificios fue la situacion
financiera del Instituto de Ensenanza Secundaria de Murcia, con D. Andrés
Baquero como director; y la actuacion politica de dos murcianos que en
1905 coinciden en el Gobierno de la nacion, D. Juan de la Cierva como
Ministro de Instruccion Pablica y Bellas Artes, vy D. Antonio Garcia Alix
como Ministro de Hacienda. La actuacion conjunta de estas tres personas
propiciaria la creacion de una Junta de Patronato, presidida por D. Andrés
Baquero, encargada de la ¢jecucion de un plan de mejoras culturales para
Murcia, con actuaciones tales como: acondicionamiento del Instituto,
adquisicion de material cientifico y didactico, construccion de grupos
escolares, museo provincial, campo de experimentacion agricola y otras.

En la construccion de grupos escolares, la Junta de Patronato asumia el

Proyecto Cervera, que bajo la direccion técnica del arquitecto D. Pedro
Cerddn Martinez eran construidas:

1. Graduadas de la Trinidad. Distrito Este (mayo 1906-noviembre 1909).

2. Graduadas de San Antolin. Distrito Oeste (noviembre 1910-mayo
1912).

3. Graduadas de Santo Domingo. Distrito Centro y Norte (abril 1911-
enero 1914).

4. Graduadas del Barrio del Carmen. Distrito Sur (julio 1914-enero
1917).

Si bien, el edificio del Carmen seria cedido a la Universidad, en donde
permanecio hasta 1935, en que restituia al barrio su grupo escolar.

Las tres nuevas y flamantes Escuelas Graduadas de Murcia, fueron
inauguradas el 16 de septiembre de 1917 en un solemne acto realizado en
las Graduadas de Santo Domingo con gran presencia de autoridades, pro-
fesores y maestros, destacado en El Liberal de Murcia bajo el epigrafe de Ni
guerva, ni escuadra; despensa y escuela. L.ema regeneracionista que habia ins-

83



Fernando Vicente Jara

pirado el movimiento de renovacion pedagogica en Espanay que en la
ciudad de Murcia daba sus frutos con estas nuevas escuclas, comenzando a
funcionar con todos los adelantos exigidos por la Pedagogia v la Higiene.

5. EZEQUIEL CAZANA Y LA ORGANIZACION DE LA ESCUELA GRA-
DUADA

Aunque lentamente y con escasa coordinacion entre las administracio-
nes central y local, el nimero de escuelas graduadas irfa en aumento y la
reforma escolar se iba extendiendo en Murcia, de modo que, en noviem-
bre de 1917, el Inspector Provincial de primera ensenanza D. Ezequiel
Cazana Ruiz, indicaba que el niimero de escuelas graduadas en la provin-
cia era de 20, y tras un detenido estudio de su funcionamiento concluia la
necesidad de confeccionar un reglamento que regulase el régimen de
dichos establecimientos, para conseguir una organizacion pedagogica y
disciplinada, que marcara y deslindara derechos y obligaciones de direc-
tores y maestros de seccion. En este sentido redactaba para la provincia un
Proyecio de Reglamento de Escuelas Graduadas, en el que reunia un amplio
conjunto de los problemas y soluciones que la nueva organizacion escolar
implicaba y que era necesario atender.

El proyecto en cuestion contaba con 57 articulos distribuidos en los
siguientes titulos:

I. La ensenanza. Dedicado a la problematica de los contenidos de ense-
nanza, su finalidad, graduacion, programacion y presentacion en las dife-
rentes secciones de la escuela graduada.

I1. El personal. Referido a los deberes del director, de los maestros de
seccion y del régimen interior de la escuela.

I11. El material escolar. Atiende a la confeccion de presupuestos y
adquisicion del material didactico.

IV. Los alumnos. Donde reglamenta las cuestiones de ingreso, asisten-
cia, disciplina, recreos, etc.

V. Las obras circumescolares. Sobre excursiones, viajes, bibliotecas
escolares, mutualidades, cantinas y roperos escolares, gabinete de observa-
ciones anlrnpumélricas. etc.

VI. Las clases de adultos. Referido a su graduacion y organizacion de
las ensenanzas apropiadas.

Fue enviado al Director General de Primera Ensenanza con el ruego
de que, si lo estimaba de utilidad, fuese aprobado con caracter especial
para su aplicacién en la provincia de Murcia, o su generalizacion, si lo
consideraba provechoso para la cultura primaria nacional.
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Al margen del oficio de remision figura la anotacién manuscrita de «vis-
to» y «archivo». No tenemos constancia de cual fue la respuesta, sin embar-
go, al afo siguiente, con fecha 19 de septiembre de 1918, se dictaba el
primer Reglamento de Escuelas Graduadas con caracter general para todo
el pais, que transcribia, en muchos de sus articulos de forma literal, aquel
provecto de reglamento confeccionado por el inspector de Murcia, D. Eze-
quiel Cazana Ruiz, que de este modo se convertia en el autor, o al menos
inspirador, de la organizacion legal de la escuela graduada en Espana.

Se creaba en cada centro una junta integrada por el director y los
maestros encargada de resolver cuestiones como: decidir si en la escuela
debia seguirse el método de rotacion de los maestros o especializacion en
un mismo grado, aprobar los programas de cada seccion o grado, formar
¢l cuadro horario de los diferentes grados, organizar los paseos y excursio-
nes, etc. Estando entre las funciones del director: dar lecciones de amplia-
cion a aquellos alumnos mayores de doce anos que las necesitasen, cuidar
de que los libros de matricula y otros se ajustasen a las disposiciones vigen-
tes, cuidar del ingreso de los ninos y destinarlos al grado correspondiente,
autorizar su promocion, visitar las clases examinando el trabajo de los
alumnos, cuidar de la disciplina general del centro, reunir a los maestros
para tratar cuestiones pedagogicas, confeccionar y remitir a la inspeccion
la memoria del curso, etc.

CONCLUSIONES

A modo de conclusiones generales digamos que si, como bien se habia
dicho, la escuela unitaria correspondia a un periodo infantil de la Pedago-
gia, el periodo de estudio que nos ocupa corresponde a la etapa de naci-
miento y nifiez de la escuela piblica graduada, dejando Espana de
constituir una excepcion entre el conjunto de paises civilizados y entrando
en un proceso de cambio de los arcaicos y desacreditados modelos organi-
zativos de la escuela unitaria, por otros mas modernos y racionales, los de
la escuela graduada, proceso que se prolonga hasta las décadas de los 60y
70 en que la escuela graduada alcanza su gran implantacion en Espana,
llegando a un momento de desarrollo que podriamos calificar de madurez
o etapa adulta.

Pues bien, en estos primeros anos de nacimiento y evolucion Murcia va a
ocupar un lugar destacado. El discurso pedagogico, ya no se centra tanto en
la creacion de escuelas cuanto en las condiciones materiales y funcionales
en que estas deben ser creadas, defendiendo a ultranza la escuela graduada
como instrumento de regeneracion nacional, e instaurando lo que se dio en
llamar el mitin pedagogico, contando la region de Murcia con destacadas
personas en su empeio por la defensa de la educacion y la escuela. Entre
ellas podemos citar, a los maestros de Cartagena D. Enrique Martinez Munoz
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y D. Félix Marti Alpera, al maestro de Cieza D. Francisco Pérez Cervera, al
presidente de la Federacion Agraria Murciana D. Luis Diez Guirao de Reven-
ga, al inspector provincial D. Ezequiel Cazana Ruiz, al director del Instituto
de Ensenanza Media y Comisario Regio de Murcia D. Andrés Baquero
Almansa y los Ministros murcianos D. Antonio Garcia Alix y D. Juan de la
Cierva y Penafiel, quienes hicieron a Murcia merecedora del honroso cali-
ficativo de ser para Espana la cuna de las Escuelas Graduadas.
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FEL REGENERACIONISMO
DE PILAR PASCUAL DE SANJUAN

PILAR BALLARIN DOMINGO
Universidad de Granada

Uno de los objetivos obligados de quienes se ocuparon, sobre todo, de
buscar las causas a la miseria y decadencia espanola, en la llamada «crisis»
del 98, fue la educacion.

En el «regeneracionismo» como corriente ideologica, de orientacion
reformista producto de la burguesia media, aunque eminentemente posi-
tivista no faltan aportaciones krausistas, historicistas y tradicionales. Aun-
que serd tras la derrota del 98, con la creencia en que el problema de
Espana es un problema pedagagico, cuando el regeneracionismo crece
mas ampliamente y se reflejara en la mayoria de los pensadores/as, hay
precedentes notables que deben destacarse como es el caso de Pilar Pas-
cual con respecto al regeneracionismo femenino.

«Hay un ser sobre el cual se fijan las miradas de cuantos desean de todas
veras la regeneracion de la sociedad actual, sabiendo que la familia es la
base de ésta, y que en la familia es la mujer la que mas influye en el caracter
de los hijos, la que regulariza la marcha de la casa y establece la debida
armonia entre los que la componen, de aqui es que en la Madre de familia
se fundan generalmente las mas bellas esperanzas, y que el trabajar para su
ilustracion, es trabajar para el bien de la Sociedad en general».

Esta afirmacién que los editores (Bastinos) hacen en el prologo de la
obra Nociones de economia doméstica de Pilar Pascual en 1870, nos sitiia en
un tema central del rcgeneracionismn que, en sus pa]abras, estaba ya
«en boga» en esas fechas. Este fue el motivo que llevé a Bastinos, a
emprender la publicacion, dentro de una linea conservadora, de la
«Biblioteca de la mujer»'.

' En 1877, cuando ve la luz el Epistolario manual para sefioritas de Pilar Pascual, ya han

editado: la Influencia del Cristianismo en la mujer de Vilarrasa, la Guia de Senioritas en el gran mun-
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Pilar Pascual de Sanjuin (1827-1899), claro exponente del regenera-
cionismo de cardcter tradicional, se nos presenta paradéjicamente como
una figura clave para entender la regeneracion de las mujeres desde las
mujeres. Y digo «paradéjicamente» porque tradicion e innovacion en ¢l
caso de esta pensadora, como en algunas otras de esos anos, se casan con
compleja sencillez ayudindonos a comprender un paso fundamental en la
toma de conciencia colectiva de las mujeres.

Entiendo que la aportacién de esta autora, como la de otras mujeres
que durante la segunda mitad del siglo XIX se incorporaron al magisterio
de forma profesional, debe ser interpretada desde la revision de los con-
ceptos de innovacion y cambio acunados para explicar mejoras que consi-
deramos reduccionistas y sesgadas. Pensamos que ni la innovacion tiene
un tnico parametro —toda novedad no lo es ni formal ni significativa-
mente para todos los colectivos sociales— ni el cambio que ésta pueda
provocar afecta de igual manera a todos y todas.

Esta consideracion es la que me ha llevado a estudiar la innovacion de
la aportacion de las maestras’ teniendo en cuenta:

a) La innovacion solo es medible a partir del legado previo y, en conse-
cuencia, las innovaciones en la aportacion teorica de las mujeres hay que
situarlas en el contexto del pensamiento femenino originario.

b) El cambio que provocan las innovaciones no es indiscriminado
genéricamente y por tanto debe valorarse en funcion de las repercusiones
que tiene sobre un conjunto social de experiencias diversas.

1. VIDAY OBRA

Pilar Pascual de Sanjuin nacié en Cartagena el 23 de octubre de 1827 y
vivira sus primeros anos en Mequinenza (Zaragoza), de donde procedia su
familia materna. Su padre, capitin de artilleria, muere cuando ella tiene
14 anos vy, al parecer, las dificultades economicas hacen que deba ganarse
la vida haciendo bordados y otras labores.

Se casa con el farmacéutico de Mequinenza y se traslada a Lérida donde
obtiene el titulo de maestra superior con fecha 5 de noviembre de 1856
pero, antes de ingresar en la carrera oficial, desde 1849 a 1856 dirige un
colegio particular en esta ciundad. En esas fechas es nombrada por la Junta

do de Manjarrés, Los deberes maternales de Pilar Pascual, La Bordadora de Posada y Un libro para
mis hijas de Faustina Siez de Melgar.

*  Proyecto de investigacion financiado por la poieyr, «Contribucion de las maestras a
la construccion del conocimiento educativo contemporaneo en Espana 1847-1914, PSY94-
0138». Equipo compuesto por Angela Caballero, Consuelo Flecha, Mercedes Vico y Pilar
Ballarin (Investigadora principal).
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Provincial examinadora perpetua (junto con los miembros de la corpora-
cion y otra profesora) al no existir todavia Escuela Normal de Maestras.

En 1854 realizoé unas oposiciones en las que obtuvo el nimero uno, y
fue nombrada para la plaza de Tarrega a la que renuncié. En 1856 realiza,
en Lérida, los examenes para la obtencién del titulo, ha fallecido su mari-
do y cuenta entonces 30 anos. Su primer destino fue San Juan de Vilasar
donde ejercio desde el 10 de julio de 1857 hasta el 22 de julio de 1861 en
que se traslada, también como directora, a una de las escuelas elementales
de Manresa. En ésta solo permanecera un curso y el 25 de junio de 1861
es destinada a Sabadell donde permanece hasta el 1 de marzo de 1862 en
que de nuevo se traslada, esta vez a una escuela de Barcelona®,

En Barcelona ejercera durante treinta y siete afos como regente de la
Escuela Practica Agregada a la Normal de Maestras (desde 13 de septiem-
bre 1878) donde serda muy conocida y estimada. En 1888 solicit6 traslado a
una escuela de Madrid, tal vez por la pérdida de su segundo marido el
también pedagogo Jaime Vinas y Cusi’. El traslado nunca se produjo y, en
la Plaza de la Universidad n. 4, 3.%, transcurrieron sus dias hasta que, tras
una rapida enfermedad, ¢l 18 de febrero de 1899, cuando contaba 71
anos, fallecio.

Su buen hacer profesional y produccién literaria fue reconocida en su
momento. Los albores de la vida es senalada por algunos como su primera
obra, la que le dio cierta fama literaria, con ella obtuvo, en 1863, una
medalla de oro de la Sociedad Barcelonesa de Amigos de la Instruccion y
¢l reconocimiento de Socia de Mérito. Otra, de esta misma Sociedad, la
obtuvo al ano siguiente, 1864, por sus Lecciones de economia doméstica pasan-
do a ser Socia Honoraria. Al parecer también recibio varias distinciones
en la Exposicion de Lima. Flora o la educacion de una ninia fue premiada en
cl segundo certamen pedagogico de El Profesorado de Granada. El nuevo
Fleuri, obra de texto para las escuelas de Cuba, fue premiada con medalla
de oro en la Exposicion Universal de Barcelona. La Junta provincial de
Instruccion publica de Barcelona la distinguira, en 1868, con un Diploma
de Mérito por su celo e interés en favor de la ensenanza. Fue nombrada
para formar parte del jurado de premios de la Exposicion Universal de
Barcelona. Fue miembro de la Sociedad Barcelonesa de Amigos de la Ins-
truccion y pertenecio a varias corporaciones literarias y filantropicas. En
1889 ya 12 de sus obras habian sido declaradas de texto para las escuelas.

Hasta la fecha hemos localizado 33 obras de esta autora que a conti-
nuacion relacionamos cronologicamente:

Archivo General de la Administracion. Alcala de Henares. Seccion Educacion y Cien-
cia. Caja 19,635,
' No conocemos la fecha en que contrae matrimonio con Jaime Vinas y Cusi que sabe-
mos fallece con anterioridad a 1889, aunque, también, desconocemos la fecha exacta.
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(1863) Los alboves de la vida. Obra dedicada a las ninas. Barcelona: Libre-
ria de Juan Bastinos e Hijo.

Avio Evangélico para las ninas o Los evangelios explicados y comentados al
alcance de la infancia. Barcelona: . Bastinos e hijos.

Coleccion de mdximas morales en versos endecasilabos. Barcelona, |. Bastinos
e hijos.

Oraciones en verso, para la entrada y salida de la escuela y para los sibados por
la tarde, a la Virgen. Barcelona: Libreria de Juan Bastinos e Hijo, (ant.
1863).

(1864) Preceptos morales para la infancia, basados en hechos historicos. Bar-
celona: Imp. J. Jepts.

(1865) Guia de la mujer en el siglo actual o lecciones de economia doméstica
para las madres de familia. Barcelona: Cami.

(1867) La fe de la infancia. Devocionario para los ninos. Barcelona: Libr.
Antonio ]. Bastinos.

(1869) La moral de la Historia. Coleccion de euadros histéricos con su aplica-
cion moral al aleance de los ninos. Barcelona: Bastinos.

(1872) Nuewvo Flewry. Compendio de Historia Sagrada. Narrativa. Educativa
para el uso de la escuela de primera ensenanza. Barcelona: . A. Bastinos.

(1875) El trovador de la nitiez. Coleccion de composiciones en verso para ejerci-
tarse los ninos en la lectura de poesias. Barcelona: |. A. Bastinos.

Los deberes maternales. Cartas morales de wna maestra a una madre de familia
sobre la educacion de la mujer. Barcelona: Libr. Juan y Antonio Bastinos.

(1877) El sendero de la virtud. Leyendas morales dedicadas a los niios. Bar-
celona: |. Jeps.

Epistolario manual para las senioritas. Modelos de cartas propias para la nina,
la joven y la mujer por... Epistolario moral literario de Joaquina Balmaseda y otros.
Barcelona: Libr. Juan y Antonio Bastinos.

(1880) El primer libro de las ninas. Nuevo método de lectura. Barcelona.
Importancia de la edwcacion fisica de las ninas.

(1881) Flora o la educacion de una nina. Barcelona: Imp. y Lit. de Fausti-
no Paluzie.

(1883) Con Zabala y Argote, Valentin y Lopez Catalan, Julian: Discursos,
didlogos y poesias para ser recitados en actos escolares por los ninos de uno y otro
sexo redactados por... Barcelona: Libr. J. A. Bastinos.

Con Zabala v Argote, Valentin; Lopez Cataldn Julian; Pascual de San-
juan, Pilar: Pedagogia. Discursos y disertaciones para revalidas, oposiciones, exa-
menes y distribuciones de premios. Barcelona: Impr. Jepis y Bastinos, 1883.

(1884) Breve tratado de urbanidad para las nivias. Barcelona: Imp. de
Paluzie.
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(1885) Las obras de misericordia explicadas a los nirios por medio de historietas
morales. Barcelona: J. y A. Bastinos.

La familia. Cartas de una maestra a una madre sobre la educaciin de sus
hijos. Barcelona: Imp. de Jepis.

Prontuario del ama de casa. Tratado elemental de labores para las ninias y las
Jovenes. Barcelona: J. A. Bastinos.

(1886) El credo o simbolo de los apastoles , con imdgenes. Barcelona: ]. A. Basti-
nos.

(1888) Resumen de urbanidad para las ninas. Barcelona: Faustino Paluzie.

Programa de Ortologia, o sea Teovia de la lectura para las alumnas del segun-
do curso... Barcelona: Antonio |. Bastinos.

(1889) La educacion del sentimiento. Barcelona: Antonio J. Bastinos.
(1890) Flores del alma. Coleccion de poesias. Barcelona: J. Jepus.
Los Sacramentos con imdgenes. Barcelona: J. A. Bastinos.

(1891) Escenas de familia. Continuacion de Flora. Libro de lectura en prosa y
verso para ninos y ninas. Barcelona: Paluzie,

(1893) Ramillete mistico. Piadosos ejercicios del mes de mayo dedicados a la
santisima Virgen Maria. Barcelona: |. A. Bastinos.

A través del mar. Cartas sobre Historia de un padre a su hijo. Barcelona: J. A.
Bastinos.

(1896) Con Vinas Cusi, Jaime: La educacion de la mujer. Tratado de Peda-
gogia para las aspirantes al magisterio y para las maestras de primera ensenanza.
Barcelona: Antonio J. Bastinos.

(1897) Noches de estio. Cuentos para ninas y ninos. Barcelona: Libr, Anto-
nio J. Bastinos.

A estas obras hay que anadir sus colaboraciones en las Revistas Los
Ninios, El Monitor de Primera Ensevianza, Anuario de Primera Ensenanza, El
Magisterio Espanol, La Educacion. Durante el sexenio democratico colabora
con la primera revista de mujeres escrita en catalan La Llar. Revista dedica-
da d la instruccio i educacio de la dona, en la que escriben también Dolores
Monserda y M. Josefa Massanés (Cortada, 1998)

Su presencia en las obras de Juan P. Criado y Dominguez (1889), Anto-
nio Garcia Llanso y otros (1899), Manuel Ossorio y Bernard (1903), Histo-
ria de la mujer conlempordnea (s.a) y Luciana Casilda Monreal (1906), son
prueba del reconocimiento que alcanzé en su momento. Estas se hacen
eco de la actividad y valia profesional de nuestra autora.

Sin duda Pilar Pascual es la maestra mas prolifica y reconocida de su
época. Su abrumadora obra, reconocida como hemos visto, desde mediados
de siglo, se proyectari en toda la primera mitad del siglo XX. Muchas de sus
obras alcanzan las veinte ediciones y se seguiran reeditando a mediados del
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presente siglo, por ejemplo Flora tenemos constancia fue reeditada hasta
1955 y las Nociones de urbanidad para las nivias hasta 1954. De profundo senti-
miento religioso, respetuosa con las ideas sociales y pedagogicas mas conser-
vadoras sin embargo, coincidimos con Antonia Llop (1926) y Esther Cortada
(1998) en su innegable aportacion a la dignificacion de las mujeres y, en
consecuencia, a la construccion de los feminismos contemporaneos.

9. SU APORTACION REGENERACIONISTA AL PENSAMIENTO EDU-
CATIVO

;Dénde situar su aportacion innovadora? Pese a su aparente conformi-
dad con el discurso de géneros su trayectoria profesional lo pone en entre-
dicho. Acepta para las mujeres el papel mas tradicional pero dedica su
vida, su obra, a dotar de nuevo contenido dicho papel. Contenido que se
dirige a mejorar la vida de las mujeres. Esther Cortada (1998) la sitiia acer-
tadamente en el feminismo social, de caricter conservador, de mediados
del x1x, entre Angela Grassi (1826-83), Pilar Sinués (1835-93), Faustina
Saez de Melgar (1834-95) y Joaquina Garcia Balmaseda (1837-93). Con
ellas colaborara en la obra Epistolario manual para senorilas (1877).

:Su idea de mejora de las condiciones de vida sigue una «estrategia de
género»?”. Sin duda para los anos en que vive nuestra autora hay que rede-
finir que era «estratégico». Devolver la «dignidad moral» a las mujeres que
Rousseau les negara’ era una necesidad previa para la conquista de otros
derechos y, seguramente que ésta pasaba, entonces, por corregir el ideal
de feminidad dignificando su funcion.

Su aportacién innovadora, podriamos situarla en los siguientes aspec-
tos: 1) dignificacién de las mujeres y de su funcion social, 2) conciencia de
autoridad y conciencia de género y 3) educacion fisica y limitacion de las
labores.

9.1. DIGNIFICACION DE LAS MUJERES Y DE SU FUNCION SOCIAL

Su gran produccion, como hemos mostrado en sus libros pero también
en sus articulos —que no relacionamos por necesidad de sintesis— va diri-

Entendemos por «estrategia de género» cuando las mejoras que se postulan en la
vida de las mujeres, no persiguen s6lo hacer mas comodo el papel social asignado sino que
apuntan, en mayor o menor medida, a la transformacion de la division sexual del trabajo.

L “ . . . . 3
) Como ya mencionamos €n reciente (I'Zlh'dlj‘l, i)}.ll"cl. Rousseau las l'l'l'll‘]t‘l'f'.‘i no ])()dlal\ ser

ciudadanas por su manifiesta inferioridad moral ya que no las consideraba capaces de pensar
en el interés comiin.
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gida a las mujeres, a la dignificacion del papel doméstico y mejora de sus
condiciones de vida.

Nuestra autora, dentro de la tradicion clasica de las esferas separadas
considera la familia como el espacio natural de las mujeres, sin embargo
no sera ajena a la posicion en que las coloca la falta de instruccion ante
los avatares de la fortuna. Asi frente a la educacion de adorno postula la
de utilidad doméstica. Pero en esa utilidad doméstica que defiende, atin
dentro de los parametros mas tradicionales, apreciamos cierto matiz inno-
vador que ella expresa asi en el Prontuario del ama de casa:

«Educar a la mujer exclusivamente para madre y esposa es hacerle con-
cebir esperanzas y acariciar ilusiones que mis tarde, no realizadas, pueden
convertirse en tempestades del alma; pero educarla para mujer de su casa,
que no es lo mismo, es darle un antidoto seguro contra la pobreza, es pre-
servarla del tedio y aburrimiento, es hacerla atil a si misma y a su familia y
apreciable a cuantos conozcan sus excelentes cualidades» (1885, p. 4).

Para Pilar Pascual educar para «mujer de su casa» se convertira asi en
una capacitacion, exclusiva de las mujeres, que les abre un mercado labo-
ral miserable pero precioso para hacer frente a las situaciones de necesi-
dad. Este mismo sentido de posibilidad profesional dara a la costura. Al
mismo tiempo promueve la industria doméstica de las mujeres: «la mur-
ciana» (En Saez de Melgar, s.a) cria gusanos de seda y en sus Lecciones de
economia doméstica (1970, pp. 112-13) recomienda criar gallinas y poner
cluecas.

Reconocedora del papel abnegado y moralizador de las mujeres en A
través del mar. Cartas sobre historia de un padre a su hijo (1893) denominara a
un capitulo «la paz de las damas» (pp. 178-183) en el que frente a reinasy
heroinas llama la atencién sobre el valor histérico de las mujeres silencia-
das «que nunca empunaron el arma homicidas.

Consciente de la doble moral para hombres y mujeres la denuncia y se
esfuerza en revalorizar lo femenino frente al pensamiento dominante
subrayando la superioridad moral de las mujeres y rechazando estereoti-
pos como la solterona, la madrastra, la suegra, la escritora.

2.2, CONCIENCIA DE AUTORIDAD Y CONCIENCIA DE GENERO

Pilar Pascual, a lo largo de su obra se muestra consciente de su autori-
dad. Se reconoce autora, creadora de significado y portadora de transfor-
macion. Reconoce la trascendencia de su mision y considera a todas las
maestras merecedoras de reconocimiento social.

Se sabe autorizada cuando prologa a Luciano Garcia del Real La maes-
tra de Alboraya (1887) y a José Lledos su obra Pedagogia (1888). Autoriza a
las mujeres para hablar de si mismas y defiende la instruccion de la mujer por
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la mujer, como titulard a uno de sus articulos. Autorizara la escuela publica
y a sus maestras, sin olvidar los problemas, dird que «..en la escuela publi-
ca encontrarias probablemente para tu nina capacidad en la maestra, salu-
bridad v comodidades en el local; estas son las ventajas» (Los deberes
maternales, 1875, p. 37-38).

Su conciencia de género se mostrara en su esfuerzo por dignificar ins-
truyendo a un colectivo del que se sabe parte:

«Tiempo era ya de que la luz de la educacion y la instruccion alumbra-
se a todo el mundo civilizado, pues hasta ahora solo se habia pensado en
difundirla en la mitad, siendo esta otra mitad, nuestro sexo, como un
hemisferio condenado a una noche de muchos siglos, mientras para el
opuesto era siempre el dial» (Los deberes maternales’, 1875, p. 4).

Frente a los temerosos de que mayor instruccion alejara a las mujeres
de la funcion asignada, dira:

«Es un error creer que la joven estudiosa e instruida no es buena para
coger una pieza de tela, cortar camisas para su familia, coserlas perfecta-
mente y, cuando aquellas piezas lo requieran, lavarlas, zurcirlas, aplan-
charlas y presentarlas como nuevas. La persona que tiene inteligencia la
tiene para todo» (Prontuario del ama de casa, 1885, p. 140).

También su consciencia de género se va a manifiesta en su defensa de
los derechos laborales de las maestras que la sitian como pionera de la rei-
vindicacion de la igualdad salarial en nuestro pais, a los pocos anos de
implantarse la Ley Moyano. En una serie 